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Editorial

M. Grein, ]. Jorissen, F. Simonides, S. Kopczynski, D. Peters, D. Moller

Die Diskussion um Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) ist keine kurz-
fristige bildungspolitische Mode, sondern das Ergebnis einer iiber fiinf Jahrzehn-
te wihrenden internationalen Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang von
Bildung und den 6kologischen, sozialen und 6konomischen Grundlagen unseres
Zusammenlebens. Thre Wurzeln reichen zuriick in die Umweltbildungsbewegung
der 1970er Jahre. Seit der Konferenz der Vereinten Nationen (UN) in Stockholm
(1972) entwickelte sich Umweltbildung von einer primir auf Aufklirung iiber
Umweltprobleme gerichteten Wissensvermittlung hin zu einem ganzheitlichen
Bildungsansatz, der neben fachlichem Wissen auch Werthaltungen, Verantwor-
tungsbewusstsein und konkretes Handeln in den Blick nimmt. Mit der ,Belgra-
der Charta“ (1975) und der , Tbilisi-Deklaration (1977) wurde dieser Anspruch
international gerahmt und zugleich die besondere Verantwortung der Hochschu-
len betont, ihre Lehre problemorientiert, fachiibergreifend und mit klarem Be-
zug zu gesellschaftlichen Fragestellungen weiterzuentwickeln (The Belgrade char-
ter on environmental education, 1976; Declaration of the Thbilisi intergovern-
mental conference on environmental education, 1979). In den 1980er und 1990er
Jahren verschob sich der Fokus weiter: Mit dem ,,Brundtland-Bericht* (1987) und
der ,Agenda 21“ (1992) trat an die Stelle der Umweltbildung das Leitbild einer
nachhaltigen Entwicklung, das dkologische, soziale und 6konomische Dimen-
sionen systematisch zusammendenkt und Bildung als zentralen Hebel fiir eine
zukunftsfihige gesellschaftliche Transformation versteht (WCED, 1987; Bundes-
ministerium fiir Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit, 1992). Spitestens
mit der Verabschiedung der ,Agenda 2030“ und den Sustainable Development
Goals (SDGs) im Jahr 2015 erhielt BNE einen global verbindlichen Rahmen. Im
SDG 4.7 wird Bildung explizit als Voraussetzung fiir nachhaltige Entwicklung
benannt - nicht nur als eigenstindiges Ziel, sondern als Grundlage fiir die Errei-
chung aller Nachhaltigkeitsziele (Leal Filho et al., 2021, S. 9).

Heute, im letzten Drittel der Laufzeit der ,Agenda 2030%, zeigt sich jedoch, dass
die Umsetzung der SDGs weltweit hinter den Erwartungen zurtickbleibt. Aktuel-
le Berichte sprechen von einer ,global development emergency“ (United Nations
Department of Economic and Social Affairs, 2025, S. 2). Klimawandel, Biodiver-
sitatsverlust, soziale Ungleichheit, geopolitische Spannungen und ckonomische
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Krisen verdeutlichen die Dringlichkeit tiefgreifender Transformationsprozesse.
In diesem Kontext gewinnt Bildung eine zentrale Bedeutung. Hochschulen sind
Orte der Wissensproduktion, der Professionalisierung zukiinftiger Expert:innen
und Entscheidungstriger:innen. Sie prigen nicht nur Fachwissen, sondern auch
Denkweisen, Werte und Handlungsmuster. BNE stellt Hochschulen daher vor
eine doppelte Herausforderung: Sie verlangt einerseits die Integration nachhal-
tigkeitsbezogener Inhalte und Kompetenzen in Curricula und andererseits eine
institutionelle Gesamtstrategie, in der Nachhaltigkeit als leitendes Prinzip in al-
len Handlungsfeldern der Hochschule verankert wird, so dass Studierende in ei-
ner kohidrent gestalteten Lernumgebung erfahren, wie nachhaltigkeitsbezogene
Werte, Entscheidungsprozesse und Handlungsoptionen reflektiert, ausgehandelt
und verantwortungsvoll mitgestaltet werden kénnen. Die Evaluation von Studi-
um und Lehre ist Teil dieser Lernumgebung und kann als Reflexionsansatz eine
wichtige Rolle in einer BNE spielen. Wenn es gelingt, Evaluation als gestaltendes
Element einer nachhaltigen Hochschulentwicklung zu begreifen, dann kann sie
selbst zu einem Motor jener Transformation werden, die BNE anstrebt. Leitlinien
wie jene der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation (2025) zur Beriicksichtigung
von Nachhaltigkeit in Evaluationen unterstreichen den Anspruch, einen Beitrag
zu einer nachhaltigen Entwicklung zu leisten. Zugleich bestehen insbesondere im
Hochschulkontext weiterhin konzeptionelle und praktische Unsicherheiten. Zu-
dem fehlen bislang kohirente Orientierungen fiir eine tragfihige Verkniipfung
von BNE und Evaluation.

Vor diesem Hintergrund entstand die Idee, Evaluation an Hochschulen aus der
Perspektive einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zu betrachten. So stand
die Jahrestagung des Arbeitskreises Evaluation der Hochschulen fiir Angewandte
Wissenschaften in Nordrhein-Westfalen (AK Evaluation HAW NRW) unter dem
Motto ,Evaluation x BNE - die Hochschule der Zukunft mitgestalten®.! Diese
Tagung sollte ein Forum bieten, in dem sich Mitarbeitende aus Evaluation, Qua-
litdtsentwicklung, -sicherung und -management tiber die Grenzen ihres Feldes
hinaus mit dem Verhiltnis von BNE und Evaluation befassen kénnen. Motiviert
durch die positiven Erfahrungen der Jahrestagung 2024 ,Evaluation ko-kreativ
gestalten“? und in der Hoffnung, auf ausreichendes Interesse zu stoffen, wagten
wir einen entsprechenden Call. Die Resonanz war grof§ und auch dank der For-
derung durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschullehre (StIL) konnten
wir ein attraktives Programm anbieten.

! ,Evaluation x BNE. Die Hochschule der Zukunft mitgestalten - Jahrestagung 2025 des AK Eva-
luation, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (H-BRS)
2 Evaluation ko-kreativ gestalten®, Programm - Lehren & Studieren gestalten
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Die Beitrige in diesem Sammelband gehen auf diese Tagung zuriick. Der Band
versteht sich als erster Versuch einer Orientierungshilfe und als Einladung zur
weiteren Auseinandersetzung mit BNE fiir alle, die in Hochschulen mit Evaluati-
on sowie Qualitdtssicherung und -entwicklung befasst sind, ohne den Anspruch,
umfassende oder abschlieflende Antworten geben zu wollen. Die Beitrige eroff-
nen unterschiedliche Zuginge zum Thema und reichen von der theoretischen
Rahmung und kritischen Reflexion bestehender Evaluations- und Qualitdtsmana-
gementpraktiken (QM) bis hin zu Fallbeispielen zur Organisationsentwicklung,
zur Entwicklung und Akkreditierung von Studiengingen sowie zur Gestaltung
von Lehrveranstaltungs- und Projektevaluationen. Alle Beitridge durchliefen ein
doppelt anonymes Peer-Review-Verfahren.

Als Einfithrung in das Thema und als Orientierungshilfe versteht sich der er-
ste Beitrag von Martina Grein und Jorg Jorissen. Sie zeichnen die Entwicklungs-
linien und Rahmenbedingungen nach, aus denen sich verinderte Erwartungen
an Hochschulen - und folglich auch an Evaluation und Qualititsmanagement -
ergeben. Dabei gehen sie auf die resultierenden Spannungsfelder fiir die gingi-
ge Evaluationspraxis ein und machen deutlich, wo etablierte Verfahren ange-
sichts der Anspriiche transformativer BNE-Lehre an ihre Grenzen stoffen und
wo bereits Ansitze existieren, die selbst zu einer BNE-orientierten Hochschul-
entwicklung beitragen konnen. Im Beitrag entfaltet sich hierzu ein Verstindnis
von Evaluation als reflexivem und partizipativem Lernprozess, der Studierende
darin unterstiitzen kann, die entsprechenden Schliisselkompetenzen einer BNE
oder auch Zukunftskompetenzen zu entwickeln. Anhand zentraler Titigkeitsfel-
der - im Qualititsmanagement oder der Lehrveranstaltungs-, Studiengangs- und
Projektevaluation - werden praxisnahe Beispiele vorgestellt, die dazu anregen,
Evaluation kontextsensitiv, methodisch plural und partizipativ weiterzudenken,
bestehende Verfahren im Hinblick auf ihre Spielriume und Grenzen kritisch zu
reflektieren und so das Verhiltnis zwischen BNE und der Evaluationspraxis in
Studium und Lehre strategisch weiterzuentwickeln.

Hamadon Ngoei hebt in dem folgenden Beitrag hervor, dass auch Akkreditierung
als wirkmichtiges Instrument zur systemischen Verankerung von BNE und zur
Gestaltung einer zukunftsfihigen, gesellschaftlich relevanten und transformati-
onsorientierten Hochschulbildung fungieren kann. Fiir seinen Beitrag analysiert
er einen breiten Korpus einschligiger Publikationen zum Themenkomplex und
eruiert gesellschaftliche, lokale und institutionelle Potenziale sowie Herausfor-
derungen der Akkreditierung als strategisches Instrument zur Verankerung von
BNE. Dabei fiihrt er auch fiir nicht mit Akkreditierung befasste Akteur:innen
lesenswert in das Thema ein. Er beschreibt international unterschiedliche Trends
hin zu einer BNE-orientierten Akkreditierung, beleuchtet das deutsche Akkredi-
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tierungswesen und diskutiert schlief8lich Moglichkeiten und Gelingensbedingun-
gen fiir eine Integration von BNE (z. B. Anpassungen der Musterrechtsverord-
nung (MRVO), der Akkreditierungskriterien oder lokaler Qualititsmanagement-
und Evaluationskonzepte).

Der Beitrag von Stephanie Lorek und Martina Grein beschreibt den ,Roadmap-
Prozess Nachhaltigkeit“ an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg als hochschulwei-
ten, partizipativen Prozess zur Konkretisierung der Nachhaltigkeitsstrategie,
von Nachhaltigkeitszielen und Umsetzungsmafinahmen, dessen Ergebnisse in
den Hochschulentwicklungsplan einflossen und die erarbeiteten Nachhaltigkeits-
aspekte institutionell verankerten. Hierzu wurde ein aus der Wirtschaft stam-
mendes Managementinstrument - die Wesentlichkeitsanalyse - an den Hoch-
schulkontext angepasst und als zentrales evaluatives Instrument eingesetzt. Der
Beitrag zeigt, dass partizipative, lernorientierte Aushandlungsprozesse nicht nur
zur institutionellen Verankerung von Nachhaltigkeitsaspekten beitragen, son-
dern dariiber hinaus die Hochschulkultur transformieren konnen: Sie stirken
die Identifikation mit Nachhaltigkeitszielen, f6rdern interdisziplinire Netzwer-
ke und wirken selbst als transformative Lernformate. Im Fazit werden die Wir-
kungen auf individueller, organisationaler und struktureller Ebene reflektiert.
Am Beispiel der Europiischen Fernhochschule Hamburg (Euro-FH), die als pri-
vate Hochschule ein berufsbegleitendes Fernstudium anbietet und sich der Nach-
haltigkeit im Sinne eines Whole Institution Approach verschrieben hat, unter-
suchen Nils Aschhoff , Henrik Bruns, Manuel Geisler und Stefan Miiller-Teusler die
Verankerung von Nachhaltigkeit in der Hochschullehre. Methodisch kombiniert
der Beitrag standardisierte, softwaregestiitzte Text-Mining-Verfahren zur Analy-
se umfangreicher Dokumente (z. B. iiber dreitausend Modulbeschreibungen und
Abschlussarbeiten) mit einer vertiefenden qualitativen Inhaltsanalyse. Anhand
der Ergebnisse zeigt sich, dass Nachhaltigkeit je nach Studienrichtung in spezifi-
schen fachlichen Kontexten adressiert wird, was auf einen Bedarf an einem stir-
ker interdisziplindr ausgerichteten BNE-Verstiandnis hindeutet. Dariiber hinaus
diskutieren die Autor:innen Potenziale (z. B. Verarbeitung grofler Textmengen),
Grenzen (z. B. Unschirfen bei Suchbegriffen mit falsch-positiven und -negativen
Ergebnissen) sowie Perspektiven (z. B. Verfahren auf Grundlage von Kiinstlicher
Intelligenz, KI) von Text Mining fiir die Evaluation von BNE an Hochschulen.
Der Beitrag liefert damit zugleich einen wertvollen methodischen Impuls fiir die
Diskussion geeigneter Evaluationsverfahren im BNE-Kontext.

Der Beitrag von Holger Willing und Martina Grein dokumentiert die Ergebnisse
eines Workshops zur Gestaltung von Evaluationsverfahren fiir BNE-Lehrveran-
staltungen. Ausgangspunkt war die Erkenntnis, dass traditionelle Evaluationsfor-
men - wie standardisierte Lehrveranstaltungsbefragungen oder Klausuren - nicht
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ausreichen, um den ganzheitlichen, transformativen Charakter von BNE-Lernen
abzubilden, das die Lerndimensionen Wissen (Knowing), Handeln (Acting) und
Selbstreflexion (Being) integriert. Anhand zweier BNE-Veranstaltungen - der
»lour de CSR* (eine einwochige Exkursion zu Wirtschaftsunternehmen und
Nichtregierungsorganisationen, NGOs) sowie des Seminars ,Wirtschaftsethik“ -
wurde diskutiert, wie Evaluationsformate entwickelt werden konnen, die dieser
Komplexitit gerecht werden. Die Teilnehmenden stellten ein Portfolio von For-
maten entlang der Dimensionen ,Evaluation of Learning“ und ,Evaluation as
Learning“ zusammen, darunter formative und summative Verfahren wie Lern-
portfolios, Vorher-nachher-Evaluationen, Stimmungsbogen, moderierte Nach-
treffen oder unbenotete Reflexionsessays. Der Beitrag unterstreicht den Bedarf
an hochschuliibergreifendem Austausch und an der Weiterentwicklung erprob-
ter, BNE-spezifischer Evaluationsansitze.

Frank Dieball, Stefanie Meilinger, Philipp Kruppe und Florian Bahl beschreiben die
Umsetzung und Evaluation der ,Ingenieure ohne Grenzen Challenge“ (IoGC) an
der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg. Mit dem Ziel, Kompetenzen im Bereich BNE
bei ingenieurwissenschaftlichen Studierenden zu férdern, formuliert der Ausrich-
ter Ingenieure ohne Grenzen e. V. Aufgabenstellungen fiir teilnehmende Hoch-
schulen, zu deren Losung sich Studierende mit realen (technischen) Problemstel-
lungen auseinandersetzen und Prototypen, Modelle oder Konzepte entwickeln.
Im Fallbeispiel wird zur begleitenden Wirkungsevaluation des didaktischen De-
signs auf den Design-Based-Research-Ansatz sowie drei Studierendenbefragungen
am Ende jeder Projektwoche und anschlieflende leitfadengestiitzte Gruppendis-
kussionen zuriickgegriffen. Letztere werden inhaltsanalytisch ausgewertet und
gemeinsam mit den quantitativen Ergebnissen trianguliert. Zu den Ergebnissen
zdhlen ein allgemeiner Zugewinn im Bereich der Projektmanagementkompeten-
zen sowie eine geringere und unterschiedlich ausgeprigte Anwendung zuvor er-
worbener ingenieurwissenschaftlicher Fachinhalte.

Der Beitrag von Max Bolz beschreibt die Entwicklung eines berufsbegleiten-
den englischsprachigen Masterstudiengangs im Bereich BNE als Fallbeispiel fiir
die erstmalige Implementierung eines solchen Studiengangs an einer Hochschu-
le. Auf Grundlage der Analyse langfristiger, dynamischer Anpassungsprozes-
se an strukturelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen sowie einer riick-
blickenden Alumnibefragung werden zentrale Entwicklungen (z. B. stirkere Pra-
xisorientierung, Ausbau digitaler Lehrformate), Erfolge (z. B. Integration von
BNE-Prinzipien, Griindung von NGOs und sozialen Unternehmen durch Absol-
vent:innen) sowie Herausforderungen reflektiert (z. B. institutionelle Veranke-
rung von BNE, Unterstiitzung internationaler Studierender vom Onboarding bis
zum Berufseinstieg). Daraus leitet der Autor Empfehlungen fiir die zukiinftige
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Gestaltung internationaler BNE-Studienginge ab, etwa den Ausbau von Alumni-
netzwerken oder die Férderung internationaler Diversitdt im Lehrpersonal.
Ausgehend von einem allgemeinen Trend hin zu sinkender studentischer Be-
teiligung und riickldufigen Teilnahmequoten an bundesweiten Studierendener-
hebungen (von tiber 40 % in den 1990er Jahren auf etwa 15 % aktuell) analy-
sieren Stefen Miiller und Julia Kleine, ob dieses Format als dominierendes QM-
Instrument an Grenzen stofit und ein Umdenken erforderlich ist. Sie betrachten
Befragungen einerseits als Partizipationsinstrument im Sinne der BNE und ande-
rerseits als Datenbasis fiir Monitoring und Evaluation nachhaltigkeitsbezogener
Bildungsziele (z. B. soziale und personale Aspekte, tiberfachliche Kompetenzen,
Selbstwirksamkeit). Anhand der an der Hochschule entwickelten Mafinahmen
und unter Einbezug studentischer Perspektiven werden Strategien zur Steigerung
der Riicklaufquoten und des studentischen Engagements beleuchtet. Die Reflexi-
on iiber die Gestaltung und inhaltliche Weiterentwicklung von Befragungen im
Kontext der BNE sei — so das Fazit - ,zwar kein Ersatz fiir eine dedizierte BNE-
Ausrichtung eines gesamten Evaluationssystems im QM - aber ein Anfang®.
Unser Dank gilt allen Autor:innen fiir ihre wertvollen Beitrige, insbesondere de-
nen, die zusitzlich ein Gutachten zu einem weiteren Manuskript ibernahmen.
Wir méchten uns aulerdem bei den unabhingigen Gutachter:innen sowie allen
weiteren Beteiligten bedanken, deren konstruktive Hinweise diesen Band maf3-
geblich bereichert haben. Nicht zuletzt danken wir der StIL, die durch ihre For-
derung sowohl die Tagung als auch die Veroffentlichung dieses Bandes erst mog-
lich gemacht hat.
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Bildung flr Nachhaltige Entwicklung und die Evaluation
von Studium und Lehre — Eine Orientierungshilfe

Martina Grein & Jorg Jorissen

Abstract

Der Beitrag zeichnet die Entwicklungslinien einer Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) und entsprechende Rahmenbedingungen nach, aus denen sich
verinderte Erwartungen an Hochschulen - und folglich auch an Evaluation und
Qualititsmanagement - ergeben und diskutiert die resultierenden Spannungs-
felder fiir die gingige Evaluationspraxis. Es wird aufgezeigt, wo etablierte Ver-
fahren angesichts der Anspriiche transformativer BNE-Lehre an ihre Grenzen
stoflen und wo bereits Ansitze existieren, die selbst zu einer BNE-orientierten
Hochschulentwicklung beitragen konnen. Im Beitrag entfaltet sich hierzu ein
Verstindnis von Evaluation als reflexivem und partizipativem Lernprozess, der
Studierende darin unterstiitzen kann, zentrale Schliisselkompetenzen einer BNE
zu entwickeln, die zugleich auch als zentrale Elemente von Zukunftskompeten-
zen (Future Skills) und Demokratiekompetenz verstanden werden (z. B. kriti-
sches und normatives Denken, Kooperationskompetenz). Anhand typischer Ar-
beitsfelder von Evaluationstitigen (Qualititsmanagement, Lehrveranstaltungs-,
Studiengangs- und Projektevaluation) werden zahlreiche Praxisbeispiele und An-
sdtze aus der Literatur vorgestellt, die dazu anregen, Evaluation kontextsensitiv,
methodisch plural und partizipativ weiterzudenken, bestehende Verfahren im
Hinblick auf ihre Spielriume und Grenzen kritisch zu reflektieren und so das
Verhiltnis zwischen BNE und der Evaluationspraxis in Studium und Lehre stra-
tegisch weiterzuentwickeln.

1 Einleitung

Die ,,Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung stellt eine globale Verpflichtung
zur Transformation von Gesellschaften, Wirtschaftsmodellen und Lebensweisen
dar. Doch der Stand der Umsetzung zum heutigen Zeitpunkt zeigt erhebliche
Defizite. Eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) spielt bei der not-
wendigen Transformation eine zentrale Rolle. Fiir den Hochschulbereich, der
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als Ort der Wissensproduktion, der gesellschaftlichen Prigung und Ausbildung
zukiinftiger Expert:innen und Entscheidungstriger:innen fungiert, ergeben sich
neue Anforderungen an die Lehre und die institutionelle Praxis. Durch die damit
verbundene grundlegende Verinderung des Qualititsverstindnisses von Hoch-
schullehre sehen sich auch Qualititsentwicklung (QE) und Evaluation von Studi-
um und Lehre an Hochschulen vor die Aufgabe gestellt, diesen Anforderungen
und der notwendigen Transformation gerecht zu werden.

Fiir das Verstindnis des Kontextes ist es wichtig, einen Uberblick tiber die his-
torische Entwicklung, die politische Rahmenbedingungen und institutionellen
Anforderungen an eine BNE an Hochschulen zu geben. Der Beitrag beginnt
mit einer Herleitung der Anforderungen und Erwartungen an Hochschulen und
setzt diese in Bezug zu daraus folgenden verinderten Anspriichen an eine Eva-
luation im Kontext von BNE. Er benennt die Schwierigkeiten und Grenzen der
derzeitigen Evaluationspraxis, die auch mit dem vorherrschenden Evaluations-
verstandnis verbunden sind. Wird Evaluation jedoch als reflexiver, partizipativer
und lernzentrierter Prozess verstanden, kann sie zur Gestaltung einer nachhal-
tigen Hochschulpraxis beitragen. Wie das gelingen kann, wird anhand der typi-
schen Titigkeitsfelder im Bereich der Evaluation und Qualititsentwicklung an
Hochschulen gezeigt. Konkrete Fallbeispiele aus der Lehrveranstaltungsevaluati-
on, Evaluation von Studiengingen und -bedingungen sowie der Evaluation von
Projekten sollen als Anregung dienen und zum Experimentieren einladen.

2 BNE als zentraler Auftrag der Hochschulen

Wir befinden uns heute im letzten Drittel der Laufzeit der globalen Agenda fiir
Nachhaltige Entwicklung, der ,2030 Agenda for Sustainable Development®. In
dieser Vereinbarung verstindigten sich die Mitgliedstaaten der United Nations
(UN) vor zehn Jahren auf Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals -
SDGs), um die bisherigen Anstrengungen zur Bewiltigung von globalen Proble-
men wie Klimawandel, Ungleichheit und Armut zu intensivieren und bis 2030
eine Transformation von Gesellschaften, Wirtschaftsmodellen und Lebensweisen
hin zu mehr sozialer Gerechtigkeit, 6kologischer Vertriglichkeit und wirtschaft-
licher Stabilitdt zu bewirken (UN, 2015). Der aktuelle Report iiber den Stand der
Umsetzung zeigt jedoch noch einen betrichtlichen Abstand zur Realisierung der
Ziele. Fast 50 % der Ziele verzeichnen unzureichende Fortschritte, 17 % stag-
nieren angesichts der aktuellen wirtschaftlichen und geopolitischen Spannungen,
18 % weisen teils eklatante Riickschritte auf (United Nations Department of Eco-
nomic and Social Affairs, 2025, S. 4). In dem Bericht werden u. a. ambitionier-
te Mafinahmen in den Bereichen Ernihrung, Energie, Digitalisierung, Klima,
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Biodiversitit, Arbeit und Soziales sowie Bildung gefordert. Es wird von einem
Notstand gesprochen: ,We face a global development emergency“ (ebd., S. 2).
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung hat in diesem Zusammenhang eine zentra-
le Bedeutung. Sie ist in dem Nachhaltigkeitsziel 4.7 als wichtiges Element ver-
ankert, um Lernenden die erforderlichen Kenntnisse und Fihigkeiten fiir eine
nachhaltige Entwicklung zu vermitteln (UN, 2015, S. 21). Sie gilt heute nicht
nur als eigenstindiges Ziel in den SDGs, sondern auch als die Grundlage zur Er-
reichung aller Nachhaltigkeitsziele und somit fiir den erforderlichen Wandel fiir
eine nachhaltige Entwicklung (Leal Filho et al., 2021, S. 9; UNESCO, 2022, S. 3):
»1ransformative learning for people and the planet is a necessity for our survi-
val and that of future generations. The time to learn and act for our planet is
now“ (UNESCO, 2022, S. 5). In diesem Kontext erlangt die Rolle der Hochschu-
len eine besondere Bedeutung. Als Orte der Wissensproduktion, der Bildung und
der gesellschaftlichen Prigung sind sie zentrale Akteur:innen der Transformation
hin zu einer nachhaltigen Zukunft. Als Lern- und Arbeitsorte tragen sie nicht
nur zur Ausbildung zukiinftiger Entscheidungstriger:innen und Expert:innen
bei, bilden Multiplikator:innen wie Lehrkrifte aus, sondern prigen auch alle,
die dort studieren, forschen und lehren durch die Gestaltung der institutionellen
Rahmenbedingungen.

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung ist demnach nicht lediglich als fachlicher
Zusatz in die Lehre zu integrieren, sondern kann als transformatorischer Leit-
faden fiir die gesamte Hochschulpraxis angesehen werden. Fiir Hochschulen be-
deutet dies, sowohl ihre Curricula als auch ihre institutionellen Strukturen und
ithre Kultur kontinuierlich zu hinterfragen und anzupassen. Die Anforderungen
an Hochschulen im Kontext von BNE sind nicht statisch, sondern haben sich
im Laufe der letzten Jahrzehnte evolutionir entwickelt. Um die heutigen Anfor-
derungen zu verstehen, geben wir im Folgenden einen kurzen Uberblick iiber
die historische Entwicklung der BNE, um die sich wandelnden Erwartungen an
Hochschulen im BNE-Kontext nachvollziehen zu konnen.

2.1 Urspriinge des BNE-Begriffs — Von der Fachlehre in Umweltbildung zu
Schltsselkompetenzen fiir alle Studierenden

Die Urspriinge des BNE-Begriffs lassen sich bis in die 1960er und 1970er Jahre zu-
riickverfolgen und sind eng mit der Entwicklung der Umweltbildung verbunden.
1972 wurde auf der Stockholm-Konferenz der Vereinten Nationen (UN Confe-
rence on the Human Environment) Umweltbildung als grundlegendes Prinzip
betont, um Aufklirung iiber und verantwortungsvolles Handeln in Umweltfra-
gen sicherzustellen:

17



Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung und die Evaluation von Studium und Lehre

»Education in environmental matters [...] is essential in order to broaden the basis

for an enlightened opinion and responsible conduct by individuals, enterprises

and communities in protecting and improving the environment in its full human

dimension“ (UN, 1973, S. 5).
Basierend auf den Empfehlungen dieser Konferenz (UN, 1973, S. 24) wurde das
Internationale Umweltbildungsprogramm (International Environmental Educa-
tion Programme - IEEP) der United Nations Educational, Scientific and Cul-
tural Organization (UNESCO) und des United Nations Environment Program-
me (UNEP) ins Leben gerufen (UNESCO, 1990, S. 1). Das Programm sollte ein
breiteres Bewusstsein fiir die Notwendigkeit von Umweltbildung in den UN-
Mitgliedstaaten schatfen und sie dabei unterstiitzen, Umweltbildung in ihre Bil-
dungspolitik, -pline, Lehrmaterialien sowie Fortbildungsprogramme fiir alle Bil-
dungsarten und -stufen zu integrieren (UNESCO,1990, Preface). Bereits hier wur-
de auf die Bedeutung von eigens zu entwickelnden Konzepten und Methoden fiir
Umweltbildung Wert gelegt.
Im Rahmen dieses Programmes entstanden zwei der wesentlichsten Referenzen
zur Ausgestaltung der internationalen Umweltbildung und Grundlage fiir das
heutige Verstindnis von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung:

1. Auf einem internationalen UNESCO-Umweltworkshop in Belgrad wurde
erstmals ein globaler Referenzrahmen fiir Umweltbildung - die ,Belgra-
der Charta“ - erarbeitet. In ihm werden das Konzept Umweltbildung und
seine Ziele definiert, denn ,foundations must be laid for a world-wide envi-
ronmental education programme that will make it possible to develop new
knowledge and skills, values and attitudes, in a drive towards a better quali-
ty of environment and, indeed, towards a higher quality of life for present
and future generations living within that environment“ (Belgrade Charta,
1975, S. 2).

2. In der ,Thilisi-Deklaration®, verabschiedet im September 1977 auf der in-
ternationalen UNESCO-Konferenz zur Umweltbildung in Tbilisi, Georgi-
en, wird betont, dass eine Umweltbildung sich von der natur- und tech-
nikwissenschaftlichen Perspektive auf alle Disziplinen ausweiten und so
eine ganzheitliche Perspektive einnehmen miisse, um 6kologische, sozia-
le, kulturelle und weitere Aspekte bestimmter Probleme zu untersuchen
(Declaration of the Thilisi intergovernmental conference on environmen-
tal education, 1979, S. 7 f.). Weiter definiert sie Umweltbildung nicht als
rein fachliche Wissensvermittlung, sondern als umfassenden, lebenslangen
Lernprozess, der Wissen, Haltung und Handlung miteinander verbindet.
Zentraler Anspruch der Deklaration ist die Férderung von Verantwor-
tungsbewusstsein, kritischem Denken und aktiver Teilhabe an der Gestal-
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tung einer nachhaltigen Zukunft. Dies soll durch eine interdisziplinire,
praxisnahe und partizipative Bildung geschehen, die die Lebenswelt der
Lernenden einbezieht. Den Hochschulen wird dabei eine zentrale Rolle
zugeschrieben. Neben der Forschung tiber Umweltprobleme, die bisher als
Hauptaufgabe der Hochschulen galt, wird hier bereits die Bedeutung ei-
ner verinderten Lehre hervorgehoben: ,environmental education in [...]
universities will become increasingly different from traditional education®
(Declaration of the Thbilisi intergovernmental conference on environmen-
tal education, 1979, S. 7). Sie nutzt vielfiltige Lernumgebungen sowie Lehr-
und Lernansitze und kann so das Bildungssystem selber verindern: ,By its
interdisciplinary nature, as well as by bringing education nearer to the envi-
ronment and to life, environmental education can play a considerable role
in the renovation of educational systems“ (ebd., S. 8).

Der Begriff Nachhaltigkeit riickte umfassend erst in den 1990er Jahren in das
offentliche Bewusstsein, doch bereits in den 1980er Jahren traten erstmals Dis-
kussionen um das Thema Nachhaltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung auf. In
Fachzirkeln wurden die Unterschiede und Zusammenhinge von nachhaltiger
Entwicklung und Umweltbildung debattiert. Dabei gab es Diskussionen iiber die
Nutzung und Schirfung der Begriffe (Macintyre et al., 2024, S. 32-35). Die World
Commission on Environment and Development (WCED) definierte in threm Re-
port ,Our Common Future® erstmals das Konzept der nachhaltigen Entwick-
lung, welches ,meets the needs of the present without compromising the ability
of future generations to meet their own needs“ (WCED, 1987, S. 16). Hier wurden
zudem erstmalig globale Herausforderungen wie Umweltzerstérung, Ressour-
cenverbrauch und Finanzkrisen als ein komplexes Wirkungsgeflecht betrachtet,
dessen Einzelkomponenten sich gegenseitig bedingen und nicht durch einzelne
Mafinahmen gelost werden konnen.

1992 beschlossen die Vereinten Nationen bei der UN-Umweltkonferenz in Rio de
Janeiro als eines der zentralen Handlungsfelder die ,Neuausrichtung der Bildung
auf eine nachhaltige Entwicklung® in der ,Agenda 21“ (Bundesministerium fiir
Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit, 1992, S. 281), so dass ab hier von
einer ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® gesprochen werden kann.
Wihrend sich die Entwicklungen an Hochschulen jedoch bis zur Mitte der
2000er Jahre nur schleppend vollzogen (Huckle et al. zitiert nach: Macintyre
et al., 2024, S. 65; Tilbury, 2014), fithrte die fortschreitende Diskussion um die
Aspekte einer qualitativ hochwertigen Bildung zu einer Belebung der Prozesse.
Durch die Integration der qualitativen Bildung im SDG 4 der ,,Agenda 2030“
engagierten sich in dieser Zeit vermehrt Fachleute aus den Bereichen Qualitits-
entwicklung und Didaktik, nahmen sich des Themas an und brachten neue Be-
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griffe und neue Rahmenbedingungen fiir qualitative Lehre in den Diskurs ein.
So entstand beispielweise in Grofibritannien bereits 2012 ein Leitfaden zur insti-
tutionellen Transformation fiir nachhaltige Entwicklung, der 2013 zur Entwick-
lung nationaler Leitlinien fiir die Qualitdtspriifung an britischen Hochschulen
fiir BNE fiihrte. In Australien gab es Ansitze, um nachhaltigkeitsbezogene Kom-
petenzen von Absolvent:innen zu definieren. Durch diese QE-Initiativen konnte
die Verankerung von Nachhaltigkeit insbesondere in der Hochschulbildung er-
heblich vorangetrieben werden (Macintyre et al., 2024, S. 75).

2017 formulierte die UNESCO konkrete Lernziele fiir die Bildung fiir Nachhalti-
ge Entwicklung. Dabei definiert sie acht Schliisselkompetenzen, die Lernende im
Bereich BNE entwickeln sollen und die tibergreifend fiir alle Nachhaltigkeitsziele
relevant sind (UNESCO, 2017; hier in der maschinellen Ubersetzung durch das
Nachhaltigkeits-Management der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe,
DG Hoch N, 2025):

1. Systemisches Denken: Zusammenhinge erkennen und verstehen; komple-
xe Systeme analysieren; Systeme in unterschiedlichen Bereichen und Maf3-
stiben einordnen; mit Unsicherheit umgehen;

2. Zukunftsorientiertes Denken: mogliche, wahrscheinliche und wiinschens-
werte Zukiinfte verstehen und bewerten; eigene Zukunftsvisionen ent-
wickeln; Vorsorgeprinzip anwenden; Folgen von Handlungen abschitzen;
mit Risiken und Verinderungen umgehen;

3. Normatives Denken: Normen und Werte verstehen und reflektieren;
Nachhaltigkeitsprinzipien, Ziele und Vorgaben aushandeln (auch bei In-
teressenkonflikten, unsicherem Wissen und Widerspriichen);

4. Strategische Kompetenz: gemeinsam innovative Mafinahmen entwickeln
und umsetzen; Nachhaltigkeit lokal und global f6rdern;

5. Kooperationskompetenz: von anderen lernen, Empathie zeigen; Bediirfnis-
se und Perspektiven anderer verstehen und respektieren; Konflikte 13sen
und gemeinsam Losungen finden;

6. Kritisches Denken: Normen, Praktiken und Meinungen hinterfragen; eige-
ne Werte und Handlungen reflektieren; fundierte Positionen im Nachhal-
tigkeitsdiskurs einnehmen;

7. Selbstreflexion: eigene Rolle in der Gemeinschaft und Gesellschaft erken-
nen; eigenes Handeln bestindig evaluieren und motivieren; mit eigenen
Gefiihlen und Wiinschen bewusst umgehen;

8. Integrierte Problemldsung: unterschiedliche Problemlosungsansitze auf
komplexe Nachhaltigkeitstragen anwenden; gerechte und inklusive Losun-
gen entwickeln; alle genannten Kompetenzen miteinander verbinden.
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Zudem liefert die UNESCO fiir jedes der 17 Nachhaltigkeitsziele beispielhaft
Lernziele, zu bearbeitende Themen und mdgliche didaktische Umsetzungen.
In den letzten zehn Jahren sind in Bezug auf die Schliisselkompetenzen der
UNESCO Fortschritte in der Erarbeitung von Rahmenwerken erreicht worden,
die diese auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse gepriift, geschirft und erginzt
haben (Brundiers et al., 2020; Redman & Wiek, 2021). In Deutschland ist die
Deutsche Gesellschaft fiir Nachhaltigkeit an Hochschulen (DG HochN) seit 2020
einer der zentralen Akteure bei der Forderung nachhaltiger Entwicklung an
Hochschulen. Sie definiert BNE folgendermafien:

»Sie verkniipft [...] Grundlagen-, Orientierungs- und Anwendungswissen, zielt auf
aktive Teilhabe, Mitgestaltung und Handlungskompetenz der Lernenden. Dariiber
hinaus befihigt sie zu kritisch-reflexivem und systemisch-vernetztem Denken und
fordert interkulturelles Lernen. Dariiber hinaus umfasst sie sowohl Urteils- als
auch Gestaltungs- und Transformationskompetenz und beriicksichtigt lebenslan-
ges Lernen® (Vogt et al., 2020, S. 7).

In ihrem Leitfaden zur Gestaltung von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in
der Hochschullehre empfiehlt die DG HochN, Nachhaltigkeit in den verschiede-
nen Lernbereichen des Curriculums zu adressieren, um den Erwerb dieser Kom-
petenzen im Bereich nachhaltiger Entwicklung zu erméglichen (Bellina et al.,
2020, S. 27). Diese thematischen Lernbereiche sind als Platzhalter fiir Inhalte und
Aktivitdten einer Lehrveranstaltung oder eines Studiengangs zu sehen und sind
bezogen auf:

® Inhalt: Geschichte und Konzepte der nachhaltigen Entwicklung sowie kon-
krete Einzelthemen; ganzheitliche Betrachtung des Veranstaltungsthemas
in Skologischen, sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Perspektiven
sowie Herstellung von lokal-globalen Beziigen;

o Ethik: ethische Grundlagen und Aspekte der Inhalte und wissenschaftli-
chen Formate mit Fokus auf globaler und intergenerationaler Gerechtig-
keit;

* Wissenschaft: wissenschaftliche Methoden und Auseinandersetzung mit
Wissenschaft als Teil von nachhaltiger Entwicklung;

® Praxis: Kenntnisse, Methoden und Fertigkeiten im Bereich nachhaltiger
Entwicklung fiir den Beruf vermitteln; neue Berufsfelder in diesem Bereich
erkennen;

® Partizipation: Moglichkeiten fiir Studierende bieten, kollaborativ in den
zuvor genannten Bereichen zu arbeiten, also auch an der Gestaltung der
Lehrveranstaltung und ihres Lernens mitzuwirken und Verantwortung da-
fiir zu tibernehmen.
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2.2 Von Entwicklungen in der Lehre zur verdnderten Hochschulkultur

Nachhaltigkeit (und somit auch BNE) ist kein Zustand, sondern stellt sich eher
als kontinuierlicher Prozess dar, als bestindige Auseinandersetzung mit den kom-
plexen Herausforderungen der Gegenwart und der Zukunft. Ein solcher Prozess
erfordert nicht nur neue Inhalte und neue Formen des Lernens, der Lehre so-
wie der Organisationskultur. Die ganzheitliche Transformation von Lern- und
Lehrumgebungen wurde daher zu einem der fiinf zentralen Handlungsfelder im
~Weltaktionsprogramm BNE“ (WAP BNE, 2015-2019). Sie bedeutet, Nachhaltig-
keit nicht nur in einzelnen Lehrveranstaltungen oder Curricula zu verankern
oder die Bildungseinrichtung nachhaltiger zu verwalten, ,sondern auch Werte
und Strukturen der gesamten Institution zu verindern“ (UNESCO & Deutsche
UNESCO Kommission, 2014, S. 18).

Im Folgeprogramm des WAP ,BNE 2030“ wurde dieser Ansatz geschirft und als
Whole Institution Approach (WIA) explizit als Mafinahme genannt. Hochschu-
len sollen als transformative Lernorte Nachhaltigkeit in all ihre Handlungsbe-
reiche integrieren. Neben den Kernaufgaben Lehre und Forschung sind dabei
auch die Governance, die Bereiche Betrieb und Campusgestaltung sowie Trans-
fer und regionale Partnerschaften gemeint (Deutsche UNESCO-Kommission,
2025; UNESCO & Deutsche UNESCO-Kommission, 2021, S. 28). Hierbei sollen
Monitoring- und Selbstevaluationsinstrumente eingesetzt werden, ,die der struk-
turellen Verankerung von BNE und der Qualititsentwicklung dienen® (Deutsche
UNESCO-Kommission, o. J.).

Die Entwicklung der Anforderungen an Hochschulen im Kontext von BNE zeigt
eine Entwicklungslinie von der fachlichen Umweltbildung tiber die Vermittlung
iberfachlicher Kompetenzen bis hin zur institutionellen Verankerung und Wei-
terentwicklung der Hochschulen zu transformativen Lernorten. Heute ist BNE
nicht mehr nur ein fachliches ,Zusatzthema®, sondern bringt dementsprechend
neue Anforderungen zur Beurteilung und Entwicklung von Bildungsqualitit mit
sich. Das bringt neue Perspektiven auf und neue Herausforderungen fiir die Eva-
luation von Studium und Lehre mit sich, die folgend beleuchtet werden sollen.

2.3 Aktueller Stand der Umsetzung von BNE an Hochschulen im
deutschsprachigen Raum

Vielleicht nicht zuletzt, weil richtungsweisende Dokumente zur Verankerung
von BNE in Deutschland wie etwa der deutsche Beitrag zum ,Weltaktionspro-
gramm Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® der UNESCO (2015-2019), der
,Nationaler Aktionsplan Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® in der Formu-
lierung der Ziele fiir Hochschulen eher wage bleiben und Hochschulen ,auf-
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grund der weitgehenden Hochschulautonomie [...] in eigener Verantwortung
tiber ihre Ziele und Aktivititen zur Implementierung von Nachhaltigkeit auch
im Sinne einer BNE [...] entscheiden® (Ministerium fiir Umwelt, Naturschutz
und Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 25), ist der Stand der Um-
setzung der im vorherigen Abschnitt genannten Anforderungen an Hochschulen
sehr unterschiedlich. Einige Hochschulen haben BNE im Sinne eines WIA voll-
umfinglich integriert, etwa das Zentrum fiir Lehrerbildung, Schul- und Berufs-
bildungsforschung (ZLSB) der Technischen Universitit Dresden, die Hochschu-
le fiir Nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNEE), die Leuphana Universitit
Liineburg oder die Katholische Universitdt Eichstitt-Ingolstadt (Kondratjuk &
Wipperm, 2025). Weiterhin gibt es durchaus zahlreiche innovative Praxisbeispie-
le von BNE-Lehre auf der Ebene einzelner Lehr-/Lernangebote. Aber statt einer
umfassenden Integration von Nachhaltigkeit oder gar BNE in die Curricula an
deutschen Hochschulen (z. B. Modulhandbiicher, Studien- und Priifungsordnun-
gen) lassen sich nur vereinzelte Verweise auf Nachhaltigkeit in Studiengingen
und Modulen finden (Holst & Singer-Brodowski, 2022, S. 1). In der BNE-Praxis
wird zudem nach wie vor ein starker Fokus auf die 6kologische Dimension im
Vergleich zur sozialen und 6konomischen Dimension (Bock & Ruckelshaufi,
2025, S. 11) sowie auf die individuelle Ebene (z. B. individuelle Handlungen,
Haltungen oder Kompetenzen) gelegt. Nicht zuletzt spielt das Thema Nach-
haltigkeit im internationalen Vergleich auch im Rahmen von Akkreditierung
(Holst & Singer-Brodowski, 2022, S. 28) sowie der hochschuldidaktischen Fort-
und Weiterbildung (ebd., S. 1) im deutschsprachigen Raum bislang nur eine
untergeordnete Rolle. Insgesamt bestehen somit weiterhin erhebliche Entwick-
lungspotenziale und es stellt sich die Frage, welche Rolle Evaluation in diesem
Transformationsprozess einnehmen kann, um diese Potenziale zu erschlieflen.

3 Nachhaltigkeit als Anspruch fiir professionelle Evaluation

Der Beitrag von Evaluierenden zu den Nachhaltigkeitszielen ist international ein
aktuelles Thema in der Profession. So rufen die Teilnehmenden der 5. Konferenz
der Asia Pacific Evaluation Association (APEA) am 14. November 2025 an der
Universitit der Vereinten Nationen in Tokio auf Grundlage der ,Global Eva-
luation Agenda 2.0“ zu gemeinsamen Mafinahmen auf, um die Fortschritte hin
zu den UN-Nachhaltigkeitszielen zu beschleunigen.! Auch die Deutsche Gesell-
schaft fiir Evaluation (DeGEval) hebt hervor, dass innerhalb ithrer Community
Einigkeit dariiber bestehe, dass Evaluation einen wesentlichen Beitrag zur nach-
haltigen Entwicklung leisten konne:

'https://asiapacificeval.org/tokyo-call-for-action/
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s1rotz dieser allgemeinen Anerkennung der Bedeutung von Nachhaltigkeit z6gern

viele Evaluierende, Nachhaltigkeit konsequent in ihren Evaluationen zu bertick-

sichtigen. Dafiir gibt es verschiedene Griinde: Es besteht die Sorge, dass Auftragge-

bende kein Interesse an diesem Bewertungskriterium haben und dessen Integration

als zusitzlichen Aufwand ohne Nutzen betrachten. Zudem scheint es oft unklar,

wie Nachhaltigkeit als komplexes und abstrakt erscheinendes Konzept auf kon-

krete Evaluationsgegenstinde tiberhaupt angewendet und gemessen werden kann“

(DeGEval, 2025, S. 5).
In Anbetracht dessen erarbeitete die DeGEval den Leitfaden ,Nachhaltigkeit in
Evaluationen beriicksichtigen® als Orientierungshilfe fiir Evaluierende und Auf-
traggebende (DeGEval, 2025). Er soll dabei unterstiitzen, Nachhaltigkeit auf 6ko-
logischer, 6konomischer und sozialer Ebene als Standardkriterium in Evaluatio-
nen zu etablieren. Die DeGEval empfiehlt hier den Evaluierenden, die Relevanz
des Nachhaltigkeitsaspekts fiir den jeweiligen Evaluationsgegenstand zu reflek-
tieren und basierend auf dem Kriterium des Nutzens sowie der Machbarkeit
Vorschlige hinsichtlich der Analyse und Operationalisierung relevanter Nach-
haltigkeitsaspekte in der Evaluation zu erarbeiten. Da keine konkreten Anwen-
dungsfelder ausgefiihrt werden, ergibt sich kein direkter Bezug zur Evaluation
an Hochschulen oder zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Der Leitfaden
kann aber dennoch Anregungen bieten. Beispielsweise wird das Kriterium der
sozialen Nachhaltigkeit differenziert beschrieben, etwa in Bezug auf den Zugang
zu Bildung, Partizipation und gesellschaftliche Teilhabe, Inklusion und Abbau
von Barrieren sowie Geschlechtergerechtigkeit, Nichtdiskriminierung und For-
derung von Diversitdt sowie kultureller Vielfalt und Toleranz. Diese Aspekte
konnen bei der Qualititsentwicklung an Hochschulen durchaus als Qualititskri-
terien herangezogen werden.
Zusammengenommen kann festgehalten werden, dass es an die Hochschulen
einen politischen Auftrag und von Seiten der Profession einen professionellen
Anspruch gibt, Nachhaltigkeitsfragen auch in die Qualititsentwicklung und Eva-
luation von Studium und Lehre zu integrieren. Doch wie konnen Nachhaltig-
keit und eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als komplexes und abstrakt
erscheinendes Konzept in der Evaluation an Hochschulen konkret beriicksich-
tigt werden? Auch wenn die aktuelle Evaluationspraxis vor dem Hintergrund
einer BNE eher in Frage gestellt wird (Bellina et al., 2020; Giesenbauer & Miiller-
Christ, 2020; HNEE, 2022), gibt es gegenwirtig weder eine klare, einheitliche
Position zum Verhiltnis von BNE und Evaluation (Friede & Weif3, 2022, S. 23),
noch liegen einschligige Veroffentlichungen rund um die Methodik oder zu prak-
tischen Handlungsempfehlungen und erprobten Beispielen vor. So bleibt die Eva-
luation im Kontext einer BNE an Hochschulen fiir Evaluierende weitgehend eine
Blackbox.
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Die folgenden Abschnitte stellen einen Versuch dar, sich dem Verhaltnis von BNE
und Evaluation zu nihern, indem relevante Diskurse aus der BNE-Literatur (u. a.
zum Evaluationsverstindnis, zur Forschungsmethodik und -methodologie sowie
zum Qualitdtskulturbegriff) mit Praxisbeispielen entlang typischer Arbeitsfelder
von Evaluationstitigen in Verbindung gebracht werden.

4 Das Verhéltnis von Evaluation und BNE

Um sich dem Verhiltnis von Evaluation und BNE zu nihern, sollen zunichst Rol-
le und Funktion von Evaluation im Kontext einer BNE diskutiert werden. Dabei
werden Kernprinzipien betrachtet, die Evaluation und BNE vereinen: Partizipa-
tion und Reflexion. Diese Gemeinsamkeiten konnen Evaluation bei entsprechen-
der Gestaltung zu einem Lernfeld fiir BNE-Schliisselkompetenzen machen.

4.1 Reflexive Funktion von Evaluation im Kontext von BNE

O’Donoghue et al. (2019) sowie Friede und Weiff (HNEE, 2022) argumentieren
gegen ein rein instrumentelles Evaluationsverstindnis im Kontext von BNE, das
Bildung vor allem als Mittel zur Verhaltensinderung begreife, in der Evaluati-
on ausschliellich auf messbare Outputs, Zielerreichung oder externe Rechen-
schaft fokussiert werde und eine Evaluationspraxis durch externe Expert:innen
favorisiere (an Hochschulen verankert in zentralen wissenschaftlichen Einrich-
tungen, Stabsstellen und Abteilungen der Zentralverwaltung). Dies blende den
reflexiven, lernbezogenen und partizipativen Charakter einer solchen Bildung
aus, in der Evaluation integraler Bestandteil dieser sozialen Lern- und Verinde-
rungsprozesse sein konne (Friede & Weif$, 2022, S. 24 {.; O’Donoghue et al.,
2019, S. 7). Auch Bellina et al. (2020, S. 45) heben den reflexiven Charakter von
Evaluation hervor. So ziele BNE darauf ab, Studierende zu befihigen, im Sinne
von ,change agents® aktiv an gesellschaftlichen Transformationsprozessen mitzu-
wirken und im Rahmen des Studiums entsprechende ,citizenship competences®
zu entwickeln. Hochschul-BNE konne dabei als Lernlabor fiir gesellschaftliche
Teilhabe fungieren, indem Studierende ihr Studium aktiv mitgestalteten und ver-
schiedene Formen und Methoden der Mitwirkung erprobten sowie reflektierten.
Dazu gehore auch die Beteiligung an der Ausgestaltung und formativen Evalua-
tion von Lehrveranstaltungen und Studiengingen. Dadurch wiirden Studierende
erfahren, wie sie Verantwortung fiir das eigene Lernen sowie fiir Verinderungen
in den Lehr-/Lernprozessen tibernehmen konnten. Sie restimieren, dass eine gu-
te BNE an Hochschulen Evaluation gezielt nutze, ,um die Kernkompetenzen fiir
Nachhaltige Entwicklung zu f6rdern. Dafiir setzt sie primir auf Evaluation als
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Lernprozess, [...] als Weg der Teilhabe, zur gemeinsam verantworteten Gestal-
tung von Lehre und Lernen® (Bellina et al., 2020, S. 46):

»Verantwortungsvolle Personlichkeiten entwickeln sich besser, wenn das Studium

als selbstverantwortete Aktivitit erfahrbar wird. (...) Wenn Studium und Lehre

dazu beitragen, Verantwortung bewusst zu iibernehmen, lernen Studierende zu-

nichst ihre Bildungswege und perspektivisch ihre Umwelt verantwortungsvoll zu

gestalten® (Empfehlungen des Wissenschaftsrats fiir eine zukunftsfihige Ausgestal-

tung von Studium und Lehre, WR, 2022, S. 31).
Um dem reflexiven Charakter von Evaluation und BNE gerecht zu werden, dif-
ferenzieren O’Donoghue et al. (2019, S. 2) verschiedene Dimensionen von Eva-
luation im BNE-Kontext. Evaluation kann ein initiierendes Instrument fiir BNE
sein, wenn Evaluationsergebnisse als Ausgangspunkt oder Grundlage fiir die Aus-
gestaltung von BNE-Projekten dienen. Evaluation von BNE meint die Evaluati-
on von Praktiken, Ergebnissen oder Auswirkungen von BNE-Programmen oder
-Projekten. In einer Evaluation als BNE dienen Evaluationsprozesse konstitu-
tiv in sich als gemeinsame Aushandlungs- und Reflexionsprozesse. Evaluation in
BNE sieht Evaluation als situatives Element des reflexiven Lernens innerhalb von
BNE-Bildungsprozessen (O’Donoghue et al., 2019, S. 2). Etwas tibersichtlicher -
und daher auch im weiteren Verlauf dieses Beitrags verwendet - unterscheiden
Bellina et al. (2020, S. 45) Evaluation won Lernen und Lehren (,evaluation of
learning®) und Evaluation als Lernprozess (,evaluation as learning®). Diese Dif-
ferenzierung ist entscheidend, wenn Evaluation ihrerseits direkt zum Transfor-
mationsprozess beitragen soll und nicht nur als Instrument zur Bewertung von
BNE-Inhalten und -Praktiken eingesetzt wird, denn erst wenn Evaluation selbst
als gemeinsamer Aushandlungs- und Reflexionsprozess verstanden wird, bietet
sie Studierenden die Gelegenheit, Kernkompetenzen von BNE praktisch zu er-
proben, und kann sie deren Erwerb dadurch fordern (Bellina et al., 2020, S. 46).
Bezogen auf die in Abschnitt 2.1 aufgefiithrten Schliisselkompetenzen kénnen
beispielsweise die folgenden angesprochen werden: normatives Denken (Normen
und Werte verstehen und reflektieren; Prinzipien, Ziele und Vorgaben aushan-
deln - auch bei Interessenkonflikten), Kooperationskompetenz (von anderen ler-
nen, Empathie zeigen; Bediirfnisse und Perspektiven anderer verstehen und re-
spektieren; Konflikte 16sen und gemeinsam Losungen finden), kritisches Denken
(Normen, Praktiken und Meinungen hinterfragen; eigene Werte und Handlun-
gen reflektieren; fundierte Positionen im Diskurs einnehmen). In diesem Sinne
konnen Evaluationsprozesse an Hochschulen auch fiir die aktuell viel diskutierte
Demokratiebildung von Bedeutung sein. Sie weist Schnittmengen zur BNE auf,
indem sie ihrerseits normatives sowie kritisch-analytisches Denken und demo-
kratische Erfahrungen in Lernprozessen fokussiert und hierzu dhnlich der BNE
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eine institutionelle Verankerung demokratischer Partizipation nahelegt (Kenner,
2026, S. 399).

4.2 Partizipation durch Evaluation als Lernfeld in einer BNE

Partizipation wird im Leitfaden zur Gestaltung von Bildung von Nachhaltiger
Entwicklung in der Hochschullehre der DG HochN als wichtiger Lernbereich
fiir den Erwerb von BNE-Kompetenzen beschrieben (Bellina et al., 2020). Hier
ist dabei explizit auch gemeint, ,an der Gestaltung der Lehrveranstaltung und
ithres Lernens mitzuwirken und Verantwortung dafiir zu ibernehmen® (Belli-
na et al., 2020, S. 27). Brundiers et al. (2014) schlagen fiir die Gestaltung der
Lehrveranstaltungs- sowie der Studiengangsevaluation vor, ein ,adaptive, colla-
borative evaluation uniting faculty, staff, students and members of the commu-
nity“ zu implementieren (Brundiers et al., 2014, S. 197). Damit sprechen sie die
studentische Partizipation in den QE-Prozessen an.

Wird Evaluation als ,Weg der Teilhabe [...] zur gemeinsam verantworteten Ge-
staltung von Lehre und Lernen® (Bellina et al., 2020, S. 46) verstanden, stellt sich
die Frage, welche Form der und welches Ausmafl an Teilhabe es braucht. Die-
se kann in ithrem Ausmaf} schliellich sehr unterschiedlich ausgeprigt sein. Wenn
Feedback von den Teilnehmenden zwar erhoben, aber nur von den Verantwortli-
chen rezipiert wird, wie es bei standardisierten Lehrveranstaltungs- und Studien-
gangsbefragungen der Regelfall ist, sprechen Wolf und Sedlaczek (2025, S. 53) in
Anlehnung an das Stufenmodell zur Partizipation von Mayrberger (2012) von
Einbeziehung als Vorstufe der Partizipation. Erst wenn die Ableitung von Maf3-
nahmen explizit auf dem Feedback beruht oder gar gemeinsam mit den Stu-
dierenden geschieht, kann von Mitwirkung und Mitbestimmung als erste Stufen
echter Partizipation gesprochen werden. Werden Mafinahmen unter Begleitung
der Lehrenden vornehmlich von den Studierenden abgeleitet, kann von Selbstbe-
stimmung als hochster Stufe der Partizipation und im Falle einer vollstindigen
Konzeption, Durchfithrung und Auswertung der Evaluation ausschliellich auf
Seiten der Studierenden von einer tiber Partizipation hinausgehenden Stufe der
Selbstorganisation gesprochen werden. Neben der Frage, wie stark das Feedback
der Studierenden einbezogen, aufgegriffen oder gemeinsam mit ithnen vertieft
wird, kann zudem ein Unterschied in der Art der Erhebung ausgemacht werden.
Qualitative Verfahren gehen mit diskursiven Aushandlungsprozessen unter Stu-
dierenden oder gar Studierenden und Lehrenden einher, in denen erstere lernen
konnen, ihre Positionen zu artikulieren, sich in andere Perspektiven hineinzuver-
setzen, die eigenen Werte und Meinungen kritisch zu reflektieren und gemeinsa-
me Positionen und konstruktive Losungen zu entwickeln. Mit dem Ausmaf$ der
Partizipation und der dialogischen Anteile von Evaluation und Qualitdtsentwick-

27



Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung und die Evaluation von Studium und Lehre

lung steigt daher auch das Ausmaf§ der moglichen Kompetenzgewinne auf Seiten
der Studierenden. Fungieren sie lediglich als ,Datenlieferanten® (Wolf & Sedla-
czek, 2025, S. 52) und wird ihr Feedback nur einbezogen, so bleiben die Verfahren
hinter den Moglichkeiten zuriick, durch Kompetenzvermittlung einen eigenen
Beitrag zur BNE zu leisten.

Die Beteiligung von Studierenden kann zudem bereits vor dem Moment einer
Evaluation beginnen. Als Anwendungsbeispiele, in denen Studierende ,Einfluss
auf das gemeinsame Lehren/Lernen, und Mitverantwortung fiir die Verdnderun-
gen“ ibernehmen konnen, nennen Bellina et al. (2020) beispielsweise:

® BNE-spezifische Kriterien fiir die eigene Lehrveranstaltung (oder das Stu-
dienprogramm) entwickeln;

* Kriterien allen Beteiligten transparent machen; gegebenenfalls gemeinsam
entwickeln/festlegen;

e cigene Evaluationsfragen zu diesen Kriterien entwickeln;

¢ formative Evaluation wihrend der Lehrveranstaltung als Moglichkeit zur
Teilhabe von Studierenden nutzen (Bellina et al., 2020, S. 46).

5 BNE im Kontext verschiedener Arbeitsfelder von Evaluationstatigen

Das Verhiltnis von Evaluation und BNE kann entlang einer gingigen Eintei-
lung der Hochschule auf drei Handlungsebenen betrachtet werden (Kondratjuk,
2025): Dies sind die normative Makroebene der Organisation (z. B. Organisati-
ons- und Qualititskultur, Lehr-/Lernverstindnis bzw. Leitbild, Qualititsmana-
gementsystem), die strategische Mesoebene der Studienprogramme (z. B. Studi-
enangebot, -organisation und -bedingungen, Curriculumsentwicklung, Studien-
gangsevaluation) sowie die operative Mikroebene der Bildungsprozesse (z. B. di-
daktische Ausgestaltung von Lehr-/Lernsettings und -formaten entlang der nor-
mativen und strategischen Setzungen, Lehrveranstaltungsevaluation).

Auf diesen Handlungsebenen lassen sich die typischen Titigkeitsfel der Evaluati-
onstitiger an Hochschulen weitgehend verorten: die Lehrveranstaltungsbewer-
tung, die Evaluation von Studiengingen und -bedingungen (z. B. mittels Stu-
dierenden- und Ehemaligenbefragungen) sowie der Bereich des Qualititsmana-
gements (QM). Letzteres steht in engem Zusammenhang mit normativen und
strategischen Vorgaben sowie der gelebten oder angestrebten Qualititskultur.
Die Evaluation von Projekten, beispielsweise im Rahmen von Forderlinien (die
haufig bereits im Antrag eine Darlegung der Wirkungspriifung/-evaluation ver-
langen), ldsst sich dagegen weniger klar zuordnen. Sie reicht von der einzelnen
Lehr-/Lernintervention (z. B. im Rahmen des Scholarship of Teaching and Lear-
ning - SoI'L) bis hin zu Mafinahmen der Organisationsentwicklung (z. B. im
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Rahmen eines WIA) und geht hiufig mit komplexeren Designs sowie einer expli-
ziten methodologischen Verortung einher.

In den folgenden Ausfithrungen sollen konkrete Implikationen entlang der ge-
nannten Handlungsfelder an Hochschulen diskutiert werden. Ausgehend von
grundlegenden Diskussionen zur Transformation von Hochschule, Qualititsma-
nagement und Qualititskultur, wird auf die Studiengangsevaluation, Lehrveran-
staltungsevaluation und Projektevaluation eingegangen, bevor im Fazit abschlie-
lend auf Moglichkeiten der hochschulspezifischen Transformation von Quali-
tatskultur und Evaluationsverstindnis eingegangen wird.

5.1 Qualitdtsmanagement und Qualitatskultur

Vor dem Hintergrund zunehmender Komplexitit beschreiben Giesenbauer und
Miiller-Christ (2020) die Transformation von Hochschulen als einen systemi-
schen Entwicklungsprozess hin zu einer ,University 4.0%, die von ko-kreativer
und transdisziplindrer Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen geprigt
sei. Dieser Entwicklungsprozess gehe mit Spannungen auch im Bereich der Qua-
litdtsentwicklung einher. So seien zwar etablierte Verfahren der Qualititssiche-
rung und -entwicklung einerseits als Errungenschaften fritherer Entwicklungs-
phasen unverzichtbar, kénnten jedoch innovationshemmend wirken, wenn mit
neuen Lehr-/Lernformaten experimentiert werde. Ausgehend von diesem Span-
nungsverhaltnis riicken sie die etablierten Systeme, Strukturen und Prozesse in
den Fokus und fragen: ,how does one ensure and maintain the quality of teaching
and testing while experimenting with new forms of education? (Giesenbauer &
Miiller-Christ, 2020, S. 12).

Uber Fragen einer fiir BNE funktionalen, operativen Ausgestaltung von Quali-
tatssicherung/-entwicklung und Evaluation hinaus betonen Bauer et al. (2024,
S. 120) die Organisationskultur als ,wahren Motor eines umfassenden Wan-
dels“. Gerade in einem Nachhaltigkeitsprozess miissten Werte, Denkweisen,
Fiihrungsstile, Paradigmen und Ansitze zur Problemldsung systematisch hinter-
fragt und etwa durch Leitbildentwicklung und partizipative Gestaltungsprozesse
weiterentwickelt werden. In diesem Kontext kann der Qualitdtskulturbegritf ein
fruchtbarer Ansatz sein. Er geht weit {iber die rein operative Umsetzung eines
QM-Systems (z. B. der Evaluation von Lehrveranstaltungen und Studiengingen
durch dazu bestimmte Stellen) hinaus und stellt die in der Hochschulgemein-
schaft verankerten Werte, Praktiken und Interaktionen im Umgang mit Qualitit
in den Fokus. Werden diese breit geteilt oder zumindest akzeptiert, kann von
einer organisationsweit getragenen Qualitdtskultur gesprochen werden (Vetto-
ri & Rammels, 2014, S. 53). Voraussetzung hierfiir sind nach Vettori und Ram-
mels (2014) neben partizipativer Einbindung aller Stakeholder und gegenseitigem
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Vertrauen vor allem geteilte Interpretationsmuster. Um Letzteres zu erreichen,
empfehlen sie, ein Umfeld zu schaffen, in dem sich Hochschulangehérige dau-
erhaft diskursiv einbringen und engagieren konnen. Zudem sollten sie in der
Reflexion ihres organisationalen Handelns und der selbststindigen, verantwor-
tungsbewussten Entscheidungsfindung innerhalb dieser Prozesse individuell und
kollektiv begleitet werden. Dies konne in einer Transformation beispielsweise
hin zu einer nachhaltigkeitsorientierten Qualititskultur eine groflere Wirkung
entfalten als die reine Anpassung von Evaluationsmethoden und -prozessen (Vet-
tori & Rammels, 2014, S. 55). Aus ihrer Sicht passt der Qualititskulturansatz
zudem hervorragend zum Ansatz einer BNE, da beide auf Werteorientierung,
Partizipation und langfristige kulturelle Transformationsprozesse in Lehre und
Hochschulorganisation zielen. Wiirden beide Ansitze verkniipft und nachhalti-
ge Entwicklung als Orientierungsrahmen in bestehende Qualitdtsdiskurse und
-praktiken integriert, sei dies ein

»benefit to both concepts/movements, giving ESD a stable structure to build upon

and offering the institutional quality assurance and quality management efforts

a constructive orientation beyond the generation of data and evaluation cycles®

(Vettori & Rammels, 2014, S. 62).
Folglich sollten nicht nur die konkreten Evaluationsverfahren und -instrumente
innerhalb der Qualititsmanagementsysteme vor dem Hintergrund einer BNE
hinterfragt werden, sondern auch das Verstindnis von Qualitdtsmanagement
und -entwicklung sowie die dahinterliegende hochschuleigene Qualitdtskultur,
die sich in Ordnungen und Satzungen, Strukturen und Hierarchien sowie den
gelebten Praktiken und Interaktionen im Qualitditsmanagementsystem zeigt. Bei-
spielsweise konnte gefragt werden, ob die Qualitdtskultur entwicklungsorientiert
(statt auf Legitimation/Kontrolle ausgerichtet) und flexibel (statt durchweg stan-
dardisiert) sowie die konsequente Einbindung der jeweiligen Interessengruppen
in die Datenerhebung und datenbasierte Entscheidungsfindung (statt einer Zen-
trierung auf einzelne Verantwortliche und Funktionstriger:innen) die Normali-
tit ist, wie es etwa Fadeeva et al. (2014, S. 18) fordern.
Der Paradigmenwechsel, der aus dem BNE-Feld fiir QM und QE an Hochschu-
len gefordert wird, findet grofie Ubereinstimmung mit Positionen zur Zukunft
von QM aus einer akademischen Reflexion heraus. So schligt Ditzel (2023) zu der
Frage, wie Qualititsentwicklung in einer ,Hochschule der Zukunft“ neu positio-
niert werden konne, vor, zu einer ,akademischen Form der QE zu finden®, die
sich als forschende Praxis verstehe. Diese bediene sich nicht nur wissenschaftlich
fundierter Instrumente, sondern driicke sich in erster Linie in ,einer fragenden,
auf empirischen und theoretischen Arbeiten autbauenden Haltung® aus (Ditzel,
2023, S. 81). Hierfiir benennt er drei zentrale Gestaltungsmerkmale:

30



Martina Grein & Jorg Jorissen

1. eine Starkung der Qualititsentwicklung gegeniiber einer Qualititssicherung
mit vorwiegend Legitimations- und Konformititsaspekten, in der qualitati-
ve, dialogorientierte Evaluationsverfahren gegentiber standardisierten Eva-
luationsverfahren und Qualititsindikatoren zur Priifung festgelegter Stan-
dards/Ziele und eine wissenschaftsgeleitete Reflexion von besonderer Be-
deutung sind;

2. eine Kontextualisierung bzw. Kontextsensitivitdt, die mit einem stirkeren
Fokus auf die Handlungspraxis des Lehrens und Lernens, einer dezentralen
Verortung der Verantwortung fiir Qualitit sowie einer Partizipation an der
Ausgestaltung von QM und seinen Instrumenten einhergeht und stirker
auf diskursive Praktiken, Feedback, Reflexion bzw. Lernen und weniger
auf Kontrolle abzielt;

3. eine Starkung der Forschungsorientierung, indem Organisationsentwicklung
im Sinne des Institutional Research auf evaluative Forschungspraktiken zu-
riickgreift, Evaluationsverfahren im Sinne einer theoriegeleiteten Evaluati-
on auf Erkenntnisse aus der Lehr- und Lernforschung zuriickzugreifen und
die Lehrpraxis im Sinne des SoTL oder Design Based Research begleitend
beforscht wird.

Demnach lasst sich festhalten, dass nicht nur aus einer Perspektive der BNE die
Ausgestaltung von Evaluation, Qualitditsmanagement und Qualititskultur an je-
der Hochschule hinterfragt und der Fokus auf kontextsensitive, empirisch fun-
dierte und zugleich dialogorientierte Qualititsentwicklung im Sinne des organi-
sationalen Lernens gelegt werden sollte.

Ein Beispiel fiir Reflexionsprozesse, in dem das QM-System mit seinen Struk-
turen und Prozessen sowie immanenten Werten und Handlungslogiken parti-
zipativ hinterfragt wird, bieten Guzy und Maas (2025). Sie beschreiben das In-
strument Quality Management Analysis Poll (QUAP), das in Anlehnung an das
Teaching Analysis Poll (TAP) entwickelt wurde und sich durch eine externe, mo-
derierte Gruppendiskussion unter zentralen QM-Mitarbeitenden und dezentra-
len QM-Koordinator:innen entlang von Leitfragen auszeichnet. Derartige Ansit-
ze konnen als Nebeneffekt eine Stirkung von Kommunikation und Vernetzung
unter den Hochschulangeh6rigen sowie ein stirkeres Ownership fiir die Evalua-
tionsprozesse hervorbringen (Guzy & Maas, 2025). Solche Formate zeigen exem-
plarisch, wie Qualititsmanagement selbst zum Reflexionsraum werden kann, in
dem geteilte Interpretationsmuster entstehen und eine nachhaltigkeitsorientierte
Qualitdtskultur strategisch weiterentwickelt werden kann.
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5.2 Evaluation von Studiengangen und -bedingungen

Ubliche Titigkeitsbereiche von Hochschulbeschiftigten in der Evaluation sind
die Konzeption, Durchfithrung und Auswertung von Erhebungen unter Studie-
renden, Absolvent:innen und Lehrenden sowie die Aufbereitung und Kommuni-
kation der Ergebnisse gegentiber den Hochschulangehérigen.

Wird in entsprechenden Umfragen eine Evaluation von BNE angestrebt, so kann
auf validierte Skalen zuriickgegriffen werden, die den sonst iiblichen Fokus auf
den 6kologischen und sozialen Fulabdruck von Bildungseinrichtungen um einen
auf die von Lernenden und Lehrenden in der Praxis erlebte Nachhaltigkeit erwei-
tern. Holst, Grund und Brock (2024) bieten einen Fragebogen aus dem deutsch-
sprachigen Raum mit 13 Items fiir Studierende (z. B. ,An meiner Hochschule ist
Lernen tiber Nachhaltigkeit mit praktischen Aktivititen verbunden ... ,.... ler-
nen wir zu Nachhaltigkeit auch durch den Austausch mit Personen auflerhalb
der Bildungseinrichtung ... ... werde ich darin ermutigt und unterstiitzt, an
wichtigen Entscheidungen mitzuwirken ...“) und 15 Items fiir Lehrende (,... ver-
mittle ich nicht nur Wissen an die Lernenden, sondern begleite und unterstiitze
sie auf ihrem eigenen Lernweg®; ... wird ein direkter Beitrag dazu geleistet, die
umliegende Region nachhaltiger zu gestalten ...“) (Holst, Grund & Brock, 2024,
S. 1365). Einen internationalen, gleichfalls validierten Fragebogen bieten etwa
Castro-Gomez et al. (2025).

Die zentrale britische Qualititsagentur fiir den Hochschulbereich, The Quali-
ty Assurance Agency for Higher Education (QAA), hat Empfehlungen formu-
liert, wie Prozesse der Qualititsentwicklung an Hochschulen die Einfiihrung von
BNE unterstiitzen kénnen. Dazu empfichlt sie u. a., Studierende zu ihren BNE-
Erfahrungen in den Veranstaltungen des Studiengangs zu befragen, und schligt
zwei Items vor (,,1. My course has addressed how sustainable development is rele-
vant to my subject area and discipline, 2. My course has empowered me to make
a difference to real-world social and environmental challenges®) (QAA, 2023).
Eine weitere Empfehlung ist es, mogliche quantitative Daten zu identifizieren
(beispielsweise per Keyword-Nutzung), um einen Vorher-nachher-Vergleich hin-
sichtlich der Integration von BNE in die Curricula im Zuge entsprechender Cur-
riculumsentwicklungsprozesse zu ermdglichen. Ein konkretes Beispiel fiir einen
solchen Ansatz findet sich in dem Beitrag von Aschoff et al. in diesem Band.
Sie kombinieren hierzu standardisierte, softwaregestiitzte Text-Mining-Verfahren
zur Analyse umfangreicher Studiengangsdokumente mit einer vertiefenden qua-
litativen Inhaltsanalyse anhand ausgewihlter Textsegmente.

Zum anderen konnen in der Evaluation won BNE auf Ebene der Curricula
(oder auch einzelner Lehrangebote) die Schliisselkompetenzen der Nachhaltig-
keit (UNESCO, 2017) und in der Evaluation die entsprechende Kompetenzent-
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wicklung der Studierenden im Fokus stehen (HNEE, 2022, S. 23). In der Ent-
wicklung eines einheitlichen Rahmens fiir Kompetenzen und Lernziele im Be-
reich BNE gibt es noch viele Baustellen (Costa et al., 2024), wenn auch auf er-
ste Vorschlige verwiesen werden kann (z. B. Brundiers et al. 2020; Redman &
Wiek 2021). Dementsprechend ist auch die Entwicklung entsprechender Ska-
len zur Erfassung solcher Kompetenzen tiber Fragebogen noch nicht sehr weit
fortgeschritten. Es gibt jedoch absehbar erste Instrumente, auf die zuriickgegrif-
fen und mit denen in der Evaluation von Lehre und Studium experimentiert
werden kann. So bieten Olsson et al. (2025) einen Uberblick iiber einige Ska-
len zur Handlungskompetenz in der Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung in
threm Review, anhand dessen sie zugleich einen Bedarf zur Weiterentwicklung
entsprechender Skalen feststellen. Ein Instrument mit 69 Items auf 8 Kompe-
tenzskalen zur Selbsteinschitzung von Nachhaltigkeitskompetenzen bei Studie-
renden im Kontext von Service Learning entwickeln aktuell Bremer et al. (2024).
Gleichermaflen wird aktuell ein allgemeines Online-Self-Assessment zu Nach-
haltigkeitskompetenzen (OSA I NK) fiir den deutschsprachigen Hochschulraum
entwickelt, mit dem durch BNE und Klimabildung erworbene Handlungskom-
petenzen evaluiert werden kdnnen.? Auch das internationale Forschungsprojekt
HIMP>ACT* (,Impact Assessment for Action Competence®) will bis 2027 ein
Assessment-Instrument vorstellen, mit dem die Wirkung von BNE-Angeboten
auf die Handlungskompetenz von Lernenden erfasst werden kann.?

Wird Evaluation als BNE gedacht, soll die Evaluation von Studiengingen und
-bedingungen folglich als Lernlabor fungieren und einen Beitrag zur Kompetenz-
vermittlung leisten (,evaluation as learning®), so bieten qualitative Methoden und
starker partizipativ angelegte Verfahren eine wichtige Lerngelegenheit. Beispiele
fiir entsprechende Diskursraume unter Studierenden zur Einbindung studenti-
scher Perspektiven in die Studiengangsevaluation sind etwa studentische Fokus-
gruppen an der FH Aachen (Albrecht & Bor, 2025) oder der Universitit Leipzig
(Weitzel et al., 2020), World Cafés an der Fachhochschule St. Polten (Tulla, 2025)
sowie Evaluationsparcours an der Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften
und Kunst Hildesheim/Holzminden/Gottingen (Weitzel et al., 2020). Ergebnis-
se entsprechender Erhebungen werden hiufig von den Studiengangsverantwort-
lichen zusammen mit quantitativen Erhebungen (z. B. Studierendenbefragungen
und Studienverlaufsanalysen) interpretiert.

Uber diesen Grad der Partizipation hinausgehende Fallbeispiele, in denen Daten
von Studierenden und Lehrenden sowie gegebenenfalls weiteren Akteursgruppen

Zhttps://wiki.dg-hochn.de/images/5/5a/Projektvorstellung HUB_DGhochN_Dokumentation_
neu.pdf
*https://impactforaction.eu/
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gemeinsam interpretiert sowie MafSnahmenvorschlige erarbeitet, abgewogen und
festgelegt werden, zeigen Dohnt und Engel (2025), Schmatz (2025) sowie Deman
et al. (2025). Deman et al. (2025) beschreiben das Konzept und einige Beispiele
erfolgreicher Studienforen, die als fester Bestandteil des Qualititsmanagements
an der Universitit Graz einen Fokus auf die bedarfsorientierte, evidenzbasierte
und partizipative Initiation von Verinderungsprozessen in Fachbereichen legen.
Dohnt und Engel (2025) beschreiben die Integration ko-kreativer Elemente unter
Einbindung der Studierenden in alle Phasen der evidenzbasierten Weiterentwick-
lung von Studiengingen von der Fragestellung tiber die Auswahl der Instrumen-
te bis hin zur Ableitung von Mafinahmen an der Philipps-Universitat Marburg.
Schmatz (2025) beschreibt einen dhnlichen Prozess in der Weiterentwicklung ei-
nes kiinstlerischen Studiengangs an der Robert Schumann Hochschule Diissel-
dorf, in dem studentische Perspektiven nicht nur qualitativ erhoben, sondern
Studierende auch in die abschlielende Ableitung von Schlussfolgerungen und
Mafinahmen einbezogen werden.

5.3 Lehrveranstaltungsevaluation

Giesenbauer und Miiller-Christ (2024, S. 12) sprechen sich angesichts neuer
Lehr-/Lernformate im Rahmen einer BNE fiir eine Transformation der Instru-
mente und Verfahren zur Qualitdtssicherung/-entwicklung aus. Als entspre-
chend typische Lehr-/Lernformate und -methoden, die mit Blick auf BNE reale
Probleme, soziales Lernen und die Entwicklung von Werten, Haltung und Refle-
xionsfahigkeit adressieren, nennen Bock und Ruckelshauf$ (2025, S. 16) u. a. Ser-
vice Learning (das mit gemeinwohlorientiertem Engagement einhergeht), Realla-
bore und communityorientierte Forschungsprojekte (die mit der transdiszipli-
niren Bearbeitung realer Problemlagen einhergehen) sowie Rollen-/Planspiele,
Zukunftswerkstitten oder Fishbowl-Diskussionen, die Studierende stark in Inter-
aktion, Diskussion und Reflexion bringen. Prominent ist zudem der Challenge-
Based-Learning-Ansatz (CBL). Er basiert dhnlich wie Problem Based Learning
auf Problemen oder Herausforderungen und gleichermafien wie Project Based
Learning auf Projekten, konzentriert sich aber im Unterschied zu den beiden
anderen Ansitzen auf Nachhaltigkeitsfragen und Herausforderungen, die eine
dringende Losungen erfordern (Gallagher et al., 2023, S. 3). Ein charakteristi-
sches Element von CBL (sowie Service Learning und Reallaboren) ist die en-
ge Zusammenarbeit von Studierenden, Lehrenden und externen Akteur:innen
(beispielsweise aus Wirtschaft, Politik, Kultur und Zivilgesellschaft) sowohl bei
der Gestaltung der Lernprozesse als auch in der gemeinsamen Entwicklung von
Losungsansitzen (Gallagher et al., 2023, S. 10). Zentraler Erfolgsfaktor solcher
Lehr-Lern-Settings (und damit ein moglicher Indikator in Fragebogen) ist ein

34



Martina Grein & Jorg Jorissen

ernsthaftes Angebot zur Partizipation aller Teilnehmenden und eine damit ein-
hergehende Offenheit fiir deren, gegebenenfalls unkonventionelle, Ideen (Kon-
dratjuk, 2025, S. 301). Derartige transformative und komplexe Lernrdaume erzeu-
gen nicht selten Ambiguitit, Reibung und Unsicherheit, die Anlass zur Reflexion
sowie zu Aushandlungsprozessen geben und im Sinne der Kompetenzziele von
BNE (z. B. Entwicklung von Ambiguititstoleranz oder Problemldsungskompe-
tenzen) didaktisch gewollt sind. Einige klassische Items der Lehrveranstaltungs-
evaluation, die auf Klarheit oder Struktur und entsprechende Vorbereitung oder
Organisation abzielen, sind gerade keine plausiblen Indikatoren fiir erfolgreiche
Lehr-/Lernprozesse in diesem Sinne. Auch der Lerngewinn kann erst im Zuge
einer spiteren Praxis realisiert werden. Klassische Kriterien eines Lehrveranstal-
tungsfragebogens konnten von Studierenden daher schlechter wahrgenommen
und bewertet werden, obwohl die Lernerfolge durch das aktivierende Lernset-
ting hoher sind (Deslauriers et al., 2019, S. 19251).

Hense und Raser (2021) identifizieren als eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass
Lehrende Handlungskonsequenzen aus einer Lehrveranstaltungsbefragung ablei-
ten, dass diese als inhaltlich relevant akzeptiert werde. Zur Reflexion des eigenen
Instrumentariums stellen sie folgende Fragen: ,Adressieren die erfragten Sach-
verhalte das Informationsbediirfnis der Lehrenden? Konnten diese dabei selbst
Einfluss nehmen, z. B. durch Mitwirkung am Instrument, die Auswahl von Item-
Modulen oder das Stellen eigener Fragen?“ (Hense & Raser, 2021, S. 148). Auch
Interviewstudien unter Studierenden, Lehrenden, Evaluationsbeauftragten und
-mitarbeitenden weisen auf den Bedarf einer methodischen Ausdifferenzierung
von Evaluationsinstrumenten fiir die Vielfalt der Ficher und Lehrformate sowie
eine stirkere Einbindung der Stakeholder in die Gestaltung und Weiterentwick-
lung derselben hin (Israel & Schwarze, 2025; Ngoei, 2025).

Was generell fiir die Ausgestaltung der Lehrveranstaltungsevaluation an Hoch-
schulen gilt, muss gerade durch die sehr spezifische Ausgestaltung entsprechender
Lehr-/Lernformate in der Evaluation won BNE Beriicksichtigung finden. Hier
brauchte es entweder spezifische, speziell fiir die jeweilige Veranstaltung ent-
wickelte Fragebogen, formatspezifische Fragebogen oder qualitative Feedback-
und Evaluationsverfahren, die jeweils Gestaltungsspielraum fiir Lehrende bie-
ten.

Speziell fiir die jeweilige Veranstaltung entwickelte Fragebdgen konnen ihren
Einsatz im Rahmen eines Projekts nach dem SoTL-Ansatz finden, indem Leh-
rende die eigene Lehre und das Lernen der Studierenden mittels eigener Erhe-
bungen oder Beobachtungen analysieren und die Ergebnisse, Erfahrungen oder
Reflexionen publizieren (Huber 2011, S. 120). Beispiele fiir BNE-SoTL-Projekte
finden sich in dem Beitrag von Dieball et al. in diesem Band und Dettmar et
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al. (2025). Dieball et al. untersuchen die ,Ingenieure ohne Grenzen Challen-
ge“ (IoGC) im Design-Based-Research-Ansatz mittels mehrerer Studierendenbe-
fragungen und einer inhaltsanalytisch ausgewerteten Gruppendiskussion. Dett-
mar et al. (2025) evaluieren ein interdisziplindres und interkulturelles Lehrange-
bot mit einem Fragebogen aus standardisierten und offenen Fragen, deren quali-
tative Auswertung der vertiefenden Interpretation der quantitativen Ergebnisse
dient. Die Beispiele verdeutlichen mogliche methodische Umsetzungen, die in
der Regel veranstaltungs- und forschungsfragenspezifische Instrumente voraus-
setzen. Einen Leitfaden zur Entwicklung eigener SoTL-Projekte, der die Breite
moglicher Ansitze verdeutlicht, bieten Pawelleck et al. (2020).
Formatspezifische Fragebogen konnen beispielsweise fiir Challenge-Based-Lear-
ning-Projekte angeboten werden, wie es die Ruhr-Universitit Bochum tut (Heim-
gartner & Weckop, 2023).* Der Standardisierbarkeit sind hier aber sicher Gren-
zen gesetzt, weshalb die Moglichkeit eingeriumt werden kénnte, optionale Fra-
gen auszuwihlen oder eigene Fragen bzw. die spezifischen Lernziele fiir eine
entsprechende Kompetenzbatterie zu formulieren. Projekte wie die IoGC (Die-
ball et al. in diesem Band) fokussieren beispielsweise neben fachlich-technischen
Kompetenzen insbesondere die Forderung projektorientierter, sozialer und in-
terkultureller Fihigkeiten. Die zuvor genannten Kompetenzskalen sind nicht
nur auf Ebene der Curricula anwendbar, sondern kénnen auch auf Ebene ein-
zelner Lehr-/Lernangebote unter Auswahl der spezifisch adressierten Lernziele
von Nutzen sein.

Alternativ zu diesen quantitativen Ansitzen kann auf qualitative Verfahren zu-
riickgegriffen werden, die zudem als Moglichkeit fiir kollektive Lernprozesse im
Rahmen einer lernenden Hochschule (Weitzel et al., 2020) und damit eine beson-
dere Bedeutung in einer Evaluation als BNE erhalten. Besonders etabliert ist hier
das TAP, indem Studierende in einer moderierten Gruppendiskussion in Abwe-
senheit der Lehrenden ein gemeinsames Feedback zu konkreten und als wesent-
lich empfundenen Herausforderungen einschliefilich etwaiger Verbesserungsvor-
schlige erarbeiten. Das Ergebnis wird in der Regel in einem Nachgesprich zwi-
schen Moderator:innen und Lehrenden reflektiert, was einen Perspektivwech-
sel und ein positives Klima zwischen Studierenden und Lehrenden begiinstigen
kann (Gerards et al., 2025; Schmidt, 2024). Der Einordnung von Wolf und Sed-
laczek (2025) folgend kann hier von Einbindung und Mitwirkung gesprochen
werden. Eine Mitbestimmung wiirde hingegen voraussetzen, dass Studierende an
der Diskussion der Ergebnisse und der Ableitung von Mafinahmen beteiligt wer-
den, was im TAP nicht zwangsldufig der Fall ist. Dieser Schritt konnte allein bei
Lehrenden oder im Nachgesprich zwischen Moderation und Lehrperson stattfin-

*https://lehreladen.rub.de/lehrformate-methoden/challenge-based-learning/?pdf = 5168
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den. Ein Beispiel fiir eine stirkere Partizipation der Studierenden in der Lehrver-
anstaltungsevaluation stellt die Methode ,SHIFT“ an der Leuphana Universitit
Liineburg dar. Hier treten Lehrende und Studierende mit Unterstiitzung einer
externen Moderation in einen direkten Dialog, geben sich gegenseitig Feedback
und werden so angeregt, gemeinsam Verantwortung fiir gelingendes Lehren und
Lernen zu iibernchmen.” Geht es darum, Lehrende untereinander stirker ins
Gesprich zu bringen, kann auf eine Abwandlung des TAP zuriickgegriffen wer-
den. An der Hochschule fiir Musik, Theater und Medien (HMTMH) Hannover
wurden TAPs von Lehrenden fiir Lehrende etabliert, die die Vorziige des TAP
zusitzlich um die Moglichkeit zur kollegialen Reflexion und Vernetzung ergin-
zen (Wessel & Kopp, 2025). Dieses Format konnte systematisch auch eingesetzt
werden, um einen Austausch unter BNE-Lehrenden zu f6rdern.

Soll Lehrenden die Mdglichkeit eingeriumt werden, eigenstindig, aber metho-
disch fundiert Feedback von Studierenden einzuholen und in einen offenen Aus-
tausch mit ithnen einzusteigen, kann auf entsprechende Handreichungen und
Leitfiden zuriickgegriffen werden. In einer Handreichung der BNE-Arbeitsgrup-
pe des Netzwerks Nachhaltigkeit an hessischen Hochschulen (NNHH), die Leh-
rende in der Integration von BNE in ihre Lehre praxisnah unterstiitzen soll, wer-
den folgende Fragen formuliert: ,Inwiefern ist die studentische Veranstaltungs-
evaluation lernzielorientiert und beglinstigt die Feedback-Literacy spezifisch fiir
BNE?; ,Inwiefern begiinstigen formative Feedbackformen (z. B. Peer-Feedback,
Lernjournal, Reflexionsportfolio, Feedback-Sprechstunde) die Entwicklung die-
ser Kompetenzen im Verlauf der Veranstaltung?“ (NNHH, 2025, S. 6). Mit ent-
sprechenden Feedbackformen fiir kleine Veranstaltungen hat sich eine Arbeits-
gruppe der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) aus insgesamt
elf Hochschuldidaktiker:innen und Beschiftigten aus Evaluation und QM tiber
einen lingeren Zeitraum befasst. Sie stellen zehn alternative Feedbackmethoden
vor, die keine externe Moderation benétigen und teils explizit darauf abzielen,
diskursiv gemeinsam mit den Studierenden Ideen zur Weiterentwicklung der
Lehrveranstaltung zu erarbeiten (Brust et al., 2024).

Die Vielzahl an Methoden mit unterschiedlichen Stufen der Partizipation zeigt,
dass die Evaluation von Lehrveranstaltungen mehr als nur eine Bewertung der
Lehrveranstaltung durch Studierende sein kann. Wihrend beim Einsatz von
klassischen Fragebogen zur studentischen Lehrveranstaltungsbewertung die Stu-
dierenden im Regelfall lediglich als Datenlieferanten herangezogen werden, er-
moglichen andere Methoden je nach Ausgestaltung eine Férderung von BNE-
Kompetenzen.

*https://www.leuphana.de/newsexport/2017/11/18597-SHIFT - ein_qualitatives_Feedbackverf
ahren_fuer die Lehre.pdf
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5.4 Evaluation von BNE-Projekten und -Interventionen

Werden BNE-Interventionen auf thre Wirksamkeit hinsichtlich der Lernerfolge
hin evaluiert, dominieren an Hochschulen wie in anderen Kontexten fragebo-
gengestiitzte, quasiexperimentelle Pre-Post-Designs, die klar abgegrenzte Inter-
ventionen mit eindeutig formulierten Zielen und Indikatoren sowie bestenfalls
die Méglichkeit zur Bildung von Vergleichsgruppen voraussetzen (O’Flaherty &
Liddy, 2017; Stern et al., 2014). Friede und Weif§ (HNEE, 2022) betonen, dass BNE
hingegen in der Regel mit emergenten, lingerfristigen und hiufig nicht vorher-
sehbaren Lernprozessen einhergehe, die sich erst zeitverzogert oder auflerhalb
des formalen Lernsettings zeigten und sich nicht vollstindig in vorab definier-
ten Indikatoren abbilden lieflen. Zudem kimen partizipative, transdisziplinire
Lehr-/Lernformate zum Einsatz, die keine Vergleichsgruppen und standardisier-
te Lernbedingungen zulieflen. Daher stellen sie in einer Handreichung - auch
als Lernmaterial fiir den aktuell einzigen den Autor:innen bekannten Weiterbil-
dungskurs (Krah et al., 2023) fiir diese Thematik - einige alternative Evaluations-
ansitze und -methoden vor. Sie differenzieren u. a. in theoriegeleitete Ansitze,
die Interventionen mit Hilfe einer Theory of Change evaluieren, konstruktivisti-
sche Ansitze, die individuelle Wahrnehmungen, Werte und Erfahrungen in den
Blick nehmen, sowie partizipative Ansitze, die Beteiligung und soziales Lernen
ins Zentrum stellen, wobei alle drei Zuginge partizipative Elemente aufweisen
konnen (HNEE, 2022, S. 41).

Als theoriegeleiteter Ansatz wird die Theory of Change (Rogers, 2014) beschrie-
ben. Sie kann als Planungs- und Evaluationsinstrument eingesetzt werden, das
Lernziele, Kompetenzentwicklung und Kontextfaktoren in Beziehung setzt und
Annahmen tiber Wirkzusammenhinge explizit macht. Im BNE-Kontext wird ei-
ne Theory of Change nicht als starres Wirkungsmodell verstanden, sondern als
lernorientierter Prozess, indem Wirkungsannahmen z. B. mittels Workshops, In-
terviews oder Beobachtungen entwickelt und im Projektverlauf kontinuierlich
weiterentwickelt werden (HNEE, 2022, S. 51). Eine Methode, die gleichfalls eine
Theory of Change zum Gegenstand hat und einer realistischen Tradition ent-
spricht, ist die Realist Evaluation (Pawson & Tilley, 1997), wie sie beispielhaft
von Holmén et al. (2020) zur Evaluation der Lernmechanismen und Lernergeb-
nisse eines Challenge Lab eingesetzt wird, in dem sich Studierende transdiszipli-
ndr mit regionalen systemischen Herausforderungen im Bereich der Nachhaltig-
keit auseinandersetzen. Ein Beispiel dafiir, wie theoriebasierte Evaluation explizit
zur partizipativen Mitgestaltung genutzt werden kann, bietet die Evaluation ei-
nes mehrjahrigen Projekts an der Technischen Universitdit Darmstadt mit den
Schwerpunkten Studieneinstieg, Internationalisierung und Diversitdt (Brendel,
2025, S. 97).
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Als konstruktivistischer Ansatz mit partizipativen Elementen wird von Friede
und Weifl (HNEE, 2022) die Methode Most Significant Change Story (MSC) nach
Davies und Dart (2005) vorgestellt. Entlang von Leitfragen werden zunichst indi-
viduelle, erfahrungsbasierte MSC-Storys zu bedeutsamen und unerwarteten Ver-
inderungen gesammelt. Diese werden anschlieflend in einem mehrstufigen Ver-
fahren entlang der Hierarchieebenen einer Organisation diskutiert, verdichtet
und mit der jeweils unteren Ebene riickgekoppelt, so dass durch Fokussierung,
Verifikation und Konsensbildung schliefSlich die aus Organisationssicht zentra-
len Outcomes identifiziert werden konnen. Ein auf Hochschulen tibertragbares
Beispiel zur Evaluation eines WIA hinsichtlich der Wirkungen auf die Nachhal-
tigkeitskultur, Gestaltungskompetenz und Resilienz aus dem schulischen BNE-
Kontext bieten Strauf} et al. (2025).

Als explizit partizipative Ansitze beschreiben Friede und Weiff (HNEE, 2022)
Partizipatives Monitoring und Evaluation (PM&E) (Gujt & Gaventa, 1998). Geht
es um das Monitoring von partizipativen Entwicklungsprojekten, erachten sie
PM&E als besonders anschlussfihig an emanzipatorische BNE-Ansitze. Hier wer-
den alle Teilnehmenden - insbesondere die am stirksten Betroffenen und hiufig
am wenigsten Berticksichtigten - von Beginn an in die Entwicklung von Indika-
toren, die Datenerhebung und Interpretation eingebunden. Selbstbestimmung,
geteilte Verantwortung, Aushandlungs- und Lernprozesse stehen im Fokus. Ein
Beispiel fiir die Entwicklung eines Self-Assessment-Fragebogens zur Reflexion
der eigenen Curricula u. a. hinsichtlich Nachhaltigkeit und BNE bieten Barnat et
al. (2024, 2025). Hier wurde die zentrale Rolle in der inhaltlichen Ausgestaltung
des Instruments den Studiendekan:innen zugedacht, die auch in den anschlieflen-
den Prozessen der Curriculumsentwicklung eine tragende Rolle spielen.

Geht es um die methodologische Rahmung in der Evaluation von Projekten,
kann auf Diskurse aus dem Feld der deutschen Entwicklungszusammenarbeit
zurlickgegriffen werden. Nach Smid (2015) erfolgt hier in den letzten Jahren ein
Paradigmenwechsel hin zu systemischen Ansitzen, der sich auch in den entspre-
chenden Diskursen innerhalb der DeGEval ausdriickt. Nachhaltige Entwicklung
wird dabei nicht mehr als linear planbarer Transfer von Ressourcen, Technolo-
gien oder Wissen verstanden, sondern als offener, dynamischer Verinderungs-
prozess. Wihrend konventionelle ziel- und kontrollorientierte Evaluationsansit-
ze an ihre Grenzen stoflen, lassen systemische Ansitze Offenheit zu und setzen
explizit auf Experimentieren, soziales Lernen und fortlaufende Anpassung. Da-
durch erlauben sie es, komplexe Interdependenzen und Wechselwirkungen zu
erfassen und Programme nachhaltiger Entwicklung ganzheitlich in threm jeweili-
gen sozialen, institutionellen und politischen Umfeld zu analysieren. Smid (2015)
verweist beispielsweise auf die Developmental Evaluation (Patton, 2011) als Me-
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thode zur Evaluation sozialer Innovationen in komplexen Systemen und das In-
tegrated Sustainability Assessment (Weaver et al., 2007) als Methode zur Eva-
luation von Nachhaltigkeitsprogrammen, die soziale, kologische und 6konomi-
sche Aspekte integriert. Weitere fiir BNE-Projekte interessante Ansitze bieten
Outcome Harvesting (Wilson-Grau, 2018) zur retrospektiven Untersuchung von
Effekten (im Gegensatz zur Untersuchung der intendierten Wirkung) sowie die
Principles-Focuses Evaluation (Patton, 2017) als Ansatz, der der Einhaltung von
Prinzipien eine besondere Bedeutung beimisst.

Im Gegensatz zu klassischen, zielorientierten Designs, die nur intendierte Wir-
kungen messen, ermdglichen diese Methoden, unerwartete, aber bedeutende Ver-
inderungen zu erfassen - gerade in komplexen, partizipativen BNE-Projekten,
wo Lernprozesse nicht linear sind. Dies macht sie besonders geeignet fiir die Eva-
luation von Transformationsprozessen, die wenig vorhersehbar sind.

6 Fazit

Der Beitrag hat gezeigt, dass die Kombination von Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung und Evaluation von Studium und Lehre ein noch wenig beleuchtetes
Feld ist und sich beide aktuell in einem eher ambivalenten Verhiltnis zueinander
befinden. Zum einen stehen die etablierten Ansitze insbesondere der standardi-
sierten Lehrveranstaltungsbefragung den didaktischen Anspriichen einer trans-
formativen BNE-Lehre hiufig entgegen. Zum anderen erdffnen neue Evaluati-
onsansitze die Moglichkeit, integraler Bestandteil einer reflexiven, partizipativen
und lernprozessorientierten BNE zu werden und nicht nur deren Erfolge summa-
tiv zu bewerten. So wie BNE und Hochschuldidaktik als natiirliche Verbiindete
(Eggensperger & Klober, 2023) oder Partner (Bock & Ruckelshauf$, 2025, S. 15)
angesehen werden konnen, konnte auch das Feld der Evaluation von Studium
und Lehre ein partnerschaftliches Verhiltnis zur BNE eingehen.

Anstatt lediglich die Wirkung von BNE summativ zu bewerten, konnten Evalua-
tionsprozesse selbst zu Lernorten werden - fiir Lehrende, Studierende und In-
stitutionen gleichermaflen. In diesem Sinne konnte die Evaluation von Studium
und Lehre nicht als externer Kontrollmechanismus, sondern als partnerschaftli-
cher Prozess verstanden werden, der sich an den Prinzipien von BNE - Transpa-
renz, Teilhabe, gemeinsame Verantwortung und kontinuierliche Entwicklung -
orientiert.

Dabei zeigt die durch BNE geforderte Transformation von Lehre folgerichtig die
Notwendigkeit einer Transformation von Qualititskultur und Evaluationsver-
standnis auf, die miteinander Hand in Hand gehen konnen: Statt auf zentrali-
sierte, standardisierte Verfahren zu verweisen, miissten Evaluationsprozesse ent-
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wicklungsorientiert und flexibel gestaltet werden. Die Einbindung aller Betei-
ligten - insbesondere der Studierenden im Sinne des Ideals einer gelebten Lern-
partnerschaft - miisste zur Normalitit werden. Dies bedeutet, dass Instrumen-
te nicht nur von auflen vorgegeben, sondern gemeinsam gestaltet werden, dass
Feedback nicht nur als Bewertung, sondern als Lernanlass verstanden wird, und
dass die Verantwortung fiir Lehrqualitit kollektiv getragen wird. Gerade die ver-
mehrte Integration partizipativer Ansitze ist in Hochschulen jedoch lingst keine
Randerscheinungen mehr, sondern seit Jahren zentrales Thema der Diskussion
um Qualitdtsentwicklung an Hochschulen. Die Vielzahl an Praxisbeispielen (J6-
rissen et al., 2025; Berg et al., 2025) zeigt, dass solche Methoden bereits in unter-
schiedlichster Form in den Hochschulen angewendet werden - oft jedoch nicht
bewusst in Bezug auf BNE. Nun ist es entscheidend, diese auch noch einmal im
Hinblick auf die zu vermittelnden Kompetenzen zu erkennen und zu reflektie-
ren. Werden sie dann didaktisch begleitet eingesetzt und strategisch weiterent-
wickelt, fordert dies die Entwicklung von Hochschulen als Orte des gemeinsa-
men Gestaltens und Lernens.

Eine Transformation wird tiber verschiedene Stufen erreicht. Im Wesentlichen
wird in die Stufen Add-on, Integration und Redesign unterschieden (Holst et al.,
2024, S. 3911). Aber wie kann der Stand dieser BNE-orientierten Entwicklun-
gen im Feld der Evaluation eingeschitzt werden? In der Praxis zeigt sich, dass
viele Evaluationsansitze sich noch auf der ersten Stufe befinden: Falls es BNE-
orientierte Evaluationsformen gibt, werden sie als Zusatzangebot angeboten, oh-
ne dass sie in die strukturellen Ablidufe der Qualititsentwicklung eingebunden
sind. Erst in der Integration werden partizipative Methoden systematisch in die
Lehr- und Lernpraxis integriert. Im Redesign schlieflich wird die Evaluation
selbst zum ermoglichenden Element der Transformation - als Ort der Aushand-
lung von Werten, Interpretationen und Entscheidungen.

Zentrale Stellen konnen auf jeder dieser Stufen unterstiitzen. Sie konnen skalier-
bare, aber flexibilisierbare Tools bereitstellen - etwa durch modular aufgebaute,
anpassbare Evaluationsinstrumente, die den unterschiedlichen Kontexten gerecht
werden. Gleichzeitig miissen sie perspektivisch Raum schaffen fiir kreative, kon-
textsensitive Losungen, die iiber reine Standardisierung hinausgehen. Um diese
Entwicklung voranzutreiben, bedarf es jedoch nicht nur neuer Instrumente, son-
dern auch auf Seiten der Mitarbeitenden in den Bereichen Qualititsentwicklung
und Evaluation neuer Kompetenzen: Sie miissen in der Lage sein, Aushandlungs-
prozesse zu begleiten, heterogene Perspektiven zu integrieren und reflexionsfor-
dernde Raume zu gestalten (Jorissen & Grein, 2025, S. 25).
Zusammengenommen legen die aktuellen Diskurse rund um BNE und die Hoch-
schule der Zukunft nahe, Evaluation kontextsensitiv, methodisch plural und par-
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tizipativ zu gestalten und jeweils sorgfiltig abzuwigen, wo Standardisierung in
der Evaluation von (BNE-)Lehre sinnvoll ist und wo Spielriume er6ffnet wer-
den sollten, damit Evaluation und Qualititsentwicklung selbst zu kollektiven
Lern- und Transformationsprozessen beitragen kénnen. Wenn die vorliegenden
Ausfithrungen und Praxisbeispiele hierfiir Anregungen geben konnten und eine
erste Anndherung an das Verhiltnis zwischen einer Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung und der Evaluationspraxis in Studium und Lehre gelungen ist, wire ein
zentrales Anliegen dieses Beitrags erreicht.
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Chancen, Herausforderungen und Gestaltungsmdoglich-
keiten einer BNE-orientierten Akkreditierung

Hamadou Ngoei

Abstract

Akkreditierung kann als ein effektives Instrument zur Qualititssicherung und
zur systemischen Verankerung von BNE in Bildungseinrichtungen fungieren, in-
dem sie Nachhaltigkeitsaspekte verbindlich in Lehrpline und institutionelle Pro-
zesse implementiert. Die hierbei auftretenden Herausforderungen sind vielfal-
tig und reichen von konzeptionellen Unschirfen bei der Definition von BNE-
Kompetenzen iiber praktische Ressourcenengpisse bis hin zu ethischen Beden-
ken hinsichtlich potenziellen Greenwashing. Gleichzeitig eréffnen sich durch ei-
ne BNE-orientierte Akkreditierung Chancen, insbesondere durch die Férderung
eines umfassenden Nachhaltigkeitsbewusstseins bei Studierenden, die Anregung
von Innovationen in Lehre und Forschung sowie die Starkung der Wettbewerbs-
fahigkeit und des gesellschaftlichen Engagements von Hochschulinstitutionen.
Eine erfolgreiche Implementierung erfordert die Entwicklung priziser und ope-
rationalisierbarer Standards, adiquate Fortbildungsangebote fiir Lehrende, die
Validierung geeigneter Bewertungsinstrumente, eine intensive Kooperation aller
relevanten Stakeholder, maximale Transparenz der Prozesse sowie eine langfri-
stig angelegte Strategie, um einen substanziellen und nachhaltigen Beitrag zur Er-
reichung der globalen Nachhaltigkeitsziele zu leisten. Die Beriicksichtigung von
BNE in Akkreditierungsstandards wird somit zu einem zentralen Anreiz fiir Bil-
dungseinrichtungen, Nachhaltigkeit umfassend in ihre strategische Ausrichtung
und operativen Praktiken zu integrieren.

1 Einleitung

Die gegenwirtige Zeit ist gepragt von einer eskalierenden Dringlichkeit globa-
ler Herausforderungen wie dem Klimawandel, der Ressourcenknappheit und der
Zunahme sozialer Ungleichheiten. Vor diesem Hintergrund riickt das Konzept
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unweigerlich ins Zentrum der gesell-
schaftlichen und bildungspolitischen Debatten. Hochschulen kommt in diesem
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Kontext eine herausragende Schliisselrolle zu, da sie nicht nur das wissenschaft-
liche Fundament fiir zukunftsfihige Losungen legen, sondern auch die zukiinfti-
gen Entscheidungstriger und Multiplikatoren ausbilden, die maflgeblich zur Ge-
staltung einer nachhaltigen Gesellschaft beitragen sollen. Um die Qualitit und
gesellschaftliche Relevanz der Hochschulbildung nachhaltig zu gewihrleisten, ha-
ben sich Akkreditierungsverfahren als unverzichtbare Instrumente der externen
Qualitidtssicherung etabliert.

Der vorliegende Beitrag widmet sich als umfassende Deskstudie der fundierten
Analyse der Integration von BNE in die Akkreditierung von Studiengingen im
deutschen Hochschulsystem. Angesichts der unbestreitbaren und stetig wachsen-
den Relevanz von BNE, die sich in zahlreichen Initiativen BNE-orientierter Bil-
dungseinrichtungen sowie in der verstirkten Férderung durch Organisationen
wie Engagement Global im Rahmen der deutschen Entwicklungszusammenar-
beit manifestiert, untersucht dieser Beitrag die Akkreditierung als strategisches
Instrument zur Verankerung von BNE. Im Fokus stehen folgende zentrale For-
schungsfragen, die einer detaillierten Erorterung bediirfen:

* Inwiefern erweist sich die Akkreditierung als ein forderliches Instrument
fur die Implementierung und Stirkung von BNE in Studiengingen, und
welche Riickwirkungen hat die Integration von BNE auf die Qualitdt und
Relevanz der Akkreditierungsverfahren selbst?

* Welche spezifischen Herausforderungen und zugleich welche Chancen er-
geben sich bei der Konzeption und Implementierung von Akkreditierungs-
verfahren, die BNE explizit und verbindlich in ihren Kriterienkatalog auf-
nehmen?

® Welche konkreten Strategien und Gestaltungsmoglichkeiten existieren, um
BNE substanziell und wirksam in das etablierte deutsche Akkreditierungs-
system zu integrieren, ohne dessen bewidhrte Strukturen zu untergraben?

Zur umfassenden und systematischen Erorterung dieser komplexen Fragen er-
folgt eine tiefgehende Dokumentenanalyse. Unter konsequenter Anwendung des
qualitativen Ansatzes nach Bohnsack et al. (2010) werden relevante wissenschaft-
liche Biicher, Fachaufsitze, Positionspapiere, einschligige Fachzeitschriften und
weitere mafigebliche Publikationen zum Themenkomplex BNE, Akkreditierung
und deren wechselseitigen Schnittmengen selektiert, kritisch analysiert und syn-
thetisiert.

Der Beitrag ist in folgende Abschnitte gegliedert: Zunichst wird der internationa-
le Trend zu einer BNE-orientierten Akkreditierung beleuchtet, indem die Wahr-
nehmung und Umsetzung dieser Thematik in anderen Lindern dargestellt wer-
den. Daran anschlieflend werden die Potenziale einer BNE-orientierten Akkredi-
tierung umfassend diskutiert, gefolgt von einer Analyse der damit verbundenen
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Herausforderungen. Der dritte Abschnitt widmet sich dem deutschen Akkredi-
tierungssystem, um dessen Spezifika zu erfassen. Abschlieflend werden konkrete
Uberlegungen und Vorschlige zur Integration von BNE in das deutsche Akkre-
ditierungssystem sowie die hierfiir notwendigen Gelingensbedingungen formu-
liert. Der vorliegende Beitrag liefert somit fundierte Impulse zur gegenwirtigen
Debatte tiber die zukiinftige Ausrichtung der Hochschulakkreditierung im Kon-
text nachhaltiger Entwicklung.

2 Methodik: Qualitative Dokumentenanalyse nach Bohnsack

Zur systematischen Erschlieffung der komplexen Wechselwirkungen zwischen
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und dem deutschen Akkreditierungssy-
stem wurde im Rahmen dieser Deskstudie eine qualitative Dokumentenanalyse
in Anlehnung an die dokumentarische Methode nach Bohnsack durchgefiihrt.
Die Wahl dieses methodischen Zugangs begriindet sich durch das Erkenntnisin-
teresse, liber eine rein deskriptive Inhaltsdarstellung hinauszugehen und latente
Bedeutungsstrukturen bildungs- und steuerungspolitischer Texte zu rekonstruie-
ren. Wihrend klassische Formen der Inhaltsanalyse zumeist auf der Ebene ex-
pliziter Wissensbestinde operieren, ermdglicht der Ansatz nach Bohnsack et al.
(2010) die Rekonstruktion von Orientierungsrahmen und impliziten Logiken,
die den untersuchten Dokumenten zugrunde liegen (Bohnsack, Pfaff & Weller,
2010). Diese methodische Tiefenerschlieflung erweist sich insbesondere deshalb
als relevant, weil die Integration von BNE in bestehende Steuerungs- und Akkre-
ditierungsstrukturen hiufig Spannungsverhaltnisse zwischen normativen Ziel-
setzungen und administrativer Umsetzungspraxis in Hochschulen offenlegt.

Die methodische Umsetzung erfolgte in einem mehrstufigen Verfahren. Den
Ausgangspunkt bildete die gezielte Auswahl der Analysematerialien. Die Krite-
rien fiir die Aufnahme in das Dokumentenkorpus orientierten sich strikt an der
Forschungsrelevanz sowie an der Validitit und Autoritdt der Quellen. Erstens
wurden primire Rechts- und Steuerungsdokumente herangezogen, die den nor-
mativen Rahmen des deutschen Akkreditierungssystems definieren, insbeson-
dere der Studienakkreditierungsstaatsvertrag und die Musterrechtsverordnung
(MRVO). Zweitens erfolgte die Beriicksichtigung bildungspolitischer Strategie-
papiere zentraler nationaler und internationaler Akteure - darunter der United
Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization (UNESCO), der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) - zur
Erfassung der programmatischen und normsetzenden Dimensionen von BNE.
Drittens flossen einschligige wissenschaftliche Fachpublikationen und Evaluati-
onsberichte in die Analyse ein, um den aktuellen Forschungsdiskurs zu BNE-

55



Chancen und Herausforderungen einer BNE-orientierten Akkreditierung

Kompetenzen und deren Erfassbarkeit abzubilden. Der zeitliche Fokus der Aus-
wahl lag auf Dokumenten ab dem Jahr 2017, da die Verabschiedung des ,,Nationa-
len Aktionsplans BNE“ (NAP BNE) einen zentralen Impuls fiir die institutionelle
Verankerung der Thematik im deutschen Bildungsraum markiert.

Die inhaltliche Auswertung erfolgte mittels formulierender und reflektierender
Interpretation. In der Phase der formulierenden Interpretation wurde der ma-
nifeste Sinngehalt der Dokumente identifiziert, um die explizite Bezugnahme
auf BNE-Anforderungen in den jeweiligen Akkreditierungsstandards zu bestim-
men. Im Vordergrund stand hierbei die Analyse der textinternen Definitionen
von ,Qualitidt“ im Kontext von Nachhaltigkeit. Die anschlieflende reflektierende
Interpretation ermdoglichte einen Perspektivwechsel auf die Orientierungs- und
Deutungsrahmen der Dokumentenersteller. In diesem Schritt wurde rekonstru-
iert, ob BNE in den analysierten Texten primir als additives Wissensmoment
oder als transformativer, strukturprigender Prozess innerhalb hochschulischer
Entwicklungspraxis gerahmt wird.

Der systematische Vergleich unterschiedlicher Dokumententypen - etwa zwi-
schen den bildungspolitischen Leitbildern der UNESCO und den rechtlich-ad-
ministrativen Regulierungen der MRVO - verdeutlichte im Sinne der dokumen-
tarischen Methode sowohl diskursive Synergien als auch strukturelle Diskrepan-
zen. Das methodische Zusammenwirken aus kriteriengeleiteter Dokumentense-
lektion, inhaltlicher Erfassung und tiefenhermeneutischer Reflexion gewihrlei-
stet damit eine fundierte Beantwortung der leitenden Forschungsfragen und bil-
det zugleich die konzeptionelle Grundlage fiir die Ableitung von Gestaltungsper-
spektiven einer BNE-orientierten Hochschulakkreditierung.

3 BNE: Ein Uberblick

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bezeichnet einen bildungstheoretischen
Ansatz, der Lernende dazu befihigt, die 6kologischen, 6konomischen, sozia-
len und kulturellen Dimensionen gesellschaftlicher Entwicklung in ihren wech-
selseitigen Zusammenhingen zu verstehen und vor diesem Hintergrund reflek-
tiert zu urteilen und verantwortlich zu handeln. Im Zentrum steht nicht die
reine Wissensvermittlung, sondern der Erwerb von Kompetenzen, die eine akti-
ve Mitgestaltung nachhaltiger Transformationsprozesse in lokalen wie globalen
Kontexten ermdglichen (Gestaltungskompetenz, kritisches Denken, Perspekti-
veniibernahme, Partizipationsfihigkeit). BNE ist damit als querschnittsorientier-
tes, normativ gerahmtes Bildungskonzept zu verstehen, das eng an die ,Agenda
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2030“ und insbesondere an das Bildungsziel 4.7 der Sustainable Development
Goals (SDGs) gekoppelt ist.!

Die Ziele von BNE lassen sich inhaltlich und kompetenzorientiert beschreiben.
Inhaltlich zielt BNE darauf, Wissen {iber globale Herausforderungen wie Klima-
wandel, Ressourceniibernutzung, Biodiversititsverlust, soziale Ungleichheit und
globale Macht- sowie Wertschopfungsketten zu vermitteln und diese in ihrer
Komplexitit sowie in ihren Zielkonflikten sichtbar zu machen. Hierbei werden
Lernende befihigt, die Folgen des eigenen Handelns zu antizipieren, alternative
Handlungsoptionen zu entwickeln, diese normativ zu begriinden und gemein-
sam mit anderen in gesellschaftliche Aushandlungs- und Verinderungsprozesse
einzubringen. Damit verbindet BNE individuelle Urteils- und Handlungskom-
petenzen mit dem iibergeordneten Ziel, zu einer gerechten, 6kologisch tragfahi-
gen und okonomisch tragfihigen Entwicklung im Sinne der 17 Nachhaltigkeits-
ziele beizutragen.? Der Grundstein einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
wurde 1992 auf der Konferenz der United Nations (UN) zu Umwelt und Ent-
wicklung in Rio de Janeiro gelegt. Im Abschlussdokument dieses , Erdgipfels“ -
der ,Agenda 21“ - wird in Kapitel 35 und 36 die Neuvausrichtung von Wissen-
schaft und Bildung auf das Leitbild der Nachhaltigkeit gefordert. Das Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung zielt auf intra- und intergenerative Gerechtig-
keit, also auf Gerechtigkeit innerhalb gegenwirtig lebender wie auch zwischen
zukiinftig lebenden Generationen. Dabei fithrt der Nachhaltigkeitsgedanke erst-
mals Umwelt- und Entwicklungs- bzw. Sozialfragen in globaler Perspektive syste-
matisch zusammen. Er umfasst die drei Dimensionen Okologie, Okonomie und
Soziales, die hiufig um eine politisch-institutionelle Dimension erginzt werden
(Kehren, 2021).

Die Entwicklung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Deutschland lasst
sich als schrittweiser Institutionalisierungsprozess beschreiben, in dessen Verlauf
sich der Fokus von einer eher projektformig organisierten Umweltbildung hin
zu einem strukturpolitischen Transformationsansatz fiir das gesamte Bildungs-
system verschoben hat. Ausgangspunkt war die internationale Rahmensetzung
durch die UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014), in der
BNE in Deutschland zunichst vor allem iiber Modellversuche, Netzwerke und
regionale Initiativen in Schulen, Hochschulen und nonformalen Bildungssettings
erprobt wurde, ohne jedoch bereits flichendeckend in Curricula, Priifungsord-
nungen oder Qualititsentwicklungsinstrumente eingebettet zu sein.’

'https://www.bne-portal.de/bne/de/einstieg/ was-ist-bne/was-ist-bne_node.html

*https://www.bmftr.bund.de/DE/Bildung/AusserschulischeBildung/BildungFuerNachhaltige
Entwicklung/bildungfuernachhaltigeentwicklung.html

*https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktionsplan/das-unesco-weltaktionsprogramm-b
ne-in-deutschland/das-unesco-weltaktionsprogramm-bne-in-deutschland.html
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Mit dem anschlieflenden ,,UNESCO-Weltaktionsprogramm BNE® (2015-2019)
vollzog die Bundesrepublik einen deutlichen Wechsel von der Projekt- zur Struk-
turlogik, indem unter Federfiihrung des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) eine mehrstufige Governance-Struktur mit Nationaler Platt-
form BNE, Fachforen entlang der Bildungsbereiche und Partnernetzwerken ein-
gerichtet wurde. Die Nationale Plattform verabschiedete am 20. Juni 2017 den
NAP BNE, der mit 130 Zielen und 349 Handlungsempfehlungen explizit auf
eine dauerhafte Verankerung von BNE in allen Bildungssektoren zielt. Dieser
Aktionsplan wurde noch im selben Jahr durch einen Kabinettsbeschluss der
Bundesregierung politisch bestitigt und damit als zentrale Referenz fiir Lander,
Kommunen und Tréger etabliert. Charakteristisch fiir diese Phase ist, dass BNE
als Querschnittsaufgabe verstanden wird, die etwa Schulprogramme, Hochschul-
entwicklungspline, Lehrerbildung, frithkindliche Bildung und berufliche Aus-
und Weiterbildung systematisch auf die Forderung von Gestaltungskompetenz,
Partizipation und transformatives Handeln ausrichten soll.

Die in der Zwischenbilanz zum Nationalen Aktionsplan dokumentierte Umset-
zung zeigt, dass BNE seither zunehmend in Steuerungsinstrumente und Quali-
tdtsmanagement integriert wird, etwa in Form von Linderprogrammen, Zerti-
fizierungssystemen fiir Schulen und auflerschulische Lernorte oder hochschulin-
terne Nachhaltigkeitsstrategien. Im Bereich der allgemeinbildenden Schulen be-
nennt die Kultusministerkonferenz in threm Bericht von 2017 BNE ausdriicklich
als Beitrag zur Umsetzung des SDG-Unterziels 4.7 und beschreibt konkrete Maf3-
nahmen wie die Aufnahme von BNE in Rahmenlehrpline, die Qualifizierung
von Lehrkriften sowie den Aufbau regionaler BNE-Netzwerke zur Verkniipfung
formaler und nonformaler Lernorte. Parallel dazu entstehen in der Hochschul-
landschaft Leitbilder nachhaltiger Entwicklung, BNE-Module in Studiengingen,
Schwerpunktprofessuren und hochschulweite Nachhaltigkeitsberichte, wie sie
im ,Nationalen Aktionsplan® als strukturelle Eckpunkte fiir den tertidren Be-
reich skizziert werden (KMK, 2017).

Mit dem 2020 gestarteten UNESCO-Programm ,BNE 2030“ wird die Strategie
nochmals verlingert und inhaltlich neu akzentuiert, indem Digitalisierung, Ar-
mutsbekdmpfung, Resilienz und transformatives Handeln als prioritire The-
menfelder hervorgehoben werden. Die Berliner Erklirung der UNESCO-Welt-
konferenz ,Learn for Our Planet. Act for Sustainability®, die gemeinsam von
UNESCO, BMBF und Deutscher UNESCO-Kommission organisiert wurde, ver-
pflichtet Deutschland und andere Staaten, BNE bis 2030 in allen Bildungsbe-
reichen verbindlich zu verankern und insbesondere die Kompetenzentwicklung
von Lehrenden, die Stirkung der Jugendbeteiligung sowie die Forderung lokaler
Bildungslandschaften auszubauen. In der Folge begleitet die Nationale Plattform
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BNE weiterhin die Umsetzung sowohl des Programms ,BNE 2030“ als auch des
NAP BNE und fungiert als zentrales Multiakteursgremium, das Bund, Linder,
Kommunen, Wissenschaft, Wirtschaft und Zivilgesellschaft in einen kontinuier-
lichen Aushandlungsprozess tiber Ziele, Indikatoren und gute Praxis der BNE
einbindet.*

Vor diesem Hintergrund lisst sich die aktuelle Entwicklungsdynamik von BNE
in Deutschland als Ubergang zu einer bildungspolitischen Querschnittsstrategie
beschreiben, in der Nachhaltigkeit nicht mehr als zusitzliches Unterrichtsthema,
sondern als integraler Maf3stab fiir Lernziele, Schul- und Hochschulentwicklung,
Personalqualifizierung und regionale Bildungsplanung fungiert. Die Anbindung
an internationale Verpflichtungen wie die Agenda 2030 und das SDG 4.7 ver-
leiht diesem Prozess zusitzliche Verbindlichkeit, zugleich zeigen die vorliegen-
den Zwischenberichte, dass die Umsetzung zwischen den Bundeslindern und
Bildungsbereichen weiterhin heterogen verlduft und die Frage nach wirksamen
Steuerungsimpulsen, Indikatoren und Anreizsystemen fiir eine tatsichlich trans-
formative BNE nach wie vor zentral bleibt.’

4 Strukturelle Verankerung von BNE im deutschen Hochschulsystem:
Wechselverhdltnis zwischen nationalem bildungspolitischem
Hintergrund, BNE und Studiengangsakkreditierung in Deutschland

Das Verhiltnis zwischen nationalem bildungspolitischem Hintergrund, BNE und
Studiengangsakkreditierung in Deutschland lisst sich als mehrstufiges, rechtlich
und politisch gerahmtes Steuerungsgefiige beschreiben, in dem Zielvereinbarun-
gen mit dem Land, Hochschulgesetze und ministerielle Strategien eine zentrale
Vermittlerrolle zwischen politischer Programmatik (z. B. BNE) und der konkre-
ten Gestaltung von Studiengingen einnehmen. Studiengangsakkreditierung fun-
giert dabei als zentrales Instrument, um diese politisch-rechtlichen Vorgaben in
priifbare Qualitdtsanforderungen zu iibersetzen und so die strukturelle Veranke-
rung von BNE in Curricula, Qualititsmanagement und Hochschulentwicklung
zu sichern (Holst & von Seggern, 2020).

Auf nationaler Ebene wird Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Querschnitts-
aufgabe der Bildungs- und Hochschulpolitik verstanden, die an die ,Agenda
2030“ und SDG 4.7 ankniipft und iiber Strategien von Bund, Lindern und die
Nationale Plattform BNE in das Hochschulsystem eingespeist wird. Diese natio-
nalen Strategien adressieren Hochschulen explizit als Transformationsakteure, so
dass BNE sowohl als normativer Orientierungsrahmen (z. B. Whole Institution

*https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktionsplan/nationaler-aktionsplan_node.html
>https://www.bne-portal.de/bne/de/nationaler-aktionsplan/nationaler-aktionsplan_node.html
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Approach) als auch als Qualitidtsmaf3stab fiir Studium und Lehre profiliert wird
(Holst & Singer-Brodowski, 2022).

Hochschulgesetze der Linder bilden den rechtlichen Rahmen, in dem Nachhal-
tigkeit und teilweise BNE als Aufgaben der Hochschulen normativ verankert
sind, etwa durch Formulierungen zu Nachhaltigkeit, Klimaschutz und langfri-
stiger Entwicklung in den Zweckbestimmungen. Ministerielle Strategien (z. B.
Nachhaltigkeits-, Wissenschafts- oder Hochschulentwicklungsstrategien) konkre-
tisieren diese gesetzlichen Auftrige, indem sie BNE als Querschnittsaufgabe de-
finieren und Erwartungen an Governance-Strukturen, Leistungsprofile und Be-
richterstattung der Hochschulen formulieren.®

Ziel- und Leistungsvereinbarungen zwischen Land und Hochschulen fungieren
als zentrales Governance-Instrument, um nationale und landespolitische BNE-
Ziele hochschulspezifisch zu operationalisieren, etwa in Form von Zielindikato-
ren zu Nachhaltigkeit, BNE-Verankerung in der Lehre oder Nachhaltigkeitsstra-
tegien der Hochschule. Empirische Dokumentenanalysen zeigen, dass BNE und
Nachhaltigkeit zunehmend in Zielvereinbarungen aufgenommen werden und da-
mit zu verbindlichen Referenzpunkten strategischer Hochschulentwicklung und
interner Qualititsprozesse werden (KMK, 2024).

Die Studiengangsakkreditierung ist im Studienakkreditierungsstaatsvertrag und
in der MRVO als gemeinsames Akkreditierungssystem der Linder geregelt und
zielt auf die Sicherung und Vergleichbarkeit der Qualitit von Bachelor- und Ma-
sterstudiengingen. Innerhalb dieses Rahmens konnen Anforderungen der Lin-
der und der Hochschulen zur Beriicksichtigung von Nachhaltigkeit und BNE
in Qualifikationszielen, Curriculumsentwicklung und Qualititsmanagement so
ausgestaltet werden, dass sie iiber Akkreditierungsentscheidungen faktisch wirk-
sam werden.

Das Wechselverhiltnis ldsst sich als zirkuldrer Steuerungszusammenhang be-
schreiben: Hochschulgesetze und ministerielle Strategien setzen den normativen
Rahmen (BNE/Nachhaltigkeit als Aufgabe der Hochschulen), Zielvereinbarun-
gen libersetzen diesen Rahmen in hochschulspezifische Entwicklungsziele, und
die Akkreditierung von Studiengingen priift, inwieweit diese Zielsetzungen in
Qualifikationsprofilen, Studienstruktur und Qualititsmanagement tatsichlich
eingel6st werden. Damit wird BNE zugleich zu einem in rechtlichen Vorgaben,
Governance-Instrumenten und Akkreditierungskriterien verankerten Referenz-
rahmen, der die Gestaltung von Studienprogrammen in Deutschland {iber meh-
rere Ebenen des Hochschulsystems strukturiert (Holst & von Seggern, 2020).

Shttps://wiki.dg-hochn.de/wiki/Nachhaltigkeit_in_den Hochschulgesetzen
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5 Internationale Trends und Praktiken der BNE-orientierten
Akkreditierung im Uberblick

Auf internationaler Ebene ist ein uniibersehbarer und stetig wachsender Trend
zur Integration von Nachhaltigkeitsaspekten in Akkreditierungsstandards zu ver-
zeichnen. Die Tiefe und die spezifische Ausprigung dieser Integration variieren
jedoch signifikant, beeinflusst durch regionale Kontexte, Fachkulturen und histo-
risch gewachsene Bildungssysteme.

Besonders fithrend in der Implementierung von BNE-Kriterien sind Akkreditie-
rungsorganisationen im Bereich der Ingenieurwissenschaften. Linder wie Austra-
lien, das Vereinigte Konigreich und Irland gelten hier als Vorreiter. Institutionen
wie IChemE (Institution of Chemical Engineers), Engineers Australia und En-
gineers Ireland fordern eine umfassende Einbindung von Nachhaltigkeitsaspek-
ten, die weit tiber rein technische Umweltaspekte hinausgeht und auch soziale,
ethische sowie komplexititsbezogene Dimensionen der nachhaltigen Entwick-
lung systematisch umfasst (Byrne, 2023). Diese fortschreitende Entwicklung wird
mafigeblich durch internationale Abkommen wie das Washington Accord befor-
dert, das die gegenseitige Anerkennung von Ingenieurabschliissen auf Basis ge-
meinsamer Qualitdtsstandards regelt. In dieses Abkommen werden zunehmend
BNE-Elemente integriert, um eine globale Kohirenz in der Ingenieurausbildung
sicherzustellen (Vikas, 2012).

In den Vereinigten Staaten von Amerika zeigt sich die Akkreditierung durch
ABET (Accreditation Board for Engineering and Technology) traditionell zuriick-
haltender in Bezug auf eine tiefgehende Integration von Nachhaltigkeit. Nach-
haltigkeit wird oft lediglich als eine von vielen moglichen Randbedingungen im
Ingenieurdesign aufgefiihrt, ohne eine breite oder umfassende Umsetzung expli-
zit zu fordern. Stattdessen liegt ein stirkerer Fokus auf Aspekten wie Gleichbe-
rechtigung, Vielfalt und Inklusion (Diversity, Equity Inclusion, DEI), die jedoch
ebenfalls wichtige Bestandteile einer umfassenden BNE darstellen und die sozia-
le Dimension der Nachhaltigkeit adressieren (Byrne, 2023). Auch in Teilen Asi-
ens, beispielsweise in China, ist die Einbindung von Nachhaltigkeit oft weniger
umfassend und stirker auf traditionelle Umweltschutz- und Sicherheitsthemen
beschrinkt, was eine eher technisch-instrumentelle Perspektive widerspiegelt. In
Indien hat der National Board of Accreditation (NBA) allerdings Initiativen zur
Integration nachhaltigkeitsorientierter Kriterien angekiindigt, um sich globalen
Standards anzugleichen und die internationale Wettbewerbsfihigkeit indischer
Ingenieurabschliisse zu stirken (Vikas, 2012). Uber den Ingenieurbereich hin-
aus belegen Beispiele aus Saudi-Arabien, Dinemark, Frankreich und Neuseeland,
dass BNE-orientierte Akkreditierungen und Zertifizierungen in verschiedenen
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Bildungssektoren und Regionen der Welt erfolgreich Anwendung finden (Abu-
bakar, 2019). Internationale Netzwerke wie die COPERNICUS Alliance in Euro-
pa oder globale Organisationen wie die UN und UNESCO f{6rdern BNE weltweit
als integralen Bestandteil der SDGs und treiben so die Thematik auch in Lindern
voran, die noch keine etablierten nationalen BNE-Akkreditierungsprogramme
besitzen, aber den globalen Nachhaltigkeitsdiskurs aufgreifen (Glavic, 2020).

6 Das Potenzial einer BNE-orientierten Akkreditierung

Eine BNE-orientierte Akkreditierung entfaltet ihr Potenzial auf verschiedenen
Ebenen und erweist sich als ein wirkmachtiges Instrument zur Transformation
der Hochschullandschaft. Die Analyse offenbart signifikante positive Effekte so-

wohl auf der Systemebene als auch auf der institutionellen Ebene.

6.1 Potenzial auf der Systemebene

Eine BNE-orientierte Akkreditierung im Hochschulsystem wirkt als Katalysator
fiir eine tiefgreifende Qualititsverbesserung der Bildung, eine umfassende Kom-
petenzentwicklung der Studierenden und die systematische Férderung von In-
novationen. Ein BNE-orientiertes Akkreditierungssystem triagt nachweislich und
substanziell zur Verbesserung der Bildungsqualitit bei, indem es die Relevanz der
Ausbildung, die Entwicklung zukunftsweisender Kompetenzen und die ganzheit-
liche Ausrichtung von Bildungsprozessen starkt.

Zunichst macht BNE Bildung unmittelbar relevanter und ansprechender fiir die
Lernenden. Durch die systematische Einbindung globaler Herausforderungen
wie Klimawandel, soziale Gerechtigkeit und nachhaltige Entwicklung in den
Lernprozess wird eine direkte Verbindung zwischen der akademischen Ausbil-
dung und realen gesellschaftlichen Problemen sowie lokalen Kontexten herge-
stellt. Dies fordert nicht nur das intrinsische Interesse und die Motivation der
Lernenden, sondern erdffnet thnen auch konkrete Perspektiven auf eine aktive
und positive Gestaltung der Zukunft (KMK, 2024a). BNE ermdglicht somit eine
enge und unabdingbare Verkniipfung von theoretischem Wissen mit praktischer
Handlungsfihigkeit und gesellschaftlicher Verantwortung, was als essenziell fiir
die Entwicklung von nachhaltigem Denken und Handeln erachtet wird (Deut-
sche UNESCO-Kommission, 2011).

Des Weiteren foérdert BNE die Entwicklung von Schliisselkompetenzen des 21.
Jahrhunderts. Dazu zihlen kritisches Denken, ausgeprigte Problemlosungstihig-
keiten, Kreativitit, die Fahigkeit zur effektiven Zusammenarbeit und ein reflek-
tiertes ethisches Handeln. Diese Kompetenzen sind unerlisslich, um die Kom-
plexitit globaler und lokaler Nachhaltigkeitsprobleme zu verstehen, kritisch zu
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bewerten und konstruktiv zu bearbeiten. Beispielsweise wird kritisches Denken
als die analytische Fahigkeit hervorgehoben, komplexe Sachverhalte zu durch-
dringen und innovative Losungen zu entwickeln, wihrend ethisches Handeln die
Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung fiir das Gemeinwohl umfasst
(KMK, 2024b). BNE-Lernprozesse schaffen Riume fiir diskursive Auseinander-
setzungen und Perspektivwechsel, die ein reflektiertes Werten und ein verant-
wortungsbewusstes Handeln mafgeblich f6rdern.

Schlief8lich trigt BNE zu einer ganzheitlichen Bildung bei, die kognitive, soziale,
emotionale und praktische Lernaspekte integrativ miteinander verbindet. Dieser
umfassende Ansatz unterstiitzt das Lernen in seiner gesamten Breite und Tie-
fe, indem nicht nur die reine Wissensvermittlung, sondern auch die emotionale
Bindung an Nachhaltigkeitsthemen, die Entwicklung sozialer Kompetenzen und
eine ausgepragte Handlungsorientierung gefordert werden. Durch diesen integra-
tiven Bildungsansatz werden Lernende umfassend auf die vielfiltigen Herausfor-
derungen einer nachhaltigen Zukunft vorbereitet (KMKb, 2024). Die ganzheit-
liche Ausrichtung ermdglicht es, Wissen, Werte und Handlungskompetenzen
miteinander zu verbinden und so die Bildung grundlegend zu transformieren
(Anselm/Breit/Hammer-Bernhard, 2022).

Eine BNE-orientierte Akkreditierung im Hochschulbereich erweist sich als ein
zentraler und wirkmichtiger Faktor fiir die umfassende Kompetenzentwicklung
Studierender. Sie bewirkt nicht nur notwendige strukturelle Verinderungen
in der Ausbildungsorganisation, sondern fordert auch direkt die gezielte Ver-
mittlung nachhaltigkeitsbezogener Schliisselkompetenzen. Die Integration von
BNE in Curricula und Akkreditierungsverfahren kann den Erwerb von essen-
ziellen Kompetenzen wie systemischem Denken, strategischer Problemlésung
und kooperativer Handlungskompetenz mafigeblich unterstiitzen. Laut den For-
schungsergebnissen von Brundiers et al. (2021) und Wiek et al. (2011) fungiert
eine kompetenzorientierte BNE-Akkreditierung als ein strukturierender Rah-
men, der verbindliche Qualititsstandards fiir die Entwicklung und die systemati-
sche Anwendung nachhaltigkeitsrelevanter Fihigkeiten in der Hochschullehre
etabliert und sichert. Die explizite und verbindliche Verankerung von BNE-
Anforderungen in Akkreditierungsrichtlinien und Studienordnungen gewihr-
leistet, dass Studierende die Fihigkeit entwickeln, komplexe Nachhaltigkeitspro-
bleme prizise zu erkennen, kritisch zu bewerten und erfolgreich interdisziplinir
zu bearbeiten. Wie Molitor et al. (2023) eindriicklich festhalten, entstehen hier-
durch systematische Anreize fiir Hochschulen, ihre Curricula und didaktischen
Formate auf transformative Lernprozesse auszurichten. Dies wiederum stirkt die
Fihigkeit der Studierenden, wissenschaftliche Erkenntnisse kritisch zu reflektie-
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ren und die gesellschaftlichen Folgen ihres Handelns konsequent in den Kontext
nachhaltiger Entwicklung einzubetten.

Eine BNE-orientierte Akkreditierung wirkt nachweislich als ein potenter In-
novationsmotor an Hochschulen, indem sie gezielte Anreize und verbindliche
Rahmenbedingungen schafft, um nachhaltigkeitsbezogene Reformen systema-
tisch und nachhaltig voranzutreiben. Ein zentrales Argument hierfiir ist, dass
erst durch eine institutionell verankerte Akkreditierung mit spezifischen Nach-
haltigkeitsstandards transformative Entwicklungen in Lehre, Forschung und Go-
vernance konsequent angestoflen und verstetigt werden konnen. Die aktuelle
Forschung zur Schweizer Hochschullandschaft demonstriert beispielsweise, dass
gerade in Hochschulen mit zuvor schwacher Verankerung von Nachhaltigkeit
die Einfithrung solcher Akkreditierungsverfahren zu einem erkennbaren und
messbaren Wandel gefiihrt hat: Strategien, Strukturen und Prozesse wurden ge-
zielt im Sinne nachhaltiger Entwicklung neu ausgerichtet und optimiert (Al-
lenspach, 2025; Baumann et al., 2019). Damit tritt die Akkreditierung als eine
notwendige Bedingung fiir die Forderung und erfolgreiche Umsetzung von Inno-
vationen im Nachhaltigkeitskontext auf, insbesondere dort, wo interne Impulse
bislang unzureichend waren oder ginzlich fehlten (Allenspach, 2025).

BNE verlangt eine grundlegende Neuausrichtung der Curricula, um die kom-
plexen und vielschichtigen Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung ganz-
heitlich und adiquat abzubilden. Das Curriculum-Framework fiir BNE betont
die unbedingte Notwendigkeit, ficheriibergreifende und interdisziplinire Lehr-
plane zu entwickeln. Diese sollen nicht nur reines Faktenwissen vermitteln, son-
dern insbesondere auch Gestaltungskompetenzen f6rdern, die Lernende befahi-
gen, verantwortungsvoll und zukunftsorientiert zu handeln (Schreiber & Siege,
2016). Solche Curricula sind pragnant auf die Analyse von globalen ckologischen,
okonomischen und sozialen Zusammenhingen ausgerichtet und unterstiitzen ein
ganzheitliches, zukunftsbezogenes Denken (Michelsen & Fischer, 2015). Die Ak-
kreditierung, die BNE-Kriterien explizit einfordert, setzt dadurch einen starken
Anreiz fiir Hochschulen und Bildungseinrichtungen, ihre Lehrpline systema-
tisch und kohirent auf Nachhaltigkeitsthemen auszurichten und neue, innovative
Lernmaterialien zu entwickeln, die Handlungsorientierung und kritische Refle-
xion gleichermafien f6rdern.

Zudem regt eine BNE-orientierte Akkreditierung die Einfithrung padagogischer
Innovationen an, die eine aktive und partizipative Lernumgebung schaffen. Im
Fokus stehen dabei Methoden wie projektbasiertes Lernen, Problemorientier-
tes Lernen (PBL), sowie weitere partizipative und erfahrungsorientierte Ansitze.
PBL wird in der Wissenschaft als ein besonders effektiver Ansatz beschrieben,
der Lernende dazu befihigt, selbststindig in realitdtsnahen Problemstellungen
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Kompetenzen wie kritisches Denken, Kreativitdt und Problemldsefihigkeit zu
entwickeln und anzuwenden (Hmelo-Silver, 2004). Diese Art des Lernens korre-
spondiert ideal mit den Zielen von BNE, da sie die Entwicklung von Kompeten-
zen fiir nachhaltiges Handeln fordert und sich durch Lernprozesse auszeichnet,
die Wissen aktiv konstruieren und die Reflexion iiber eigene Handlungen signifi-
kant fordern (angelehnt an konstruktivistische Lerntheorien von Vygotsky, Pia-
get, Bruner). Durch die konsequente Integration transformativer Methoden in
Lehr- und Lernkonzepte wird Innovation in der Pidagogik nachhaltig gefordert
und der Lernprozess stiarker am realen gesellschaftlichen Kontext ausgerichtet.
Die Einbindung moderner Technologien in BNE-orientierte Bildungsprozesse
unterstiitzt zudem die Vermittlung von Kompetenzen, die zum Verstindnis und
zur Losung globaler Herausforderungen unerlisslich sind. Die Forschung zeigt,
dass insbesondere digitale Medien und kollaborative Technologien Lernende be-
fihigen, komplexe Nachhaltigkeitsthemen interaktiv und individuell zu bearbei-
ten, wodurch das tiefere Verstindnis und die Handlungsfahigkeit gestirkt wer-
den (Theodorio et al., 2024). Die COVID-19-Pandemie hat diese Entwicklung
beschleunigt und die unbedingte Notwendigkeit der Technologieintegration in
Lehrprogrammen deutlich gemacht, was nun als dauerhafte Bereicherung des Bil-
dungsprozesses gilt. Neben klassischen digitalen Tools werden zunehmend An-
wendungen Kiinstlicher Intelligenz (KI) eingesetzt, um personalisierte Lernpro-
zesse und globale Vernetzung zu férdern und somit die Effektivitit von BNE
zu steigern (Theodorio et al., 2024). Die BNE-orientierte Akkreditierung bertick-
sichtigt diesen zentralen Aspekt, indem sie den gezielten Einsatz von Technologie
als entscheidend fiir innovative Lehr- und Lernarrangements anerkennt und ihre
Verwendung aktiv unterstiitzt.

6.2 Potenzial auf der institutionellen Ebene

Die BNE-orientierte Akkreditierung entfaltet auch auf der institutionellen Ebe-
ne von Hochschulen weitreichende positive Effekte, die mafigeblich zur Stairkung
des Images, zur Erhohung der Wettbewerbsfiahigkeit sowie zur Transformation
der Hochschule in eine ,Zukunftshochschule“ beitragen. Eine BNE-orientierte
Akkreditierung verbessert das Image und erhoht die Wettbewerbsfihigkeit von
Bildungseinrichtungen durch mehrere miteinander verflochtene Wirkmechanis-
men, die sich wissenschaftlich fundiert belegen lassen.

Zunichst befordert eine BNE-Akkreditierung die Attraktivitit einer Hochschu-
le fiir Studierende und Lehrende, die einen hohen Wert auf Nachhaltigkeit und
gesellschaftliches Engagement legen. Hochschulen, die BNE konsequent in ihr
Curriculum und ihre institutionelle Praxis integrieren, vermitteln Kompetenzen,
die speziell auf die komplexen Herausforderungen einer nachhaltigen Entwick-
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lung ausgerichtet sind - wie beispielsweise reflexives Denken, interdisziplinire
Zusammenarbeit und verantwortungsbewusstes Handeln. Dies wird durch inno-
vative Lehr- und Lernformate unterstiitzt, die Studierenden praktische Fahigkei-
ten und Wertorientierungen vermitteln, die tiber traditionelles Fachwissen hin-
ausgehen und diese befdhigen, aktiv zu nachhaltigem Wandel beizutragen (HRK,
2025; Universitat Freiburg, 2023). Dies stirkt das Ansehen der Institution bei
wichtigen Stakeholdern, insbesondere bei jungen Generationen, fiir die Nach-
haltigkeit zunehmend ein zentrales Kriterium bei der Studienortwahl darstellt
(HESI, 2024).

Dariiber hinaus sorgt eine BNE-Akkreditierung fiir eine klare und notwendige
Differenzierung gegeniiber Wettbewerbern. Hochschulen mit einem expliziten
und nachweisbaren Engagement fiir Nachhaltigkeit heben sich in einem stark
umkdmpften Bildungsmarkt deutlich hervor und kénnen so thre Wettbewerbsfa-
higkeit nachhaltig steigern. Dies resultiert aus einer verbesserten Markenidenti-
tdt, die mit gesellschaftlich hochrelevanten Werten wie sozialer Verantwortung,
Umweltbewusstsein und Zukunftsfihigkeit assoziiert wird. Internationale Erfah-
rungen zeigen, dass Akkreditierungen, die Nachhaltigkeitskriterien einbeziehen,
das Markenimage einer Universitit signifikant aufwerten, indem sie Qualitit, In-
novation und gesellschaftliche Relevanz signalisieren. Dies fiithrt zu einem positi-
ven Riickkopplungseffekt auf Reputation, Zulassungszahlen und Kooperations-
moglichkeiten mit externen Partnern (Araci et al., 2025; University World News,
2024).

Schliefilich eroffnet die BNE-Akkreditierung Bildungseinrichtungen einen besse-
ren Zugang zu nationalen und internationalen Fordermitteln. Forderprogram-
me im Bereich nachhaltiger Entwicklung, die verstirkt qualitative Kriterien wie
Nachhaltigkeit und gesellschaftlichen Impact adressieren, bevorzugen akkredi-
tierte Institutionen, da diese als vertrauenswiirdig und wirkungsorientiert gel-
ten. Die Forderung nachhaltiger Projekte und Innovationen in der Lehre wird
dadurch institutionell abgesichert, was finanzielle Anreize fiir nachhaltige Trans-
formationen in Hochschulen setzt und die Implementierung von BNE-Initiativen
ermoglicht (HRK, 2025; KMK, 2023). Dies wiederum unterstiitzt langfristige Ent-
wicklungsstrategien und erhéht die institutionelle Handlungsfihigkeit.

Eine BNE-orientierte Akkreditierung stirkt die Rolle von Bildungseinrichtungen
in der Gesellschaft auf vielfiltige und substanzielle Weise, indem sie deren Beitrag
zu einer nachhaltigen Gesellschaft strukturell und inhaltlich fest verankert. Zu-
nichst ermoglicht es die BNE-orientierte Akkreditierung Bildungseinrichtungen,
einen aktiven und unverzichtbaren Beitrag zur Losung globaler Herausforderun-
gen wie Klimawandel, Armut und soziale Ungleichheit zu leisten. Dies geschieht
tiber die systematische Vermittlung von Kompetenzen, die Lernende befdhigen,
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nachhaltige Denkweisen zu entwickeln und diese in konkretes Handeln umzuset-
zen. Die Integration von BNE macht Bildungseinrichtungen zu zentralen Akteu-
ren, die 6kologisch vertrigliche, 6konomisch sinnvolle und sozial gerechte Ent-
wicklung aktiv férdern. Diese Orientierung ist nicht blof} als additiv zu vermit-
telndes Wissen zu verstehen, sondern stellt einen umfassenden Bildungsauftrag
dar, der okologische, 6konomische und soziale Dimensionen miteinander ver-
kntipft und damit prignant auf die Erreichung der globalen Nachhaltigkeitsziele
(SDGs) ausgerichtet ist (KMK, 2024a).

Dariiber hinaus fordert BNE die gesellschaftliche Verankerung und das Enga-
gement der Bildungseinrichtungen in ihrer jeweiligen Gemeinschaft. Die Ak-
kreditierung nach BNE-Kriterien begiinstigt eine verstirkte Zusammenarbeit
mit externen Akteuren wie Unternehmen, Nichtregierungsorganisationen und
offentlichen Verwaltungen. Dieser interdisziplindre und transsektorale Zusam-
menschluss schafft Synergien, die es ermdglichen, nachhaltige Entwicklung so-
wohl lokal als auch global wirksam zu unterstiitzen. Das stirkt die Rolle von Bil-
dungseinrichtungen als unverzichtbare Schnittstelle zwischen wissenschaftlicher
Bildung und gesellschaftlicher Praxis und befahigt sie, als relevante gesellschaft-
liche Akteure aktiv Verantwortung zu iibernehmen und einen transformativen
Wandel anzustofien (VBE, 2021).

Schlief8lich wirken BNE-akkreditierte Bildungseinrichtungen als Vorbilder in der
Gesellschaft und tragen die entscheidenden Impulse fiir eine nachhaltige Entwick-
lung auch tiber den originiren Bildungssektor hinaus. Diese essenzielle Vorbild-
funktion beruht auf der strukturellen Verankerung von Nachhaltigkeitsprinzi-
pien in der gesamten Organisation - von der Lehr- und Lernkultur bis hin zur
innerinstitutionellen Governance. Damit leisten diese Einrichtungen einen un-
schitzbaren Innovationsbeitrag fiir die Gesellschaft, indem sie nachhaltige Prakti-
ken modellieren, erproben und verbreiten. Hochschulen verstehen sich dabei zu-
nehmend als ,Zukunftswerkstitten der Gesellschaft®, die durch ihre Forschung,
Lehre und ihr umfassendes gesellschaftliches Engagement nachhaltige Entwick-
lung mafigeblich vorantreiben und gestalten (HRK, 2025).

Eine BNE-orientierte Akkreditierung kann das Image von Hochschulen mafigeb-
lich und nachhaltig verbessern, da sie als ein klarer Indikator fiir gesellschaft-
liche Verantwortung, ausgeprigte Innovationsbereitschaft und zukunftsgerich-
tete Handlungsfihigkeit wahrgenommen wird. Wissenschaftliche Untersuchun-
gen belegen, dass Hochschulen, die BNE in ihren Leitbildern, Studiengingen
und ihrer gesamten institutionellen Praxis fest verankern und dies durch BNE-
orientierte Akkreditierungsprozesse zertifizieren lassen, von einer deutlich er-
kennbaren Profilbildung profitieren, die sich positiv auf das 6ffentliche Bild und
die Attraktivitdt der Institution auswirkt (Etzkorn & Singer-Brodowski, 2018).

67



Chancen und Herausforderungen einer BNE-orientierten Akkreditierung

Nachhaltigkeit und BNE entwickeln sich zunehmend zu gefragten und strategisch
wichtigen Profilierungsthemen im Hochschulbereich, wie eine aktuelle Analyse
des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE) bestitigt (Stuckrad et al., 2017).
Hochschulen wie die Leuphana Universitit Liineburg oder die Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde nutzen beispielsweise BNE als ein zentra-
les Element ihrer Profilierungsstrategie. Diese bewusste Sichtbarmachung eines
nachhaltigkeitsorientierten Leitbilds zieht laut Monitoring- und Interviewstu-
dien verstirkte Studierendenbewerbungen, eine erhohte gesellschaftliche Aner-
kennung und gezielte Partnerschaften nach sich (Etzkorn & Singer-Brodowski,
2018). International zeigen Erfahrungen mit Nachhaltigkeitsrankings (wie dem
Times Higher Education Impact Ranking oder UI GreenMetric) ebenfalls, dass
die umfassende Integration von Nachhaltigkeit und BNE nicht nur die Leistung
in Bezug auf Umweltziele, sondern auch die gesamtinstitutionelle Wettbewerbs-
fahigkeit von Hochschulen signifikant beeinflusst (Findler et al., 2018; Kohl et
al., 2022). Benchmarking, Transparenz und offentliche Vergleichbarkeit f6rdern
das Vertrauen der Stakeholder und adressieren entscheidende Aspekte wie Repu-
tation, Risikovermeidung und gesellschaftliche Relevanz (Filho, 2025).

Eine BNE-orientierte Akkreditierung kann dariiber hinaus als ein wirkmichti-
ges Qualitdtssiegel fungieren. Sie belegt nachvollziehbar, dass eine Hochschule
globale Herausforderungen erkennt, diese aktiv adressiert und innovative Kom-
petenzen sowohl in der Forschung als auch in der Lehre fordert. Dies fiihrt zu
einer Stirkung der Gesamtwahrnehmung, dass die Hochschule zukunftsorien-
tiert handelt, gesellschaftlichen Mehrwert stiftet und verantwortungsbewusst mit
Ressourcen umgeht (Vogt et al., 2018; Alghamdi et al., 2017). Abschliefiend lasst
sich festhalten, dass eine BNE-orientierte, wissenschaftlich gestiitzte Akkreditie-
rung erhebliche positive Effekte auf das Image einer Hochschule entfalten kann,
indem sie gezielt die nachhaltige Profilbildung, das Vertrauen von Stakeholdern
und die internationale Wettbewerbsfihigkeit begiinstigt und so die Institution
fir die Zukunft ristet.

Eine BNE-orientierte Akkreditierung ist ein bedeutender und strategischer Fak-
tor zur nachhaltigen Erhhung der Wettbewerbsfahigkeit von Hochschulen. Sie
bewirkt eine tiefgreifende strategische Verankerung von Nachhaltigkeit als ein
allumfassendes Leitprinzip in Lehre, Forschung und im gesamten Hochschulma-
nagement. Hochschulen verstehen sich zunehmend als unverzichtbare Transfor-
mationsakteure, die eine zentrale Rolle bei der gesamtgesellschaftlichen Nachhal-
tigkeitstransformation spielen. In diesem Kontext dient BNE als ein ganzheitli-
ches und transformatorisches Bildungskonzept, das nicht nur reines Wissen, son-
dern auch umfassende Gestaltungskompetenzen und ethische Werte vermittelt
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und somit Absolventen befihigt, nachhaltige Entwicklungsprozesse aktiv und
verantwortlich mitzugestalten.

Die konsequente Integration von BNE in Akkreditierungsprozesse und Curricula
signalisiert dariiber hinaus ein klares und unmissverstindliches Commitment der
Hochschulen zu gesellschaftlicher Verantwortung und Zukunftsfihigkeit. Diese
strategische Ausrichtung stirkt die institutionelle Reputation im nationalen und
internationalen Wettbewerb, da Nachhaltigkeitsorientierung zunehmend zu ei-
nem entscheidenden Kriterium fiir Rankings, die Vergabe von Fordermitteln und
die Studienwahl von potenziellen Studierenden avanciert. Nachhaltigkeitsran-
kings fordern einen umfassenden institutionellen Kulturwandel, der von etfizi-
enten Ressourcen- und Energieeinsparungen bis hin zu innovativen Forschungs-
und Transferleistungen reicht. Hochschulen, die Nachhaltigkeit als Kern ihrer
strategischen Ausrichtung verankern, zeigen eine stirkere Innovations- und At-
traktivititsdynamik. Sie erh6hen die Lehrqualitit durch die gezielte Entwicklung
zukunftsrelevanter Kompetenzen, férdern die internationale Vernetzung durch
nachhaltige Internationalisierungsstrategien und positionieren die Hochschule
somit in einem dynamischen und global relevanten Themenfeld. Zudem unter-
stiitzen sie die institutionelle Entwicklung hin zu mehr Transparenz und Effizi-
enz, was wiederum die positive Wahrnehmung bei Stakeholdern wie Wirtschaft,
Zivilgesellschaft und Politik signifikant verbessert.

Ein BNE-orientiertes Akkreditierungsverfahren stellt einen wesentlichen Faktor
fiir die Transformation von Hochschulen zu ,,Zukunftshochschulen“ sowie fiir
die profilierte Ausprigung ihrer ,Third Mission“ dar. Hochschulen tibernehmen
heute neben ihren klassischen Kernaufgaben Forschung und Lehre zunehmend
gesellschaftliche Verantwortung, die in der sogenannten Third Mission zusam-
mengefasst wird, das heifit der Wissenstransfer, das proaktive gesellschaftliche En-
gagement und die systematische Férderung nachhaltiger Entwicklung. Die Third
Mission umfasst die vielschichtigen Beitrige von Hochschulen zur gesellschaftli-
chen Problemldsung und zum Wissenstransfer jenseits von Lehre und Forschung.
Eine konsequente Einbettung von Nachhaltigkeitszielen in Hochschulstrategien
und deren Akkreditierung konnen die gesellschaftliche Resonanzfihigkeit erho-
hen und die Sichtbarkeit von Nachhaltigkeitsleistungen der Hochschulen verbes-
sern. Dies tragt auch dazu bei, dass Hochschulen als ,gestaltende Hochschulen®
wahrgenommen werden, die aktiv an der Umsetzung der ,,Agenda 2030“ und der
nachhaltigen Entwicklung in ihrem regionalen und globalen Umfeld mitwirken
(Hachmeister et al., 2016). Die Integration von BNE in Akkreditierungen insti-
tutionalisiert und operationalisiert Nachhaltigkeit als integralen Bestandteil der
Hochschulbildung und schafft verbindliche Standards fiir die Entwicklung rele-
vanter Kompetenzen bei Studierenden.
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Zum einen wird durch eine BNE-orientierte Akkreditierung die curriculum- und
kompetenzorientierte Verankerung nachhaltigkeitsrelevanter Inhalte gefordert.
Das Netzwerk Nachhaltigkeit an hessischen Hochschulen (NNHH) betont, dass
BNE als Querschnittsaufgabe die Fihigkeit zur wissenschaftlich-kritischen Ur-
teilsbildung und zur Handlungskompetenz im Sinne einer nachhaltigen Gesell-
schaftsentwicklung entscheidend entwickelt. Dies fiihrt dazu, dass Hochschulen
ihre Bildungsangebote nicht nur nach rein fachlichen, sondern auch nach expli-
zit gesellschaftlich relevanten Kriterien gestalten. Die damit verbundene Kom-
petenzentwicklung ist essenziell, um Studierende zu befihigen, selbstbestimmt
und verantwortungsvoll an der Gestaltung nachhaltiger Transformationsprozes-
se mitzuwirken und diese aktiv voranzutreiben (Hochschule Fulda, 2025).

7 Herausforderungen bei der Implementierung einer BNE-orientierten
Akkreditierung

Die Konzeption und Implementierung BNE-orientierter Akkreditierungsverfah-
ren ist, obgleich von groflem Potenzial, mit erheblichen und vielschichtigen Her-
ausforderungen verbunden. Ein zentrales Problem stellt die inhdrente Komplexi-
tit und die damit verbundene Messbarkeit von BNE-Kompetenzen dar. Nachhal-
tigkeitskompetenzen umfassen nicht nur rein kognitives Wissen, sondern auch
sozioemotionale und verhaltensbezogene Lernziele, wie beispielsweise systemi-
sches Denken, ethische Reflexion, antizipatorische Fihigkeiten und die Kompe-
tenz zur Teamfihigkeit (Vikas, 2012; Glavic, 2020). Die Entwicklung und An-
wendung klar definierter, operationalisierbarer und valide messbarer Qualitdts-
indikatoren hierfiir ist eine anspruchsvolle Aufgabe, die zudem eine sensitive In-
tegration in bestehende Qualititssicherungssysteme erfordert (Vikas, 2012).
Weitere signifikante Hiirden sind institutioneller und struktureller Natur. Dazu
gehoren ein potenzieller Widerstand gegen notwendige Verinderungen in tradi-
tionell etablierten Curricula, ein Mangel an interner und externer Koordinati-
on zwischen verschiedenen Stakeholdern (beispielsweise zwischen akademischer
und beruflicher Bildung, aber auch zwischen verschiedenen Disziplinen inner-
halb einer Hochschule) sowie der betrichtliche Aufwand an personellen und fi-
nanziellen Ressourcen, den eine solche grundlegende Umstellung erfordert (Vi-
kas, 2012; Almurayh et al., 2022). Zudem mangelt es oft an formalisierten und
bedarfsgerechten Weiterbildungsangeboten fiir Lehrende, um diese adiquat zu
befihigen, transformative und interdisziplinire Lehrmethoden anzuwenden, die
fiir eine wirksame und tiefgreifende BNE essenziell sind (Glavic, 2020).
Gleichwohl erdffnen sich durch die Einfithrung einer BNE-orientierten Akkre-
ditierung auch immense Chancen. Sie kann als ein externer Treiber fungieren,
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der Hochschulen dazu motiviert, ithre Nachhaltigkeitsstrategien zu schirfen und
innovative Lehrkonzepte zu entwickeln. Die erhohte Sichtbarkeit und die damit
verbundene Reputation durch eine erfolgreiche BNE-Akkreditierung kénnen die
Attraktivitdt fiir Studierende und qualifiziertes Personal steigern und neue Ko-
operationen mit externen Partnern ermdglichen. Langfristig fordert sie eine Kul-
tur der kontinuierlichen Verbesserung und eine systemische Verankerung von
Nachhaltigkeit als integralen Bestandteil der Hochschulentwicklung.

8 Das deutsche Akkreditierungssystem im Uberblick: Strukturen,
Akteure und rechtliche Grundlagen

Das deutsche Akkreditierungssystem im Hochschulbereich zeichnet sich durch
ein differenziertes, mehrstufiges und dezentral organisiertes Gefiige aus, das zu-
gleich von einer starken zentralen Steuerung und einer prizisen rechtlichen Rah-
mung gepragt ist (Stoetzer & Watzka, 2017). Eine systematische Betrachtung un-
ter Heranziehung wissenschaftlicher Literatur ist unerlisslich, um die zentralen
Strukturen, die beteiligten Akteure, die etablierten Verfahren sowie die rechtli-
chen und inhaltlichen Grundlagen dieses Systems zu erfassen.

Das Akkreditierungssystem Deutschlands ist prinzipiell zweistufig aufgebaut:
Auf der obersten Ebene fungiert der Akkreditierungsrat als das zentrale Be-
schlussorgan. Er legt die grundlegenden Kriterien und Verfahren sowohl fiir
Studiengangs- als auch fiir Systemakkreditierungen verbindlich fest. Der Akkre-
ditierungsrat tibt zudem die Aufsicht iiber die von ihm zugelassenen Akkredi-
tierungsagenturen aus, welche die konkreten Akkreditierungsverfahren im Auf-
trag der Hochschulen organisieren und durchfithren. Hochschulen haben dabei
die Wahl, entweder einzelne Studienprogramme einer Programmakkreditierung
oder ihr gesamtes internes Qualititsmanagementsystem einer Systemakkreditie-
rung zu unterziehen. Fiir die detaillierte Qualititssicherung und die abschlief}en-
de Entscheidungsfindung werden Gutachtergruppen eingesetzt, in denen externe
wissenschaftliche Fachleute sowie Berufspraktiker mit relevanter Expertise ver-
treten sind (Akkreditierungsrat, o. J.). Kehm (2012) hebt in ihrer wegweisenden
Policy-Analyse hervor, dass diese Struktur bewusst darauf abzielt, eine optima-
le Balance zwischen Dezentralitit (durch die Autonomie der Hochschulen und
die Arbeit der Agenturen) und zentraler Legitimation (durch den Akkreditie-
rungsrat und die Rechtsnormen) zu erreichen. Ziel ist es, sowohl die Vielfalt der
Hochschullandschaft als auch die Vergleichbarkeit der Abschliisse zu gewahrlei-
sten.

Im Rahmen der Programmakkreditierung erfolgt eine detaillierte Priifung ein-
zelner Studienginge anhand zuvor festgelegter formaler und inhaltlicher Krite-

71



Chancen und Herausforderungen einer BNE-orientierten Akkreditierung

rien. Bei der Systemakkreditierung hingegen muss die Hochschule nachweisen,
dass sie durch ihr etabliertes internes Qualititsmanagementsystem in der Lage
ist, die Qualitdt ihrer Studienprogramme gleichwertig zu sichern und kontinu-
ierlich weiterzuentwickeln. Die Programmakkreditierung stellt somit den klas-
sischen Ansatz zur externen Evaluierung von Studiengingen dar, wihrend sich
die Systemakkreditierung stirker auf eine kontinuierliche Qualititsverbesserung
durch die Optimierung der hochschulinternen Prozesse fokussiert (Meier, 2018).
Seit einigen Jahren werden auch interne Akkreditierungsverfahren diskutiert, bei
denen Hochschulen tiber eigens entwickelte Strukturen und grofiteils eigenver-
antwortlich die Akkreditierungskriterien abbilden, dabei aber weiterhin von ex-
ternen Beiriten, beispielsweise aus den Fakultdtsgremien, begleitet werden (Ak-
kreditierungsrat, o. J.).

Das rechtliche Fundament fiir das deutsche Akkreditierungssystem bilden drei
zentrale Dokumente:

1. der Staatsvertrag iiber die Organisation eines gemeinsamen Akkreditie-
rungssystems zur Qualitdtssicherung in Studium und Lehre, der die lin-
deriibergreifende Zusammenarbeit regelt;

2. die MRVO, die auf Beschluss der KMK im Jahr 2017 fiir eine bundeseinheit-
liche Rechtsgrundlage sorgt und somit eine harmonisierte Anwendung der
Akkreditierungskriterien ermdoglicht;

3. das Gesetz tiber die Stiftung Akkreditierungsrat, das die institutionelle und
rechtliche Verankerung des Akkreditierungsrates sicherstellt.

Diese prizise Verkniipfung gewihrleistet eine weitgehende Vereinheitlichung
der Priifstandards, eine hohe Transparenz der Verfahren und eine bundesland-
spezifisch anschlussfihige Realisierung der Akkreditierungsprozesse (Stoetzer,
2017).

Die Akkreditierung basiert auf einem umfassenden Katalog von sowohl for-
malrechtlichen als auch fachlich-inhaltlichen Kriterien. Diese sind detailliert
in der MRVO definiert: Formale Kriterien betreffen u. a. die Studienstruktur
und -dauer, die Anerkennung und Anrechnung von Studienleistungen, die ein-
deutige Profilierung der Studienginge, die Zugangsvoraussetzungen, die Art
der Abschliisse und deren Bezeichnungen, die Modularisierung des Studiums
und das Leistungspunktesystem gemifs ECTS (European Credit Transfer and
Accumulation System), die Kooperationen mit externen Einrichtungen sowie
die Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben (§§ 3-9 MRVO). Fachlich-inhaltliche
Kriterien adressieren u. a. die Erreichung der Qualifikationsziele und des ange-
strebten Abschlussniveaus, die Schliissigkeit und Kohirenz des Studiengangskon-
zepts (einschliefilich Curriculum, Mobilititsfenster, Dokumentation, personeller
und raumlicher Ausstattung, Priiffungssystem, Studierbarkeit etc.), die Aktualitit
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fachlicher Anforderungen, den Studienerfolg, die Berticksichtigung von Diversi-
tat und den Nachteilsausgleich (§§ 11-20 MRVO).

Stoetzer (2017) hebt hervor, dass die Systemhaftigkeit dieser Kriterien die In-
ternationalisierung der deutschen Hochschullandschaft und die Vergleichbarkeit
von Abschliissen mafigeblich unterstiitzt. Dies ist darin begriindet, dass interna-
tionale Standards wie die ESG (Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area) durchgingig in die deutschen Akkredi-
tierungskriterien integriert sind.

Das deutsche Akkreditierungssystem kann als ein exemplarisches Modell fiir den
Versuch angesehen werden, die notwendige Qualititskontrolle mit der Eigenver-
antwortung und Autonomie von Hochschulen optimal auszubalancieren. Die
zentralen Herausforderungen, die in der Literatur identifiziert werden, bestehen
darin, den mit Akkreditierungsverfahren verbundenen Mehraufwand fiir Hoch-
schulen produktiv nutzbar zu machen, die tatsichlich erreichte Qualititsstei-
gerung transparent und nachvollziehbar zu dokumentieren und dauerhaft eine
notwendige Organisationstransparenz mit ausreichend Spielraum fiir die Profil-
bildung der Hochschulen zu kombinieren (Kehm, 2012; Meier, 2018; Stoetzer,
2017). Die ausgepragte institutionelle und rechtliche Rahmung trigt dabei mafi-
geblich dazu bei, dass sowohl eine nationale Homogenitit in den Qualitdtsstan-
dards als auch eine internationale Anschlussfahigkeit der deutschen Hochschul-
abschliisse gewahrt bleiben.

9 Integration von BNE in das deutsche Akkreditierungssystem und
Voraussetzungen fir den Erfolg

Die substanzielle Integration von BNE in die deutsche Akkreditierung von Stu-
diengdngen erfordert eine umfassende und systematische Umgestaltung bestehen-
der Qualitdtsstandards. Der Whole Institution Approach stellt hierbei ein zentra-
les und unabdingbares Grundprinzip dar. Dieser Ansatz betont, dass nachhaltige
Entwicklung nicht nur in einzelnen curricular verankerten Lehrinhalten, son-
dern in der gesamten institutionellen Praxis einer Hochschule - von Lehre und
Forschung tiber Administration bis hin zur Organisationskultur - fest verankert
sein muss, um eine echte und tiefgreifende Entwicklung transformativer Kompe-
tenzen bei Studierenden zu férdern.

9.1 Anpassung formaler Grundlagen im Akkreditierungswesen

Die MRVO bildet den rechtlichen Rahmen fiir die Akkreditierung in Deutsch-
land. Eine gezielte Modifikation dieser Verordnung durch die Einfigung des Pas-
sus ,Die Qualifikationsziele des Studiengangs befdhigen die Studierenden, aktiv
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und verantwortungsvoll an der Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft mitzuwir-
ken“ wiirde einen fundamentalen Paradigmenwechsel herbeifiihren. Sie wiirde
BNE explizit zum integralen Ziel jeder akademischen Ausbildung erheben, wie es
von der Deutschen UNESCO-Kommission und dem Wissenschaftsrat seit Jahren
nachdriicklich empfohlen wird. Dies korrespondiert mit internationalen Stan-
dards, wie sie etwa von der UNESCO 1m Rahmen des ,Education for Sustaina-
ble Development“ proklamiert werden (UNESCO, 2020). Dariiber hinaus sollten
die ,Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengingen® des Akkreditierungsra-
tes dahingehend prizisiert werden, dass BNE ein relevantes, nachzuweisendes und
verbindliches Kriterium darstellt. Es existieren bereits zahlreiche Leitfiden (etwa
von der Hochschulrektorenkonferenz HRK und dem Netzwerk n), die konkrete
Hinweise fiir die Antragstellung und Begutachtung geben und somit als wertvol-
le Ressource dienen konnen. Die wissenschaftliche Literatur belegt, dass derarti-
ge Klarstellungen Transparenz und Verbindlichkeit in der Qualititsentwicklung
schaffen und als ,,Enabler® fiir transformative institutionelle Verinderungen wir-
ken (Michelsen & Fischer, 2017).

9.2 Konkretisierung der Akkreditierungskriterien

Die Qualifikationsziele von Studiengingen miissen systematisch um BNE-Gestal-
tungskompetenzen erweitert werden. Hierzu zihlen insbesondere systematisches
Denken, die Fihigkeit zu inter- und transdisziplinirem Arbeiten sowie die Kom-
petenz zur Zukunftsgestaltung. Diese Anforderungen finden sich detailliert u. a.
bei de Haan (2006), der die ,,Gestaltungskompetenz® als den Kern von BNE aus-
weist und dabei sowohl kognitive als auch sozial-kommunikative Kompetenzen
fordert. Der gezielte Nachweis solcher Kompetenzen wird international als zen-
tral fiir die erfolgreiche Umsetzung einer nachhaltigen Hochschulbildung ange-
sehen (Barth & Rieckmann, 2012).

Im Studiengangkonzept muss BNE fest und strukturell verankert werden. Wih-
rend Wahlpflichtmodule einen gewissen Grad an Individualisierung erlauben, ist
die verpflichtende Integration von BNE-Inhalten in Kernmodule unumginglich,
um eine breitenwirksame Verankerung zu gewihrleisten. Empirische Studien,
beispielsweise von Michelsen, et al. (2016), belegen dies eindriicklich. Interdis-
ziplinaritdt, gefordert beispielsweise durch gemeinsame Projekte oder Ringvor-
lesungen, stirkt die Fihigkeit der Studierenden, komplexe Nachhaltigkeitspro-
bleme umfassend zu analysieren und innovative Losungsansitze in heterogenen
Teams zu entwickeln.

Lehr-, Lern- und Priifungsformate miissen zunehmend transformative Metho-
den berticksichtigen. Problem- und projektorientiertes Lernen, etwa in Realla-
boren oder durch Service-Learning-Formate, haben sich als besonders wirkungs-
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voll fiir die Entwicklung kritischer Reflexionsfihigkeit und praktischer Gestal-
tungskompetenzen erwiesen (Ngoei, 2025). Empirische Studien belegen, dass par-
tizipative Methoden wie Simulationen und Fallstudien zu einem tieferen Ver-
standnis und einem stirkeren Engagement der Studierenden fithren (Barth et al.,
2007). Auch kompetenzorientierte Priifungsformate, darunter Portfolios, Pro-
jektberichte oder Essays, stehen im Einklang mit modernen Qualititsanforde-
rungen in der Hochschuldidaktik und erméglichen eine adiquate Abbildung der
erworbenen BNE-Kompetenzen.

Ressourcen wie Personal und Sachmittel spielen eine zentrale Rolle fiir den Er-
folg. Lehrende sollten nachweislich {iber BNE-didaktische Kompetenzen verfi-
gen, was durch gezielte und umfassende Weiterbildungen sichergestellt werden
kann. Die Bereitstellung einer adidquaten Infrastruktur fiir Nachhaltigkeit - wie
interdisziplinire Zentren, Forschungslabore und einschligige Bibliotheksbestan-
de - entspricht den Erkenntnissen aus Studien, die auf die immense Bedeutung
der ,kontextuellen Einbettung® fiir den Erfolg von BNE-Initiativen hinweisen
(Michelsen, 2009).

9.3 Qualitéatssicherung und Weiterentwicklung

Die systematische Beriicksichtigung von BNE als festes und verbindliches Krite-
rium im Qualitditsmanagement und in den Evaluationsprozessen wird als Schliis-
sel fiir nachhaltige Verinderungsprozesse in Hochschulen herausgestellt (Guzy
et al, 2026). Die Integration von BNE in Qualititsmanagementsinstrumente ist
von der HRK und internationalen Akkreditierungsstellen lingst gefordert wor-
den und hat sich als Best Practice etabliert (GUNI-Report, 2017). Eine regelmi-
Bige Evaluation der Wirksambkeit, beispielsweise durch die Analyse der Qualitit
von Curricula, der Intensitit von Forschungsaktivititen zu Nachhaltigkeit und
der konsequenten Anwendung nachhaltiger Praktiken in der Betriebsfiihrung,
sind international anerkannte Benchmarks fiir die Messung des Fortschritts und
die Sicherstellung der Relevanz.

10 In welchen Hochschuleinrichtungen erscheint eine BNE-orientierte
Akkreditierung sinnvoll?

Die BNE-orientierte Akkreditierung ist an Hochschulen und in Studiengingen
besonders sinnvoll, die Nachhaltigkeit als zentrales Lehr- und Lernfeld veran-
kern und dadurch die Kompetenzentwicklung ihrer Studierenden im nachhalti-
gen Denken und Handeln fordern wollen. Dies betrifft insbesondere padagogi-
sche, sozial- und erziehungswissenschaftliche Studienginge sowie Studienginge
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mit explizitem Nachhaltigkeitsschwerpunkt wie Umweltwissenschaften, Nach-
haltigkeitsmanagement oder nachhaltige Stadt- und Regionalentwicklung. Auch
Lehramtsstudienginge gewinnen durch die Integration von BNE zunehmend an
Bedeutung, da zukiinftige Lehrkrifte auf eine Vermittlung nachhaltiger Bildung
vorbereitet werden miissen (Etzkorn & Singer-Brodowski, 2019; KMK, 2023).
Hochschulen mit klarer Nachhaltigkeitsstrategie, wie z. B. die Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde, die Universitit Bielefeld, die Hochschu-
le Trier, die Universitit Liineburg sowie die Kunsthochschulen fungieren dabei
als Leuchtturminstitutionen, die nachhaltige Entwicklung und interdisziplinire
Forschungsansitze stirken und die Implementierung von BNE in Studium und
Lehre vorantreiben. Nicht nur klassische Nachhaltigkeitsstudienginge profitie-
ren, sondern auch naturwissenschaftliche, ingenieurwissenschaftliche und wirt-
schaftswissenschaftliche Studienginge, die Nachhaltigkeit branchen- und metho-
deniibergreifend in ihre Curricula integrieren. Beispielsweise werden in BWL-
Studiengingen zunehmend nachhaltige Managementkonzepte vermittelt, um zu-
kiinftige Fiihrungskrifte fiir gesellschaftliche und 6kologische Herausforderun-
gen zu qualifizieren

11 Fazit und Ausblick: Gelingensbedingungen einer BNE-orientierten
Akkreditierung

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Integration von BNE in Ak-
kreditierungsverfahren einen wirkmichtigen und strategisch bedeutsamen He-
bel darstellt, um die Hochschulbildung zukunftsfahig, gesellschaftlich relevant
und transformationsorientiert zu gestalten. Wahrend internationale Trends die
Richtung und Best Practices vorgeben, erfordert die erfolgreiche Umsetzung in
Deutschland eine konzertierte und entschlossene Anstrengung. Diese muss be-
stehende und bewihrte Strukturen geschickt nutzen und sie gleichzeitig mit den
anspruchsvollen und umfassenden Zielen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung synergetisch fiillen. Die Bewiltigung der damit verbundenen Herausfor-
derungen ist unzweifelhaft anspruchsvoll und komplex, doch die sich daraus
ergebenden Chancen fiir die Qualitit der Lehre, die Reputation der Hochschu-
len, ihre Attraktivitit fiir Studierende und die nachhaltige Zukunftsfihigkeit der
gesamten Gesellschaft sind ungleich grofler und von unschitzbarem Wert.

Fiir eine gelingende und wirksame BNE-orientierte Akkreditierung in Deutsch-
land sind mehrere entscheidende Voraussetzungen unerlisslich: Auf politischer
Ebene bedart es eines klaren, unmissverstindlichen und langfristig angelegten
Bekenntnisses zur substanziellen Stirkung von BNE in den verbindlichen Vorga-
ben fiir den Akkreditierungsrat und die Akkreditierungsagenturen. Des Weiteren
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ist die Entwicklung flexibler, aber gleichzeitig klar definierter Kriterienkataloge
notwendig, die den spezifischen Kontexten Rechnung tragen und ,,One-size-fits-
all“-Losungen vermeiden. Hierbei ist die Festlegung deutschlandweiter Standards
fiir eine BNE-orientierte Akkreditierung von fundamentaler Bedeutung, um ei-
ne kohidrente und vergleichbare Qualititssicherung zu gewihrleisten. Auf insti-
tutioneller Ebene ist eine strategische Verankerung von Nachhaltigkeit als ein
allumfassendes Leitprinzip (Whole Institution Approach) in allen Bereichen der
Hochschule unerlasslich. Dies schlieflt die konsequente Bereitstellung zeitlicher,
finanzieller und personeller Ressourcen mit ein, um die notwendigen Transfor-
mationen in Lehre, Forschung, Administration und Governance zu ermdglichen.
Eine entscheidende Rolle spielen die Lehrenden, die durch umfassende, bedarfs-
gerechte und kontinuierliche Weiterbildung sowie gezielten Kapazititsaufbau be-
fahigt werden miissen, neue, transformative und interdisziplinire padagogische
Ansitze erfolgreich umzusetzen und BNE-Kompetenzen wirksam zu vermitteln.
Schlief8lich ist die aktive und inklusive Einbindung aller relevanten Stakeholder -
von Hochschulleitungen, Lehrenden, Studierenden tiber die Verwaltung bis hin
zu externen Partnern aus Zivilgesellschaft und Wirtschaft - fiir die Akzeptanz,
Legitimation und den nachhaltigen Erfolg des gesamten Prozesses von zentra-
ler Bedeutung (Vikas, 2012). Nur durch einen partizipativen und kooperativen
Ansatz kann BNE-orientierte Akkreditierung ihr volles Potenzial entfalten und
einen echten Beitrag zur Transformation der Hochschulbildung leisten.
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Auf dem Weg zum Whole Institution Approach -
Instrumente eines partizipativen Nachhaltigkeitsprozesses
im Praxistest

Stephanie Lorek & Martina Grein

Abstract

Hochschulen sollen nach dem Whole Institution Approach (WIA) als ganzheit-
lichem Ansatz von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) Nachhaltigkeit
in alle Bereiche ihres Handelns integrieren, um als transformative Lernorte eine
nachhaltige Entwicklung zu f6rdern. Wie kénnen Hochschulen eine verstirkte
strukturelle Verankerung von BNE sowie eine Weiterentwicklung der Organi-
sationskultur im Sinne des WIA erreichen? Beides erfordert nicht nur formale
Strategien, sondern partizipative Prozesse, die Aushandlung und Entscheidungs-
findung beinhalten und so Lernen und gemeinsame Verantwortung fordern. In
diesem Beitrag wird ein hochschulweit partizipativ angelegter Prozess vorgestellt,
durch den alle Handlungsfelder der Hochschule im Sinne des WIA in Bezug auf
Nachhaltigkeit beleuchtet wurden. Hierfiir wurde ein aus der Wirtschaft stam-
mendes Managementinstrument - die Wesentlichkeitsanalyse - an den Hoch-
schulkontext angepasst und als zentrales evaluatives Instrument eingesetzt. Der
Beitrag dokumentiert diesen Prozess, in dem partizipative, lernorientierte Aus-
handlungsprozesse ein zentraler Baustein sind und nicht nur als Mittel zur Um-
setzung, sondern als transformative Lernformen dienen. Sie férdern die struktu-
relle Verankerung von BNE und die Entwicklung einer nachhaltigen Organisa-
tionskultur, indem die Wahrnehmung des Themas und der Zusammenhalt der
Hochschulgemeinschaft gestirkt, und Strategie und Planung von ihr mitgetragen
werden. Fiir Hochschulen bietet der vorgestellte Ansatz eine nachvollziehbare
und anpassbare Methode, die zur Weiterentwicklung der Organisationskultur
und zur institutionellen Verankerung von BNE beitragen kann.
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1 Der Whole Institution Approach zur ganzheitlichen Transformation
von Lern- und Lehrumgebungen

Um die globalen Herausforderungen wie Armut, Hunger, Ungleichheit, Um-
weltzerstérung und Klimawandel zu bekimpfen, haben die United Nations (UN)
2015 die ,2030 Agenda for Sustainable Development® verabschiedet. Darin ha-
ben sich die UN-Mitgliedstaaten auf 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Deve-
lopment Goals, SDGs) geeinigt, um ihre Anstrengungen zur Bekimpfung dieser
Probleme zu verstirken und so eine bessere und nachhaltigere Zukunft bis 2030
zu gestalten. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist dabei die Grundlage fiir den
erforderlichen Wandel. Sie vermittelt Menschen das erforderliche Wissen, die Fi-
higkeiten, Werte und Einstellungen, um zu Akteuren dieses Wandels zu werden
(UNESCO, 2022, S. 3).

Die ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen ist ein wich-
tiger Erfolgsfaktor fiir BNE. Solch ein ganzheitlicher BNE-Ansatz, auch Whole
Institution Approach genannt, zielt darauf ab, Nachhaltigkeit und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung auf allen Ebenen einer Institution, die als Lern- und
Lehrumgebung wirkt, strategisch zu verankern. Fiir Hochschulen impliziert dies
die gesamtinstitutionelle Verankerung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:
Neben den Kernaufgaben Lehre und Forschung sind dabei auch die Governance,
die Bereiche Betrieb und Campusgestaltung sowie Transfer, auch in die Zivil-
gesellschaft und in regionale Partnerschaften, gemeint (UNESCO & Deutsche
UNESCO-Kommission, 2021, S. 28; Deutsche UNESCO-Kommission, 2025). Der
Fokus liegt nicht ausschliefilich auf der Implementierung von Mafinahmen in all
diesen Bereichen, sondern zielt zudem darauf ab, Nachhaltigkeit als integralen
Bestandteil des akademischen und beruflichen Alltags zu etablieren:

»Bei der Transformation von Lern- und Lehrumgebungen geht es nicht nur darum,

Einrichtungen nachhaltiger zu verwalten, sondern auch Werte und Strukturen der

gesamten Institution zu verindern® (UNESCO & Deutsche UNESCO-Kommission,

2014, S. 18).
Um zu einer nachhaltigen Transformation im Sinne eines Wandels hin zu einer
zukunftsfahigen Welt beitragen zu konnen, sollen alle Mitglieder einer Hoch-
schule in Nachhaltigkeitsthemen und eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
eingebunden sein, diese mitgestalten und im Alltag erleben konnen. Aufgrund
dieser Komplexitit konnen WIAs nicht einfach verordnet, beschlossen oder im-
plementiert werden, sondern stellen sich vielmehr als ,continuous and partici-
pative organizational learning processes® (Holst, 2023, S. 1015) dar. Hierbei ist
fiir jede Hochschule ein individueller Weg einzuschlagen, da sich Struktur und
Kultur von Hochschule zu Hochschule stark unterscheiden konnen (Bauer et al.,
2020; Bormann et al., 2020). Eine tibergeordnete Struktur (z. B. eine Nachhal-
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tigkeitsstrategie oder ein Nachhaltigkeitsaktionsplan) ist hier wichtig, um eine
Richtung vorzugeben und somit Nachhaltigkeit als Ziel der Hochschule festzu-
schreiben, fiir die verschiedenen Handlungsbereiche zu konkretisieren und Er-
gebnisse messbar machen zu konnen (Leal Filho, 2011, S. 436).

Partizipative Prozesse sind jedoch ebenso von besonderer Bedeutung, da sie di-
rekt zur nachhaltigen Entwicklung einer Hochschule beitragen konnen. BNE ist
hier kein theoretisches Konzept, sondern stellt sich in partizipativen Prozessen
in seiner praktischen Form dar. Die Hochschulmitglieder werden nicht nur als
Gestaltende, sondern auch als Lernende im Sinne von BNE aktiv in die Aus-
einandersetzung mit realen nachhaltigen Entwicklungsfragen einbezogen. Dies
verdeutlicht ihnen ihre individuelle Handlungsméglichkeiten im Transformati-
onsprozess. In diesem Kontext tragen partizipatorische BNE-Prozesse zur Veran-
kerung demokratischer Werte bei, indem sie die politische Dimension der Nach-
haltigkeit betonen. Durch die Einbindung in Entscheidungsprozesse, wie in der
»~Agenda 21 der Vereinten Nationen fiir jeden ihrer Themenbereiche vorgese-
hen (UN, 1992), wird verantwortungsbewusstes, biirgerschaftliches Handeln ge-
fordert. Demokratische Bottom-up-Entscheidungsprozesse, in denen alle Mitglie-
der einer Institution in Bezug auf Nachhaltigkeit mitbestimmen konnen, wer-
den daher als wichtige Mafinahme zur Forderung einer gesamtinstitutionellen
Transformation angesehen (UNESCO & Deutsche UNESCO-Kommission, 2021,
S. 28). Leal Filho (2011) betont, den Ansatz der ,Agenda 21“ zur Beteiligung von
bestimmten Gruppen erweiternd, die Auswirkungen der Beteiligung auf die In-
dividuen: Solche Prozesse konnen bei ithnen zu einer verstirkten Identifikation
mit den Zielen institutioneller Nachhaltigkeitsstrategien fiithren. Sie tragen auch
dazu bei, das Verstindnis fiir die Verbindung zwischen individueller beruflicher
Aufgabe und nachhaltigen Entwicklungszielen zu vertiefen. Zudem erméglichen
partizipatorische Ansitze den Aufbau von internen Partnerschaften und Netz-
werken zwischen den Akteur:innen, die den Austausch von Ideen und Erfahrun-
gen status- und gliederungsiibergreifend fordern (Leal Filho, 2011).

Partizipative Prozesse sind stets kontextabhingig, variieren von Hochschule zu
Hochschule und miissen entsprechend individuell ausgestaltet werden. Sie kon-
nen demnach sowohl positive Ergebnisse und Vorteile wie auch Herausforderun-
gen bieten. Das gilt fiir Lehr- und Organisationsentwicklung im Allgemeinen
(Jorissen & Grein, 2025), und es gilt fiir Verfahren zur Nachhaltigkeitsentwick-
lung und -bewertung im Besonderen (Disterheft et al., 2015; Jorissen & Grein,
2025).

Im Folgenden stellen wir den ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit“ vor, wie er an
der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg ausgestaltet wurde, um die bestehende Nach-
haltigkeitsstrategie durch einen hochschulweiten partizipatorischen Prozess zu

85



Whole Institution Approach - Instrumente eines partizipativen Nachhaltigkeitsprozesses

konkretisieren und in Entscheidungen und Prozesse zu integrieren. Das eva-
luative Hauptinstrument des Prozesses stellt eine an die Hochschule angepasste
Form einer Wesentlichkeitsanalyse dar, eines Instruments, das urspriinglich aus
dem Nachhaltigkeitsmanagement und der -berichterstattung von Unternehmen
stammt. Im Fazit gehen wir darauf ein, inwieweit der Gesamtprozess die Hoch-
schule auf dem Weg zum Whole Institution Approach im Sinne eines organisato-
rischen Lernprozesses und mit Hinblick auf die institutionelle Verankerung von
Nachhaltigkeit voranbringen konnte.

2 Der ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit” an der Hochschule
Bonn-Rhein-Sieg

Die Hochschule Bonn-Rhein-Sieg arbeitet seit Jahren daran, ihre Transformati-
on zu einer nachhaltigen Hochschule aktiv zu gestalten und voranzutreiben. Um
dieses Engagement auch strategisch zu verorten, verabschiedete das Prisidium
2022 die Nachhaltigkeitsstrategie der Hochschule. Mit ihren fiinf Handlungsfel-
dern Lehre; Forschung; Transfer; Infrastruktur; Governance und Campusleben
sowie Digitalisierung adressierte sie somit Nachhaltigkeit in allen Bereichen im
Sinne des Whole Institution Approach:

»Wir sehen uns [...] in einer Vorreiterfunktion und wollen Nachhaltigkeit ganz-

heitlich umsetzen und auch vorleben. Es gilt [...] neben [...] Lehre, Forschung und

Transfer auch die Verwaltung und den Campus selbst mit seiner Infrastruktur

und dem Campusleben in den Fokus zu nehmen. [...] Dazu werden die zugeho-

rigen Prozesse an den Zielen und Kriterien der Nachhaltigkeit ausgerichtet und

durch aktive Mitgestaltung und Partizipation der Beschiftigten und Studierenden

[...] umgesetzt“ (Hochschule Bonn-Rhein-Sieg, Nachhaltigkeitsstrategie, 2022).
Die Nachhaltigkeitsstrategie ist ein Meilenstein auf dem Weg zum WIA, da sie
Unterstiitzung und Engagement fiir einen systemischen Wandel von Seiten der
Leitungsebene und relevanten Funktionstriger:innen sowohl nach innen wie
auch nach auflen dokumentiert. Jedoch sollte fiir die konkrete Gestaltung ih-
rer Umsetzung ein breiterer, partizipatorischer Prozess mit Beteiligten aus allen
Bereichen der Hochschule folgen. Nach der Verabschiedung der Nachhaltigkeits-
strategie wurde daher ein Nachhaltigkeitsmanagement der Hochschule eingerich-
tet und u. a. mit dieser Aufgabe betraut.

2.1 Ziele und Vorgehen des ,,Roadmap-Prozesses Nachhaltigkeit"

Fiir die schrittweise Umsetzung der Strategie wurde der ,Roadmap-Prozess Nach-
haltigkeit“ vom Nachhaltigkeitsmanagement der Hochschule im Schulterschluss
mit der Vizeprisidentin fiir Transfer, Innovation und Nachhaltigkeit entwickelt

86



Stephanie Lorek & Martina Grein

und umgesetzt. In diesen Prozess wurden nach und nach Vertreter:innen aller
Gruppen der Hochschulgemeinschaft eingebunden. Die Ziele des ,Roadmap-
Prozesses Nachhaltigkeit® lagen darin, {iber verschiedene Dialog- und Partizipa-
tionsformate eine vertiefte Sensibilisierung der Akteur:innen fiir die hochschu-
lische Nachhaltigkeit zu erreichen, eine gemeinsame Vorstellung in Richtung
Zukunftsfestigkeit sowie konkrete Vorschlige fiir Mafinahmen der Hochschule
zu entwickeln. Daher sollten im Verlauf des Prozesses nach und nach Vertre-
ter:innen aller Gruppen der Hochschulgemeinschaft eingebunden werden. Der
bewusst fachbereichs- und handlungsfeldiibergreifende Ansatz sollte helfen, die
Synergien, Potenziale, aber auch Liicken der hochschulischen Nachhaltigkeit her-
auszuarbeiten sowie gleichzeitig den Zusammenhalt und die Hochschulkultur zu
fordern. Am Abschluss des Prozesses sollte eine Roadmap stehen, also ein Um-
setzungsplan mit priorisierten Zielen, entsprechenden Mafinahmen und einer
Zeit- und Ressourcenplanung.

Die Gestaltung des Prozesses erfolgte auf Basis eines aus der Wirtschaft stammen-
den Managementinstruments - der Wesentlichkeitsanalyse -, die an den Hoch-
schulkontext angepasst und als zentrales evaluatives Instrument eingesetzt wurde.
Erginzt wurde sie durch verschiedene Kollaborationsformate wie Arbeitstreffen
und Workshops, die komplettiert wurden durch digital gestiitzte Abstimmungen
und die kooperative Erstellung von Dokumenten.

2.2 Die Wesentlichkeitsanalyse als evaluatives Hauptinstrument

Die Basis des ,Roadmap-Prozesses Nachhaltigkeit® bildete die Wesentlichkeits-
analyse, die als zentrales Evaluations- und Reflexionsinstrument integriert wur-
de. Das Prinzip der Wesentlichkeit hat sich in der Nachhaltigkeitsberichterstat-
tung und im Nachhaltigkeitsmanagement als richtungsweisend etabliert. Eine
Wesentlichkeitsanalyse bildet die Grundlage fiir Berichtssysteme und -direktiven
wie den Deutschen Nachhaltigkeitskodex (DNK), das Eco-Management and Au-
dit Scheme (EMAS), die Global Reporting Initiative (GRI) oder die Corporate
Sustainability Reporting Directive (CSRD) der Europiischen Union. Ausgestal-
tung und Umfang einer Wesentlichkeitsanalyse variieren dabei je nach Einsatz-
zweck und Branche. Eine Wesentlichkeitsanalyse zeigt, welche Themen fiir ein
Unternehmen oder eine Hochschule und damit prinzipiell auch fiir einen Nach-
haltigkeitsbericht zu einem bestimmten Zeitpunkt als besonders relevant ange-
sehen werden. Diese konnen sich von Berichtszeitraum zu Berichtszeitraum in-
dern und werden der gegebenen Dynamik der Umfeldsituation folgend jeweils
neu justiert.

Allgemeine Ziele einer Wesentlichkeitsanalyse sind (angelehnt an GIZ, 2025; Rat
fur Nachhaltige Entwicklung, 2020):
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* Reflexion iiber die wesentlichen Nachhaltigkeitsthemen und Fragestellun-
gen fir das Unternehmen bzw. die Organisation;

¢ Fokussierung des Mafinahmenplans auf die wesentlichen Themen;

* Transparenz gegeniiber Stakeholdern beziiglich der Nachhaltigkeitsthe-
men und -herausforderungen;

¢ Kommunikation mit internen und externen Stakeholdern {iber Nachhal-
tigkeitsthemen;

® Legitimation der Priorititen im Bereich Nachhaltigkeit;

e Erfiillung von Berichtsanforderungen (Hochschulen sind bisher nur ver-
einzelt zur Berichterstattung verpflichtet - hier kdnnten die Anforderun-
gen fiir Hochschulen zukiinftig steigen).

Ableitend aus der CSRD, DNK und EMAS /ISO 14001 (International Standard)
lassen sich drei Bereiche bei der Umsetzung einer Wesentlichkeitsanalyse festhal-
ten:

1. Umfeldanalyse: Analyse relevanter externer Faktoren, auf die das Unter-
nehmen bzw. die Organisation kaum oder keinen Einfluss hat (z. B. 6ko-
nomische, 6kologische, politische, regulative Faktoren);

2. Organisationsanalyse: Analyse der internen Faktoren (z. B. Management-
systeme, Umwelt-, Arbeits- und Gesundheitsschutz; COy-Emissionen);

3. Stakeholderanalyse: Identifikation aller relevanten, sowohl internen als
auch externen Betroffenen oder interessierten Personengruppen, die fiir
den langfristigen Veranderungsprozess relevant sind; Analyse der Erwar-
tungen dieser Stakeholder.

Diese Analysebereiche wurden auch im ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit® der
Hochschule berticksichtigt.

Das Instrument der Wesentlichkeitsanalyse findet seit wenigen Jahren Eingang
in den Hochschulbereich und wird dort von einer erst langsam steigenden Zahl
von Hochschulen umgesetzt. Von Hochschulen, die noch nicht nachhaltigkeits-
berichtspflichtig sind, wird der Ansatz angepasst auf die jeweilige Ausgangslage
und Erfordernisse individuell konzeptioniert, so auch an der Hochschule Bonn-
Rhein-Sieg.

Im deutschsprachigen Raum gibt es jedoch bisher nur wenige Quellen und Li-
teratur, die den Prozess einer Wesentlichkeitsanalyse zumindest in Ansdtzen in
Bezug auf Hochschulen beschreiben (Universitit Siegen, 2023; Deutscher Nach-
haltigkeitskodex, 2022; Universitat fiir Bodenkultur Wien, 2022; Alanus Hoch-
schule fiir Kunst und Gesellschaft, 2023; Fachhochschule Siidwestfalen, 2023).
Fiir die Konzeption des Verfahrens bis zum ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit®
auf Basis einer Wesentlichkeitsanalyse war daher der Erfahrungsaustausch mit
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Vertreter:innen anderer Hochschulen entscheidend. Ein wichtiges Lernsetting
war hierbei das sogenannte Peer-Learning, in dem sich Peers selbstorganisiert
und gleichberechtigt tiber Wissen, Ideen und Erfahrungen zu dhnlichen Prozes-
sen und Tools austauschen sowie mit- und voneinander lernen (Stigmar, 2016;
Andrews & Clark, 2011). Das Peer-Learning fand insbesondere im Rahmen des
Netzwerks der Nachhaltigkeits- und Klimaschutzmanager:innen von Hochschu-
len in Nordrhein-Westfalen (NaKliMa NRW) und im Rahmen von Veranstaltun-
gen der Deutschen Gesellschaft fiir Nachhaltigkeit an Hochschulen (DGHochN)
statt.

2.3 Struktur des Prozesses

Der ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit“ (siche Abbildung 1) gliederte sich im
Wesentlichen in vier Phasen, wobei die erste Phase als Vorbereitungsphase an-
zusehen ist. Dann folgten die Phasen, in denen auf die Hochschule angepasste
Elemente der Wesentlichkeitsanalyse zum Tragen kamen. Der Prozess miindete
mit der Uberfithrung seiner Ergebnisse in den Planungsprozess des neuen Hoch-
schulentwicklungsplanes.

Handlungsfeld-

Entwicklung Auf Grundlage von Ist- i i i i i
Na;iﬁi?g’::e“i;:;?:ﬁr;gie Nachhaltigkeitsziele, Analyse un% SWoT ”T,;%'%ﬁfx:ﬁﬁ:g%’:?" Hgir;:::j:f i den
und Prozess gemeinsame Ist- Bestimmung der 5 o kaitas .
wichtigsten
Konstitution der Prozess- Analyselung Al je weitere Ausarbeitung Prozess
Governance MERRGRmen Handlungsbereich MaRnahmen, Zeit- und

Ressourcenplanung

Elemente der Wesentlichkeitsanalyse

Abbildung 1: Phasen des ,Roadmap-Prozesses Nachhaltigkeit®.
Quelle: Eigene Darstellung

In Phase 1 des knapp eineinhalbjihrigen Prozesses ging es zunichst darum, die
Nachhaltigkeitsstrategie und ihre Inhalte innerhalb der Hochschule bekannter
zu machen und den geplanten Prozess zu kommunizieren. Das Nachhaltigkeits-
management entwickelte zusammen mit der Vizeprisidentin fiir Transfer, Inno-
vation und Nachhaltigkeit eine Arbeitsstruktur (siehe Abbildung 2). Zur Unter-
stlitzung wurde ein tibergeordnetes Strategieteam Nachhaltigkeit eingesetzt. In
den Phasen 2-4 wurden angepasste Elemente der Wesentlichkeitsanalyse bertick-
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sichtigt: In Phase 2 fiihrten Fachteams eine Ist-Analyse der Nachhaltigkeitsakti-
vititen und -initiativen in ihrem jeweiligen Themenfeld durch. Die Themenfel-
der der Fachteams entsprachen den Handlungsfeldern der Hochschule aus der
Nachhaltigkeitsstrategie (Lehre; Forschung; Transfer; Infrastruktur, Governance
und Campusleben; Digitalisierung). Die Fachteams entwickelten auf Basis der
Ist-Analyse potenzielle Mafinahmen zu den Zielen der Nachhaltigkeitsstrategie
(siehe Abbildung 1). In Phase 3 wurden die Analysebereiche der Wesentlichkeits-
analyse (Umfeld-, Organisations- und Stakeholderanalyse, siche Abschnitt 2.2)
bearbeitet. Die Stakeholderanalyse wurde durch das Fachteam Partizipation und
Kommunikation mit der Ausrichtung auf interne Stakeholder durchgefiihrt. Ne-
ben dem Prisidium als wichtigem Stakeholder bezog sich diese insbesondere auf
die Studierendenschaft. Hier wurden fiir den Nachhaltigkeitsprozess - im Sinne
eines langfristigen Verdnderungsprozesses zur Nachhaltigkeit - bedeutende The-
men und Akteure dieser Gruppe, wie bereits existierende studentische Initiativen
mit Nachhaltigkeitsbezug, identifiziert.
Auf Grundlage der Ist-Analyse wurden die Umfeld- und die Organisationsana-
lyse von den einzelnen Fachteams fiir ihren jeweiligen Bereich (Handlungsfelder
Lehre, Forschung, Transfer, Infrastruktur, Governance und Campusleben sowie
Digitalisierung) mittels einer SWOT-Analyse! durchgefiihrt. Hierbei wurden die
Stirken, Schwichen, Chancen und Risiken in Bezug auf Nachhaltigkeitsthemen
an der Hochschule im jeweiligen Handlungsfeld in den Blick genommen.

S = Strengths (Stérken) ntern

W = Weaknesses (Schwachen)

0= Opportunities' (Chancen) extern

T = Threats (Risiken)

Abbildung 2: SWOT. Quelle: Eigene Darstellung.

Stirken und Schwichen der Hochschule sind als interne Faktoren in die Analyse
einzubeziehen, also Faktoren, die man in der Hochschule kontrollieren und ver-
indern kann. Diese lassen sich durch einen Vergleich mit Wettbewerber:innen
ermitteln.

Chancen und Risiken sind externe Faktoren, deren Kontrolle durch die Hoch-
schule als gering zu bewerten ist. Externe Trends und Verinderungen tiben einen
signifikanten Einfluss auf die Hochschule aus, wobei die Richtung des Einflusses
sowohl positive (Chancen) als auch negative Ausprigungen (Risiken) annehmen
kann. Die Wirkung eines Trends auf verschiedene Bereiche einer Hochschule

"Das Akronym SWOT steht fiir Strengths (Stirken), Weaknesses (Schwichen), Opportunities
(Chancen) und Threats (Risiken).
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kann dabei unterschiedlich ausfallen. Externe Einflussfaktoren, die Chancen und
Risiken bergen, sind beispielsweise Gesetzesinderungen (z. B. Energieeffizienz-
gesetz oder das Landeshochschulgesetz) sowie Megatrends wie die Digitalisierung
oder der demografische Wandel.

Fiir die Bewertung und Priorisierung der Nachhaltigkeitsziele wurden folgende
fiinf Aspekte herangezogen:

1. Umfeldfaktoren: okologische, soziookonomische, regulative und politische
Besonderheiten des Umfelds, in denen die Hochschule titig ist;

2. Ausmaf} der Auswirkungen auf Mensch und Umwelt;

3. Reichweite der Mafinahmen (Grofle des Gebietes, Anzahl betroffener Per-
sonen);

4. Risiken und Chancen: Auswirkungen der jeweiligen Themen auf die Hoch-
schule (wirtschaftliche Aspekte, Wettbewerbsfihigkeit, Reputation, At-
traktivitit als Bildungseinrichtung);

5. Berticksichtigung der drei Nachhaltigkeitsdimensionen sozial, ckologisch
und Skonomisch.

In der Nachbereitung wurden die Ergebnisse der SWOT-Analysen der Fachteams
in einer Gesamtschau geclustert. Aspekte, die in zwei oder mehr Fachteams ge-
nannt wurden, wurden hierbei hervorgehoben.

Neben dem strukturierten hochschulinternen Prozess unterstiitzte das Nachhal-
tigkeitsmanagement durch Vernetzung nach auflen die Ausarbeitung bestimmter
Themen (z. B. mit anderen Hochschulen und kommunalen Akteur:innen in den
Themenbereichen Klimaneutralitit, Energiemanagement, Mobilitit, Strukturen
und Didaktik fiir BNE) durch organisierte Veranstaltungen, Fachgespriche und
Roundtable-Diskussionen.

In Phase 4 erfolgte eine Zusammenfithrung der Arbeiten. Im Rahmen eines
Workshops des Strategieteams Nachhaltigkeit mit Vertreter:innen der einzelnen
Fachteams erfolgten eine gemeinsame Reflexion und Bewertung der Nachhaltig-
keitsziele aller Strategichandlungsfelder anhand der Leitfrage: ,Wie wichtig ist
das Nachhaltigkeitsziel Threr Meinung nach fiir die Nachhaltigkeit der H-BRS?“
Hier wurden wiederum die drei Nachhaltigkeitsdimensionen sozial, 6kologisch
und 6konomisch beriicksichtigt. Schliefflich wurde eine Abstimmung {iber die
als prioritir zu betrachtenden Ziele aus allen Handlungsfeldern vorgenommen.
Im Anschluss an den gemeinsamen Workshop erfolgte mit Unterstiitzung des
Nachhaltigkeitsmanagements eine weitere Ausarbeitung der Indikatoren, Zeit-
und Ressourcenplanung mit der Moglichkeit der Kommentierung durch die
am Prozess beteiligten Kolleg:innen. Diese Ergebnisse des ,Roadmap-Prozesses
Nachhaltigkeit“ wurden auf Wunsch des neuen Prisidiums in den beginnenden
Hochschulentwicklungsplanprozess eingespeist.
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2.4 Rollen der Prozessbeteiligten

Das Vorgehen des gesamten Prozesses war interdisziplinir, kollaborativ sowie
fachbereichs- und handlungsfeldiibergreifend. Akteur:innen aus verschiedenen
Statusgruppen, Fachdisziplinen und Organisationsebenen sowie Studierende ar-
beiteten iterativ an der Konzeption, Analyse und Ideengenerierung und konnten
so ihre unterschiedlichen Perspektiven und Kompetenzen einbringen.

Strategie- Fachteams Hochschulgemeinschaft Hochschulleitung

team
Partizipation und Kommunikation
leitung

Nachhaltigkeits- StuPa u.

management AStA "
Oberfihrung

in den Hochschul-

entwicklungsplan
Fachbereiche Studierende o

Governance, Campus &
Infrastruktur - :
Instituts- Stabsstellen- u. Wissens-

leitungen Gliederungs- trager:innen
Digitalisierung leitungen
SWOT & Ergebnisse, finale
Empfehlungen Feedback

Wesentlichkeitsanalyse  fiir Roadmap Empfehlungen Roadmap-Prozess

Zunahme der Partizipation: Fo ruppen, Fachgesprache und Peer-to-Peer-Beratungen

Abbildung 3: Akteure im ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit®.
Quelle: Eigene Darstellung.

Die Rollen der Akteure waren:

® Die Hochschulleitung besafl die gesamtstrategische Verantwortung fiir
die Umsetzung der Nachhaltigkeitsstrategie, wobei die Vizeprisidentin
fir Transfer, Innovation und Nachhaltigkeit den Gesamtprozess leitete.
Gleichzeitig war die Hochschulleitung als Stakeholder auch Teil der parti-
zipativ beteiligten Hochschulgemeinschaft.

® Das Nachhaltigkeitsmanagement der Hochschule koordinierte und beglei-
tete den Gesamtprozess fachlich im Auftrag des Prisidiums.

® Das Strategieteam Nachhaltigkeit agierte prozessual beratend, begleitend
und zu {ibergreifenden Themen als Impulsgeber. Es bestand aus leitenden
Funktionstrager:innen aus Prasidium (Vizeprisidentin fiir Transfer, Inno-
vation und Nachhaltigkeit, Kanzlerin), Fachbereichen, Instituten und zen-
tralen Einrichtungen sowie dem Nachhaltigkeitsmanagement der Hoch-

92



Stephanie Lorek & Martina Grein

schule. Durch das Strategieteam wurde das Vorgehen im Prozess abge-
stimmt, fortwihrend reflektiert und bei Bedarf angepasst.

¢ Die Fachteams fiir die jeweiligen Handlungsbereiche setzten sich aus Fach-
expertinnen und -experten aus Lehre, Forschung, Transfer und Verwaltung
sowie Studierenden zusammen. Hier erfolgten die thematische Ausarbei-
tung und Abstimmung fiir die jeweiligen Handlungsfelder. Die Arbeitser-
gebnisse der Fachteams wurden zusammengefiihrt und in das tibergeord-
nete Strategieteam Nachhaltigkeit zuriickgespielt. Unterstiitzt wurde diese
Wissensintegration zum einen durch die Sprecher:innen der Fachteams, die
sowohl in ithrem jeweiligen Fachteam als auch im Strategieteam Nachhal-
tigkeit mitwirkten, und zum anderen durch die Nachhaltigkeitsmanagerin
der Hochschule, die an allen Gruppen des Prozesses beteiligt war.

® Die Hochschulgemeinschaft mit allen Statusgruppen und leitenden Funkti-
onstriger:innen waren in den drei oben genannten Akteursgruppen vertre-
ten. Zusitzlich gaben weitere Wissenstriger:innen Feedback und Impulse.

3 Erkenntnisse und Ausblick

Die Ergebnisse dieses ,Roadmap-Prozesses Nachhaltigkeit“ lassen sich fiir ver-
schiedene Ebenen beschreiben:

1. Auf inhaltlicher Ebene wurde eine Schirfung der bestehenden Nachhal-
tigkeitsstrategie vorgenommen. Die Ziele der Strategie wurden mit einer
Auswahl potenzieller Mafinahmen sowie entsprechenden Indikatoren be-
legt. Dartiber hinaus wurden, soweit moglich, eine Zeitplanung sowie Res-
sourcenansitze hinzugefiigt.

2. Organisationaler und individueller Lernprozess: Durch den Prozess wur-
den interdisziplinire Rdaume in der Hochschule fiir den kritisch-reflek-
tierenden Austausch tiber Lsungen fiir die nachhaltige Entwicklung der
Hochschule geschaffen. Flankierende Formate wie Fachgespriche und Peer-
Learning halfen dabei, Impulse zu relevanten Themen von externen Stake-
holdern einzuholen und diese zwischen internen und externen Stakehol-
dern zu diskutieren und zu vertiefen. Auf individueller Ebene berichteten
Teilnehmende, dass das aktive Wirken im Prozess die eigene Identifikation
mit den Zielen der Nachhaltigkeitsstrategie erh6ht und ihnen zusitzliche
Handlungsmdglichkeiten im beruflichen Umfeld aufgezeigt habe. Es ist zu
vermuten, dass der Prozess insgesamt zu einer hoheren Sensibilisierung
der hochschulischen Gruppen in den Themen aller Handlungsfelder der
Nachhaltigkeitsstrategie der Hochschule beitrug.
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3. Hinsichtlich des Netzwerkaufbaus und -ausbaus wurden weitere Ergebnis-
se erzielt, die sich sowohl auf die hochschulinterne als auch -externe Ver-
netzung der Beteiligten bezogen. Die Teilnehmenden berichteten von neu-
en Kooperationen oder einer vertieften Zusammenarbeit, die als Folge des
Prozesses entstanden waren.

4. Langfristiges Engagement: Die Ergebnisse des ,Roadmap-Prozesses Nach-
haltigkeit” wurden mit Hilfe des Nachhaltigkeitsmanagements final in den
Hochschulentwicklungsplanprozess eingespeist.

Im ,Roadmap-Prozess Nachhaltigkeit® bestand die Aufgabe darin, neben den
Fachdisziplinen auch die unterschiedlichen Gruppen von Hochschulangehorigen
mit ithren jeweiligen Perspektiven einzubeziehen sowie die aufgrund der kontinu-
ierlich wachsenden Teilnehmendenzahl heterogenen Wissensstinde wechselseitig
zu integrieren. Hierbei erwies sich die Einsetzung des Fachteams Partizipation
und Kommunikation von Beginn an als wertvoll.

Aufgrund von strukturellen und organisatorischen Anderungen an der Hoch-
schule war es zudem ndtig, den Prozess immer wieder anzupassen. So war bei-
spielweise urspriinglich geplant gewesen, noch zu erginzende Vorschlige fiir
MafSnahmen, Indikatoren, Zeit- und Ressourcenplanung zum Abschluss des Pro-
zesses erneut durch die jeweiligen Fachteams auszuarbeiten. Zudem war ein Roll-
out der Roadmap im Sinne einer Vorstellung in die Hochschule hinein mit noch
hoherer Partizipation von Mitarbeitenden und Studierenden vorgesehen. Um die
Ergebnisse rechtzeitig in den anstehenden Hochschulentwicklungsplanprozess
tiberfithren zu konnen, wurden erginzende Vorschlige durch das Nachhaltig-
keitsmanagement erarbeitet und erst im Anschluss durch die Prozessbeteiligten
kommentiert und erginzt. Statt des Roll-out wurde eine umfassende Beteiligung
von Mitarbeitenden und Studierenden im folgenden Hochschulentwicklungs-
planprozess moglich.

Unser Fazit lautet: Auch wenn dieser Weg mit Aufwand verbunden ist, kon-
nen partizipative Nachhaltigkeitsprozesse wie an der Hochschule Bonn-Rhein-
Sieg einen positiven Beitrag zur Umsetzung eines Whole Institution Approach
leisten. Neben den inhaltlichen Ergebnissen liegt der Mehrwert auch im trans-
formativen Prozess selbst. Es entstanden Netzwerketfekte nach innen und auflen
sowie Impulse fiir individuelles wie auch organisationales Lernen und fiir die Ent-
wicklung einer positiven Hochschulkultur. Um die Effekte dieses Prozesses auch
im Hinblick auf zukiinftige hochschulische Partizipationsprozesse bewerten zu
konnen, kann eine Evaluation hilfreich sein, die beispielsweise die Erfahrungen
der Beteiligten wihrend und nach dem Prozess in den Blick nimmt.

Einige Hochschulen befinden sich bereits auf dem Weg zur Umsetzung des ge-
samtinstitutionellen Ansatzes von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sin-
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ne eines Whole Institution Approach. Die Hochschulrektorenkonferenz (2025,
S. 4) empfiehlt, dass die Hochschulen ,hierfiir eine Transformationsagenda als
gemeinsame Vision [...] entwickeln, fiir die die Hochschulangehorigen dann
auch gemeinsam Verantwortung iibernehmen®. Die Wesentlichkeitsanalyse bie-
tet hierfiir ein dynamisches und gut an den jeweiligen Kontext anpassbares In-
strument.
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Von der Evaluation zur Transformation: Textbasierte
Analysen als Ausgangspunkt der verstdrkten Integration
von BNE in Hochschulen

Nils Aschhoff, Henrik Bruns, Manuel Geisler, Stefan Miiller-Teusler

Abstract

Die Bedeutung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im Kontext einer
nachhaltigen Entwicklung ist weithin anerkannt, dennoch scheint eine umfassen-
de Integration in die Hochschullehre aktuell noch nicht erkennbar. Der vorlie-
gende Beitrag greift diesen Befund auf und prisentiert Ergebnisse einer Evaluati-
onsstudie an der Europdischen Fernhochschule Hamburg (Euro-FH). Mit einem
Mixed-Methods-Ansatz wird das Lehrangebot der Euro-FH hinsichtlich der Inte-
gration von Nachhaltigkeitsthemen in der Lehre mit einer quantitativen und qua-
litativen Dokumentenanalyse auf verschiedenen Ebenen untersucht. Im Beitrag
werden die Ergebnisse einer Untersuchung vorgestellt, in der mit Modulhand-
biichern die Vermittlungsebene und mit den Themen von Abschlussarbeiten die
Wirkungsebene der Integration von Nachhaltigkeitsthemen in die Lehre betrach-
tet wird. Fiir die quantitative Dokumentenanalyse erfolgt dabei ein Riickgriff
auf Analysekategorien, die sich eng an den 17 Sustainable Development Goals
(SDG) und ihren Unterzielen orientieren und als Suchbegriffe in einem Text-
Mining-Verfahren verwendet werden. Die Ergebnisse zeigen Schwerpunkte der
Behandlung von SDG-bezogenen Lehrinhalten auf und weisen auf Unterschiede
in verschiedenen Fachrichtungen hin. Neben den Erkenntnissen bezogen auf die
Integration von BNE in die Hochschullehre werden im Beitrag auch Erkenntnisse
hinsichtlich der Eignung von Text-Mining-Verfahren fiir BNE-bezogene Evalua-
tionen vorgestellt und diskutiert.

1 Einleitung
Nachhaltige Entwicklung als tibergreifende und komplexe Aufgabenstellung zur

Adressierung globaler Herausforderungen und Krisen hat mit der ,,Agenda 2030
der Vereinten Nationen (United Nations, 2015) einen weithin verbreiteten Hand-
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lungsrahmen. Wesentlicher Bestandteil der ,Agenda 2030“ sind die 17 Ziele fiir
nachhaltige Entwicklung (SDG) mit ihren 169 Unterzielen. Im Bildungskontext
steht dabei insbesondere das SDG 4 ,Hochwertige Bildung® und dort das Un-
terziel 4.7 im Fokus, welches BNE definiert. BNE ist mittlerweile als ,integraler
Bestandteil hochwertiger Bildung“ (Rieckmann, 2018, S. 5) weithin anerkannt.
Dariiber hinaus wird die Bedeutung einer gelungenen Integration von BNE in
die Lehre fiir die Erreichung der weiteren 16 SDG hervorgehoben (Rieckmann,
2018, S. 6). Entsprechend erfolgten spitestens seit der Verabschiedung der ,, Agen-
da 2030 diverse padagogische Auseinandersetzungen mit BNE, die u. a. in zentra-
len padagogischen Ansitzen (UNESCO, 2017) und in der Definition einschligiger
Nachhaltigkeitskompetenzen miindeten (UNESCO, 2017; de Haan, 2010).

Dass eine BNE-orientierte Lehre die beteiligten Institutionen und Akteure vor
Herausforderungen stellt, wird ebenfalls breit thematisiert (Mochizuki & Fadee-
va, 2010; Sterling, 2014; Holst & Singer-Brodowski, 2022; Holst et al., 2024). Fiir
das Hochschulsystem ist der Befund hervorzuheben, dass auch nach mittlerweile
jahrzehntelangen Integrationsbemiihungen Verweise auf Nachhaltigkeit zumeist
nur in einzelnen Studiengingen und Modulen zu finden seien, eine umfassende
curriculare Integration von BNE allerdings nicht erkennbar sei (Holst & Singer-
Brodowski, 2022).

In diesem Beitrag stellen wir den Ansatz sowie erste Ergebnisse einer laufenden
Evaluationsstudie vor, die an diesen Befund anschliefft und die Integration von
BNE in die Hochschullehre beleuchtet. Als Anwendungsfall dient dabei die Euro-
FH, wodurch gleichzeitig das spezifische Format des berufsbegleitenden Fernstu-
diums sowie der Kontext privater Hochschulen in den Blick genommen wer-
den.

Ankniipfend an den Befund von Holst und Singer-Brodowski (2022) sowie an das
von Holst et al. (2024) vorgeschlagene Framework zur Integrationstiefe von BNE
in die Hochschullehre lautet die leitende Fragestellung unserer Evaluationsstudie:
Inwieweit ist Nachhaltigkeit in der Lehre der Euro-FH verankert? Zur Unter-
suchung der Fragestellung verfolgt die Evaluationsstudie einen Mixed-Methods-
Ansatz, mit dem das Lehrangebot der Euro-FH mit quantitativen und qualitati-
ven Dokumentenanalysen auf verschiedenen Ebenen untersucht wird. Anschlie-
lend an Untersuchungen wie z. B. von Holst et al. (2024) betrachten wir dazu
einerseits die Vermittlungsebene, indem wir tiber die systematische Auswertung
von studiengangsbezogenen Dokumenten die Verankerung von Nachhaltigkeits-
themen in den Curricula der Studienginge sowie in den Lehr-Lern-Materialien
der Euro-FH analysieren. Dartiber hinaus nutzen wir das Verfahren, um die Ebe-
ne der studentischen Aneignung von Nachhaltigkeitsthemen und -inhalten (Wir-
kungsebene) zu berticksichtigen. Die Auswertung dieser Betrachtungen erlaubt
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eine Einschitzung, ob Nachhaltigkeit und BNE an der Euro-FH auf dem Niveau
eines Add-on verbleiben oder ob bereits eine partielle oder womaéglich substan-
zielle Verankerung erkennbar ist (Holst et al., 2024). Im vorliegenden Beitrag
werden Ergebnisse aus einer Teilstudie dieses Evaluationsansatzes anhand der Un-
tersuchung von Modulhandbiichern (Vermittlungsebene) und der Untersuchung
von Themen von Abschlussarbeiten (Wirkungsebene) vorgestellt.

Der Beitrag der Untersuchung zum Diskurs zur Verankerung von BNE an Hoch-
schulen liegt u. a. in der Auswahl der in der quantitativen Dokumentenanalyse
angewendeten Analysekategorien, die als Suchbegriffe verwendet werden. Diese
orientieren sich an den 17 SDG und deren Unterzielen, so dass nicht nur begriff-
lich explizite, sondern auch implizite Beziige zu nachhaltiger Entwicklung im
Lehrkontext aufgedeckt werden kénnen. Anhand unserer Untersuchungsergeb-
nisse erfolgt eine Diskussion der Eignung der Suchbegriffe fiir die Evaluation der
Verankerung von BNE in der Hochschullehre.

Zudem liefert die Untersuchung einen Einblick in die Eignung standardisierter
und automatisierter Suchverfahren zur Analyse von Studiengangsunterlagen und
Lehr-Lern-Materialien, womit folglich ein Beitrag zur Diskussion von Evaluati-
onsverfahren im BNE-Kontext und dariiber hinaus geleistet wird. Wir reflektie-
ren Herausforderungen standardisierter Verfahren zur Dokumentenanalyse und
thematisieren die Notwendigkeit zur Erginzung quantitativer Verfahren durch
qualitative und partizipative Ansitze.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zunichst erfolgt eine Darlegung der Pro-
blemstellung sowie des Kontextes der Studie. In diesem Rahmen wird auch eine
systematische Verortung der Ebenen der Lehre von Nachhaltigkeit im Fernhoch-
schulkontext vorgenommen. Es folgt eine Erliuterung des zugrunde liegenden
Ansatzes und Untersuchungsdesigns der Evaluationsstudie. Der daran anschlie-
lenden Auswertung und Diskussion der Ergebnisse der Teilstudie folgen eine
Zusammentfassung sowie ein Ausblick auf nichste Schritte der Evaluationsstudie
sowie eine Ableitung von Erkenntnissen iiber den Kontext der Evaluationsstudie
hinaus.

2 Problemstellung und Kontext der Studie

2.1 BNE als elementarer Bestandteil hochwertiger Bildung

»By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills needed to pro-
mote sustainable development, including, among others, through education for
sustainable development and sustainable lifestyles, human rights, gender equality,
promotion of a culture of peace and non-violence, global citizenship and apprecia-
tion of cultural diversity and of culture’s contribution to sustainable development®
(United Nations, 2015).
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Diese Vorgabe ist sowohl Verpflichtung als auch Aufforderung und Mahnung an
alle Bildungsinstitutionen, Nachhaltigkeit in der Bandbreite des Begriffs zu ver-
mitteln und in alle Lehrinhalte einzubinden. Bisher, so lisst sich konstatieren,
geschieht dies eher sporadisch und vermehrt nur dort an Hochschulen, wo Leh-
rinhalte einen natiirlichen bzw. eindeutigen Bezug zur Thematik haben (Holst &
Singer-Brodowski, 2022). Damit wird der breite Kontext von Nachhaltigkeit,
wie er in den 17 SDG und den 169 Unterzielen beschrieben wird, ausgeblendet.
Tatsichlich wird in dem obigen Zitat deutlich, welch weitreichende Bedeutung
Nachhaltigkeit hat, denn es geht um sehr substanzielle Dinge wie das Zusammen-
leben der Menschen, um Geschlechtergerechtigkeit, um Menschenrechte und um
weitere grundlegende Aspekte. Nachhaltigkeit ist damit der wesentliche Baustein
zur Gestaltung der Zukunft, und die damit verbundenen Aspekte sind dafiir kon-
stitutiv. Nachhaltigkeit lasst sich schlecht verordnen, sondern ist ein Prozess, der
verinnerlicht werden muss, damit er als Selbstverstindlichkeit erscheint.

Holst et al. (2024) bringen diese Selbstverstindlichkeit im Lehrkontext mit ei-
nem konzeptionellen Framework der Integrationstiefe von BNE zum Ausdruck
(siche Abbildung 1). Ausgehend von einer Analyse von Dokumenten aus dem
Bildungssystem entwickeln sie eine Kategorisierung der Integration von BNE. Ei-
ne Selbstverstindlichkeit von BNE wire demnach auf der Stufe des ,Redesigns®
erreicht. Sterling (2003, S. 284 {.) beschreibt diese Stufe als ein Bildungssystem,
welches in einem kontinuierlichen Lernprozess Bewihrtes hinterfragt und Nach-
haltigkeit als zentrales Element in allen Bereichen von Bildungsinstitutionen in-
tegriert. Vergleichbar mit dem unternehmerischen Kontext, in dem Nachhaltig-
keit ignoriert, als Add-on verstanden oder aber im Rahmen eines ,Integrated
Thinking® holistisch in den kompletten Unternehmenskontext integriert wer-
den kann (Maroun et al., 2023; Lorson & Paschke, 2015), erfordert hochwertige
Bildung im Sinne von BNE folglich ein systemisches Verstindnis.

Isolated Partial Substantial X
Mentioning Adds0n Integration Integration Redesign

Abbildung 1: Conceptual framework for the depth of implementation of sustainabili-
ty and Education for Sustainable Development (ESD) in education system documents.
Quelle: Holst et al. (2024, S. 3911)

Auflerdem ist Nachhaltigkeit kein statischer Zustand, sondern ein fortlaufender
Prozess mit inhdrenter Dynamik, der keinen Endpunkt kennt, sondern lediglich
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Zwischenstinde erlaubt. Daher miissen auch Lehrinhalte und -konzepte regelma-
Rig tiberpriift und angepasst werden.

2.2 Institutioneller Kontext

Die Euro-FH ist eine private Fernhochschule und bietet ausschliefllich Studien-
gange im Fernstudienformat an. Sie spricht als Zielgruppe vor allem bereits be-
rufstitige Personen an, die mit einem Studium ihre akademischen Qualifikatio-
nen erweitern oder sich beruflich neu orientieren mochten und begleitend zum
Beruf sowie weiteren (z. B. familidren) Verpflichtungen studieren. Mit dem For-
mat des Fernstudiums gehen verschiedene Besonderheiten einher: Der Anspruch
der Euro-FH ist es, den Studierenden in Form des Distance Learning eine hohe
Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Privatleben zu erméglichen und dadurch
auch einen Beitrag zur gesellschaftlichen Bildungsmobilitit zu leisten. Dies wird
u. a. durch die zeitlich und raumlich unabhingige Organisation des Fernstudi-
ums sowie durch ein hohes Mafl an Flexibilitit des Studienmodells gewihrlei-
stet. Ein Studienbeginn ist jederzeit moglich, so dass es keine festen Kohorten
von Studierenden gibt. Mit verschriftlichten Lehr-Lern-Materialien, insbesonde-
re Studienheften sowie verschiedenen digitalen Lehr-Lern-Einheiten, absolvieren
die Studierenden ihr Studium vor allem in Form des angeleiteten Selbstlernens
mit begleitender inhaltlich-tutorieller sowie organisatorischer Betreuung durch
Fernlehrende und Studienbetreuer:innen. Seminare sind in einem kleineren Um-
fang in den Studienverlauf eingebunden und grofitenteils virtuell belegbar, ebenso
wie Priifungen grundsitzlich von zu Hause aus absolviert werden konnen. Als
Begleitmoment des Fernstudienformats wird von den Studierenden wiederum
ein erhohtes Mafd an Selbstorganisation verlangt.

Die Studierendenschaft der Euro-FH setzt sich tiberwiegend aus Personen in
Zweitqualifizierung (76% mit abgeschlossener Berufsausbildung) zusammen, die
beruflich aktiv (96%) sind und damit ihr Studium eigenstindig finanzieren. Das
Durchschnittsalter liegt bei 36 Jahren. 40% der Studierenden haben Kinder, eben-
falls 40% sind verheiratet oder leben in einer eingetragenen Lebenspartnerschaft.
Die Mehrheit der Studierenden (64%) sind Frauen.! Auch wenn die soziodemo-
grafischen Daten einen allgemeinen Eindruck vermitteln, muss konstatiert wer-
den, dass die Studierendenschaft heterogen ist und vielfiltige Hintergriinde auf-
weist.

"Daten der Studie ,Studierende an privaten Hochschulen als blinder Fleck der Hochschulfor-
schung: Typologie(n) von Studierenden an privaten (Fern-)Hochschulen (TypeS)“ der Euro-FH
zur Analyse der Studierendenschaft an privaten Hochschulen (in Kooperation mit dem Deut-
schen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung unter Férderung des BMBF).
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Die Euro-FH ist threm Selbstverstindnis nach eine Hochschule, die sich an Nach-
haltigkeit orientiert und diesem Prinzip verpflichtet ist (Euro-FH, o. J.). Da-
mit es nicht nur bei dem Anspruch bleibt, wurde 2022 ein Nachhaltigkeitsrat
gegriindet. Auflerdem ist Nachhaltigkeit im Sinne des Whole Institution Ap-
proach (WIA) in diversen Grundsatzdokumenten der Hochschule verankert, et-
wa im hochschulweiten allgemeinen Leitbild. Seit 2020 werden ferner themen-
spezifische Studienginge entwickelt. Mit dem Fernhochschulkontext fiir eine be-
rufsbegleitend studierende Zielgruppe und damit einhergehenden Besonderhei-
ten in der Lehr-Lern-Umgebung ergeben sich hinsichtlich einer nachhaltigkeit-
sorientierten Lehre gleichermaflen Chancen (etwa die enge Anbindung an den
beruflichen Kontext der Studierenden und damit hohe Transferméglichkeiten)
wie Herausforderungen (etwa in der Aktivierung der Studierenden und ihrer
Einbindung im Rahmen geinderter Lehr-Lern-Rollenverstindnisse) (Aschhoff &
Miiller-Teusler, 2025; Lenz-Kesekamp & Arslan, 2024).

Im Rahmen ihrer Nachhaltigkeitsberichterstattung erhebt die Euro-FH auch den
Anspruch, Fortschritte in der Integration von BNE in die Lehre festzuhalten
und zu evaluieren. Die hier vorgestellten Ergebnisse sind daher Teil eines Pro-
jektes, mit dem einerseits eine Standortbestimmung der Verankerung von BNE
erfolgt und andererseits weitere Entwicklungsbedarfe abgeleitet werden sollen.
Dabei geht es nicht um eine Evaluierung des Anspruchs und der bisher getroffe-
nen Mafinahmen, sondern um eine Analyse, inwieweit eine Verankerung in den
Lehr-Lern-Materialien bereits erfolgt ist. Entsprechend dem Anspruch der UN
sind es vor allen Dingen die Studierenden, die als Multiplikator:innen innovative
Konzepte in die berufliche Praxis und ihr eigenes Leben tragen, womit Nachhal-
tigkeit eine wirkliche Etablierung erfihrt.

2.3 Ebenen der Nachhaltigkeit an einer Fernhochschule

Die Bereiche zur Nachverfolgung der Fragestellung dieses Beitrags sind viel-
schichtig und stehen in wechselseitigen Beziehungen zueinander. Um diese Berei-
che und Beziehungen zu ordnen, bietet sich das Mehrebenenmodell didaktischen
Handelns in der wissenschaftlichen Weiterbildung an (sieche Abbildung 2). Es
bietet eine Heuristik, um entlang der Ebenen systematisch nach Teilelementen
und Gegenstinden des Fernstudiums zu fragen, die fiir Nachhaltigkeit relevant
sind.

Der in den Leitbildern von Weiterbildungseinrichtungen formulierte Nachhal-
tigkeitsanspruch auf der Ebene der Organisation sollte dabei durch einen insti-
tutionellen Rahmen (Gremien, Infrastruktur, Ressourcen usw.) abgesichert sein,
sich auf der Ebene der Studienangebote in den Curricula widerspiegeln sowie auf
der Ebene der Lehr-Lern-Veranstaltungen in Lehr-Lern-Materialien, Veranstal-
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Abbildung 2: Mehrebenenmodell didaktischen Handelns in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung. Quelle: Erweitert im Anschluss an Morth (2025a, S. 78) unter Berticksichti-
gung der organisationsiibergreifenden Ebenen nach Morth (2025b, S. 627)

tungen und Priifungsaufgaben umgesetzt werden. Dartiber hinaus sollte sich die
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit auf der subjektiven Ebene des Lernens
in studentischen Arbeiten zeigen.

Unser Fokus liegt auf der Untersuchung der Curricula und der Lehr-Lern-Mate-
rialien, um eine Ubersicht zu gewinnen, inwieweit eine Verankerung von BNE
schon erkennbar ist. Dabei legen wir ein breites Verstindnis von Nachhaltigkeit
zugrunde, wie es sich in der Definition der Vereinten Nationen (United Nations,
2015) ausdriickt. Es geht in erster Linie nicht darum, inwieweit die lehrenden
Kolleg:innen oder die Studierenden explizit mit Begriffen von Nachhaltigkeit
argumentieren, sondern welche Inhalte einen erkennbaren Bezug zu Nachhal-
tigkeit haben. Da Nachhaltigkeit als Thema horizontal iibergreifend ist, wird
es spatestens bei Reakkreditierungen in den jeweiligen Studiengingen bedarfs-
gerecht aufgenommen. Weiterhin nehmen wir auch die Themen von Priifungs-
und Abschlussarbeiten in den Blick, um zu priifen, inwiefern Fragen der Nach-
haltigkeit von Studierenden aufgegriffen wurden und somit ein Interesse erzeugt
(oder bedient) worden ist. Damit verfolgen wir in unserem Evaluationsansatz die
Umrisse eines Wirkzusammenhangs, der sich zwischen Curricula, Lehr-Lern-Ma-
terialien und Abschlussarbeiten aufspannt.

Studierende, die im Rahmen ihres Studiums inhaltliche Erfahrungen mit Nach-
haltigkeit sammeln, erhalten eine fundierte Grundlage, dieses Thema fiir sich
weiterzuentwickeln und in ihrem beruflichen Kontext in die Welt zu tragen. In-
sofern verstehen wir BNE einerseits als die explizite Ausrichtung an den 17 SDG
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und andererseits aber auch in der Behandlung relevanter Teilaspekte als Teil einer
umfassenden Bildungskampagne. Je nach Studienrichtung und Branche wird es
unterschiedliche Akzentuierungen geben, dennoch sind allgemeine Grundlagen
im Sinne der Schaffung eines Bewusstseins von zentraler Bedeutung und ragen
damit tiber branchenfokussiertes Interesse deutlich hinaus.

3 Evaluations- und Untersuchungsdesign

Im Folgenden wird zunichst das Gesamtdesign der laufenden Evaluationsstudie
iberblicksartig vorgestellt. Nachfolgend wird das Vorgehen im Rahmen der Teil-
studie dargestellt, deren Ergebnisse in Abschnitt 4 erldutert werden.

3.1 Deskriptive Evaluation und mehrstufiges Vorgehen

In unserer laufenden Evaluationsstudie analysieren wir in einem mehrstufigen

Vorgehen

1. die Abbildung von Nachhaltigkeit in den Curricula des Fernstudienan-
gebots anhand einschligiger Dokumente (u. a. Selbstdokumentationen,
Studien- und Priifungsordnungen und Modulhandbiicher);

2. die Behandlung in den Lehr-Lern-Materialien in einem disziplineniibergrei-
fenden Querschnitt von Studiengingen;

3. die Reprisentanz von Nachhaltigkeitsthemen in Haus-, Projekt- und Ab-
schlussarbeiten, welche neben Vorgaben auch die spezifischen Interessen
der berufsbegleitend Studierenden widerspiegeln.

Der sukzessive Aufbau des Verfahrens erlaubt Einschitzungen hinsichtlich der
quantitativen Verankerung von BNE in der Lehre und unterstiitzt die Offenle-
gung von moglichen Mustern, etwa anhand von Ficherkulturen oder Studien-
gangsverldufen.

Die Ergebnisse der Untersuchung sollen dabei im Sinne einer deskriptiven Eva-
luationsstudie zunichst eine Bestandsaufnahme der Nachhaltigkeitsbemiihungen
der Hochschule und des Umsetzungsstands des hochschulweiten allgemeinen
Leitbildes auf der Ebene der Lehre bilden. Auf dieser Basis werden Mafinahmen
abgeleitet, wie Nachhaltigkeit im Sinne des WIA als Querschnittsthema weiter
verfestigt werden kann.

3.1.1 Methodik

Methodisch arbeiten wir mit einer Dokumentenanalyse als einem Verfahren der
empirischen Sozialforschung, bei dem vorhandene, in der Regel nicht speziell zu
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Forschungszwecken hergestellte kulturelle Erzeugnisse - z. B. schriftlich oder
visuell fixierte Materialien, aber auch Audioquellen - mit verschiedenen Auswer-
tungsmethoden systematisch untersucht werden, um Riickschliisse auf soziale
Wirklichkeiten, Praktiken oder Sinnzusammenhinge ziehen zu konnen (May-
ring, 2023; Hofmann, 2018).

Ausgehend davon lassen sich Studiengangsdokumente mit Darstellungen der
Curricula, Lehr-Lern-Materialien sowie Priifungsarbeiten als Dokumente ver-
stehen, die nicht blof§ Trager der bendtigten Informationen sind, die im Rahmen
der Untersuchung erschlossen werden sollen (Wolff, 2009, S. 504). Vielmehr sind
sie immer auch vor dem Hintergrund ihrer Entstehungs- bzw. Produktions- und
Verwendungszusammenhinge sowie im Hinblick auf ihre Textmerkmale zu ana-
lysieren (Schulz, Bischoff-Pabst & Cloos, 2020, S. 6, im Anschluss an Wolff,
2009, S. 504). Beispielsweise ist bei der Auswertung zu reflektieren, dass Studien-
gangsunterlagen nicht nur eine Grundlage fiir die Gestaltung der Lehre bilden,
sondern sich auch im Rahmen der Akkreditierung an Begutachtende richten.

In der Untersuchung der Dokumente kombinieren wir standardisierte, softwa-
regestiitzte Text-Mining-Verfahren, mit denen ein grofler Textkorpus analysiert
werden kann, und vertiefende qualitative Inhaltsanalysen. Hierbei gehen wir
mehrstufig vor, wobei wir zunichst das Gesamtangebot untersuchen, um auf
dieser Basis vertiefende Analysen vornehmen zu kénnen. Tabelle 1 zeigt die ver-
schiedenen Ebenen und methodischen Zuginge des Gesamtvorhabens.

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags werden das Vorgehen und die Ergebnisse
der Analyse der Curricula der Studienginge der Euro-FH anhand von Modul-
handbiichern (als Teil der ersten Untersuchungsebene) sowie der Analyse von
Abschlussarbeiten anhand ihrer Titel (als Teil der dritten Untersuchungsebene)
dargestellt. Wir stellen somit die Ergebnisse eines Teilprojekts im Rahmen des
Gesamtvorhabens vor. Aus diesen Ergebnissen lassen sich einerseits erste Aussa-
gen zur Integration von Nachhaltigkeit in der Lehre ableiten sowie andererseits
Erkenntnisse tiber die Eignung des Evaluationsverfahrens gewinnen.

3.1.2 Herleitung von Suchbegriffen

Vergleichbar zum Ansatz von Holst et al. (2024) kommen nachhaltigkeitsbezo-
gene Begrifflichkeiten zum Einsatz, um die Integration in die Lehre der Euro-FH
zu analysieren. Wihrend Holst et al. (2024) allerdings konzeptionelle Suchbegrif-
fe nutzen, fokussiert diese Untersuchung, angelehnt an die SDG, die inhaltliche
Dimension von Nachhaltigkeit. Ausgangspunkt dieses Ansatzes ist einerseits die
Uberlegung, dass Lehrende nachhaltigkeitsbezogene Themen in ihre Lehre auf-
nehmen, auch ohne explizit auf BNE oder die damit verbundenen Konzepte in et-
waigen Dokumenten wie Studien- und Priifungsordnungen, Modulhandbiichern
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Tabelle 1: Ebenen des Untersuchungsdesigns. Quelle: Eigene Darstellung

Nr.  Ebene Fragestel-  Gegen- Material Methodik
lung standsbe-
reich
1 Curricula ~ Abbildung  Gesamtange- Selbstdoku-  Text-Mining-
von Nach-  bot mentation Verfahren, an-
haltigkeit StuPros Mo-  schlieffende Prii-
dulhandbi-  fung qualitative
cher Analysen
Vertiefende Analysen
2 Lehr-Lern-  Abbildung  Querschnitt, Studienhefte  Text-Mining-
Materiali- ~ von Nach-  disziplinen- Verfahren, an-
en haltigkeit ~ iibergreifend schlieffende Prii-
fung qualitative
Analysen
3 Prifungs-  spezifische  Querschnitt, Haus-, Text-Mining-
arbeiten Interessen  disziplinen-  Projekt-und  Verfahren, an-
berufsbe- Ubergreifend  Abschlussar-  schlieflende Prii-
gleitend beiten fung qualitative
Studieren- Analysen
der

oder Lehr-Lern-Materialien zu rekurrieren. Andererseits erscheint insbesondere
bei einer vollstindigen Integration von BNE in den institutionellen Kontext frag-
lich, inwiefern entsprechende Konzepte iiberhaupt noch explizit erwihnt werden
miissten, wenn sie per se - im oben beschriebenen Sinne Sterlings (2003) - mit-
gedacht wiirden. Daher scheint eine thematisch inhaltliche Betrachtung auf der
Inputebene begriindet. Ahnliche Griinde lassen sich fiir die Outputdimension an-
fithren: Sofern Studierende z. B. Abschlussarbeiten mit Beziigen zur nachhaltigen
Entwicklung verfassen, wird dabei nicht zwingend ein Bezug zu den einschligi-
gen Konzepten von BNE expliziert.

Neben den allgemeinen Suchbegriffen Nachhaltigkeit und nachhaltig wurden da-
her weitere Suchbegriffe inhaltlich aus den SDG abgeleitet. Ziel war es dabei,
moglichst nachhaltigkeitsspezifische Begriffe zu finden, die gleichzeitig eine im-
plizite Adressierung von Nachhaltigkeit berticksichtigen. Fiir jedes der 17 Ziele
wurden 5 einschligige Suchbegriffe festgelegt, die sich aus dem Ziel selbst sowie
aus den Unterzielen ergaben. Somit resultierten insgesamt 87 Suchbegriffe als
Basis fiir die automatisierte Auswertung der Dokumente. Fiir das SDG 15 (Land-
okosysteme schiitzen, wiederherstellen und ihre nachhaltige Nutzung fordern,
Wilder nachhaltig bewirtschaften, Wiistenbildung bekdmpfen, Bodendegradati-
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on beenden und umkehren und dem Verlust der biologischen Vielfalt ein En-
de setzen) wurden etwa die Begriffe Okosystem, Waldbewirtschaftung, Wiisten-
bildung, Bodendegradation und Biodiversitit definiert (fiir einen vollstindigen
Uberblick iiber die Suchbegriffe siche Anhang A).

Das selbstgesetzte Ziel der Balance zwischen Spezifitit und Kontextvariabilitit
der Begriffe stellte sich dabei durchaus als herausfordernd dar, wie beispielhaft
bereits der oben genannte Begriff Okosystem verdeutlicht: Wahrend sich der Be-
zug zum SDG 15 bereits aus dessen Formulierung ergibt, hat der durchgefiihr-
te Pretest (vgl. Abschnitt 3.2) schnell offenbart, dass in einigen Fillen Nachju-
stierungen bzw. kontextgebende Spezifikationen nétig sind. So ist der Begriff
Okosystem auch in anderen Bereichen - allerdings ohne expliziten oder implizi-
ten Nachhaltigkeitsbezug - besetzt, etwa im Kontext digitaler Okosysteme oder
von Start-up-Okosystemen. Zusitzlich zu den Suchbegriffen wurden daher Kon-
textbegriffe definiert, die eine eindeutige Zuordnung zu Nachhaltigkeitsthemen
sicherstellen sollten.

Zur weiteren Differenzierung der Begriffe und Suchergebnisse beziehen wir uns
im Folgenden auf das ,Wedding-Cake“-Modell. In diesem werden die SDG den
Handlungsbereichen Biosphire, Gesellschaft und Wirtschaft zugeordnet (mit
Ausnahme von SDG17, das als umsetzungsbezogenes Ziel alle Handlungsbereiche
betrifft). Mit dieser Einordnung der SDG ist der Ansatz verbunden, dass die drei
Handlungsbereiche miteinander verwoben sind und Gesellschaft und Wirtschaft
als in die Biosphire eingebettet angesehen werden konnen (Stockholm Resilience
Center, 2016). Die Unterscheidung der drei Handlungsbereiche erméglicht im
Rahmen dieser Untersuchung beispielsweise eine aggregierte Betrachtung von
Schwerpunktsetzungen in bestimmten Studienrichtungen. Ebenfalls vor dem
Hintergrund dieser Zielsetzung wurden die Treffer zu den Begriffen ,Nachhal-
tigkeit“ und ,nachhaltig® nachfolgend qualitativ jeweils einem SDG zugeordnet.
Dazu wurden die jeweiligen Kontexte der Ergebnisse (siehe die Beschreibung der
Suche in Abschnitt 3.1.3) beriicksichtigt.

3.1.3 Text Mining

»Der Begriff ,Text Mining* bezeichnet ein Biindel computergestiitzte und algo-
rithmusbasierte Auswertungsverfahren, mit denen Informationen aus groflen di-
gitalen Textbestinden gewonnen werden“ (Manderscheid 2022, S. 1719, im An-
schluss an Puchinger 2016, S. 119). Der Vorteil von Text Mining ist, dass es eine
automatisierte Analyse grofier, in digitalisierter Form vorliegender Textkorpora
erlaubt und hierbei je nach Fragestellung verschiedene Auswertungsmoglichkei-
ten bietet. Hierzu gehdren z. B. die Analyse von Texten entlang von Suchbe-
griffen (Keyword-Search), verschiedene Visualisierungsformen wie Wordclouds,
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Abbildung 3: The SDGs wedding cake. Quelle: Stockholm Resilience Center (2016), un-
veriandert iibernommen; verdffentlicht unter der Lizenz CC BY-ND 3.0

Heatmaps oder semantische Netzwerke, Topic Modeling oder Clustering sowie
Ahnlichkeitsanalysen. Neben reinen Hiufigkeitsanalysen kénnen dariiber hin-
aus Begriffe in ithrem Zusammenhang sowie grundsitzlich auch Argumentati-
onsstrukturen und Sinnzusammenhinge identifiziert werden (Puchinger, 2016,
S. 129 1.

Bei der Text-Mining-Analyse gehen wir kategoriengeleitet vor, indem wir die
Analysekategorien deduktiv aus den SDG ableiten (deduktiv-kategoriengeleitetes
Vorgehen). Neben der reinen Suchbegriffssuche wurde zudem eine Kontextsuche
implementiert. Dabei wurde nicht nur das Vorkommen einzelner Begriffe erfasst,
sondern auch deren Auftreten in einer bestimmten inhaltlichen Nihe zu Anker-
wortern berticksichtigt. Diese Vorgehensweise ermdglichte es, nicht nur isolierte
Nennungen zu identifizieren, sondern auch semantische Zusammenhinge und
thematische Beziige sichtbar zu machen. Auf diese Weise konnte ein differenzier-
teres Bild davon gewonnen werden, in welchen Kontexten Nachhaltigkeit sprach-
lich und inhaltlich adressiert wird. Diese Vorgehensweise erlaubt es, systematisch
Muster zu identifizieren und zu priifen, inwiefern Nachhaltigkeit in den unter-
suchten Dokumenten thematisiert wird. Im Vergleich zu einer rein manuellen
Analyse bietet das automatisierte Verfahren den Vorteil, eine grofle Datenmenge
effizient zu erfassen und wiederholbar auszuwerten.
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Fiir die computergestiitzte Auswertung nutzen wir ein selbst geschriebenes Pro-
gramm unter Riickgriff auf etablierte Standardbibliotheken, wobei wir zunichst
auf zwei Analyseverfahren fokussieren: zum einen die Begriffssuche (Keyword
Search), zum anderen die Kontextsuche (Keyword Search im Kontext). Bei der
Suche kommen Wildcards, also Platzhalterzeichen (¥), zum Einsatz (z. B. ,Kli-
mawandel*“, ,Naturkatastrophe*“), um auch Begriffskomposita erfassen zu kon-
nen.

Um die Validitdt der Ergebnisse zu sichern, haben wir im Anschluss die automa-
tisierten Treffer sowohl mit zusitzlichen Filterverfahren bereinigt als auch manu-
ell iberpriift. Dabei wurden zuvor plausible Kriterien entwickelt, anhand derer
zwischen relevanten und nicht relevanten Treffern unterschieden werden konnte.
Dieses zweistufige Vorgehen erhohte die Qualitdt der Ergebnisse erheblich.

3.2 Pretest

Zur Priifung und Optimierung des Text-Mining-Verfahrens sowie der gewihlten
Kategorien und ihrer Operationalisierung wurde zunichst ein Testlauf mit einer
Stichprobe von neun ausgewihlten Studiengingen durchgefiihrt. Die Auswahl
setzte sich wie folgt zusammen:

* jeweils drei Studienginge aus jedem der drei Studienbereiche der Euro-FH,
d. h. aus ,Wirtschaft, Digitalisierung und Management®, aus der ,Psycho-
logie“ und aus ,,Gesellschaft, Bildung und Soziales*;

* Einbezug von Studiengingen sowohl mit erwartet hohem und erwartet
niedrigem Nachhaltigkeitsbezug.

Mit der Stichprobe wird ein Querschnitt des disziplinire Ficherspektrums der
Euro-FH abgebildet, wodurch die Maglichkeit unterschiedlicher Begriffe von
Nachhaltigkeit berticksichtigt wird. Zudem kénnen durch die Erwartbarkeit von
hohem und niedrigem Nachhaltigkeitsbezug die abgeleiteten Kategorien darauf-
hin gepriift werden, als wie sensitiv sich diese fiir unterschiedliche Aspekte der
Nachhaltigkeit erweisen.

Als Material wurden fiir den Testlauf zunichst Ausziige aus der Selbstdokumen-
tation der Studienginge - sogenannte Kurzprofile - sowie die Modulhandbiicher
herangezogen, um auch die Aussagekraft der Textgattungen einschitzen zu kon-
nen. Insgesamt umfasste der Textkorpus des Pretests damit neun Modulhandbi-
cher und Kurzprofile. Fiir den Pretest wurde zudem eine Auswahl der zu be-
riicksichtigenden SDG festgelegt, um den Umfang der Testergebnisse hindelbar
zu halten. Es wurden je zwei SDG mit erwartet hoher (SDG 4 und 5), ausge-
wogener (SDG 10 und 12) und niedriger Spezifitit der Begritfe (SDG 13 und 15)
ausgewihlt. Weiterhin wurde SDG 17 in die Analyse miteinbezogen, da diesem
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eine Uibergreifende Bedeutung zukommt. Somit erfolgte der Pretest anhand von
35 Suchbegriffen.

3.3 Erhebungim Rahmen der Teilstudie

In der auf den Pretest autbauenden Erhebung wurden bei der Untersuchung der
Modulhandbiicher alle Bachelor- und Masterstudienginge beriicksichtigt, die mit
Stand September 2025 an der Euro-FH aktiv bzw. bereits akkreditiert waren. So-
fern von einem Studiengang mehrere Varianten bestehen (z. B. Masterstudien-
gange in einer Version mit 120 und einer Version mit 60 Leistungspunkten),
wurden diese Studienginge nur einmalig in der Version mit der hochsten Anzahl
an Leistungspunkten berticksichtigt. Insgesamt sind so 99 Modulhandbticher in
das Text-Mining-Verfahren eingeflossen. Die Anzahl der Module je Studiengang
reichte dabei von 8 Modulen bis hin zu 116 Modulen in Bachelorstudiengin-
gen mit diversen Vertiefungen. Insgesamt wurden im Hauptverfahren tiber 3000
Modulbeschreibungen automatisiert ausgewertet.

Fiir die Auswertung der Abschlussarbeiten wurden in der Hauptuntersuchung
alle in den Jahren 2023-2025 (Stichtag: 22.09.2025) eingereichten Abschlussarbei-
ten zunichst im Rahmen einer Titelanalyse berticksichtigt. Dies waren insgesamt
3528 Abschlussarbeiten. Die Titel dieser Arbeiten wurden hinsichtlich des Auf-
tretens der Schlagworter automatisiert untersucht.

4 Ergebnisse der Teilstudie

Die Teilstudie im Rahmen des grofler angelegten Evaluationsansatzes liefert ei-
nerseits Erkenntnisse zur Eignung des Verfahrens und zu daran mdoglichen An-
passungen, andererseits lassen sich bereits Erkenntnisse zur Verankerung von
BNE in der Lehre der Euro-FH ableiten.

4.1 Modulhandbticher

Das Text Mining brachte in den Modulhandbiichern insgesamt 2057 Fundstellen
hervor, die anschlieffend qualitativ im Hinblick auf ihren Bezug zur nachhaltigen
Entwicklung und zu den SDG bewertet wurden. Die Ergebnisse wurden dabei
um folgende Fundstellen und Fehlerquellen bereinigt:

e Falsch-positive Ergebnisse: Technisch korrekte Treffer aufgrund der Such-
begriffe, die allerdings in einem anderen Kontext verwendet werden (z. B.
aufgrund der Verwendung des Begriffs ,Migration® im IT-Kontext). Dar-
unter fiel auch die Nutzung des Begriffs ,nachhaltig” im Sinne von dauer-
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haft, aber ohne Bezug zu einer nachhaltigen Entwicklung (z. B. ,fiir nach-
haltigen Erfolg®).

® Mehrfachnennung von Modultiteln: Modultitel, die mehrfach in einem
Modulhandbuch auftauchten (etwa im Rahmen der Nennung von Modul-
beziigen untereinander), wurden lediglich einfach gezihlt und Mehrfach-
nennungen entsprechend aussortiert.

Nach der qualitativen Sichtung der Ergebnisse verblieben 1685 Treffer, die in
der weiteren Ergebnisauswertung beriicksichtigt wurden. Die Schwerpunkte der
Treffer lagen dabei auf Zielen aus den ,Wedding-Cake“-Bereichen Gesellschaft
und Wirtschaft (ca. 47,16% bzw. ca. 43,86% aller Treffer). Lediglich etwa 8,61%
aller Treffer adressierten Ziele, die nach dem ,Wedding-Cake“-Modell dem Be-
reich der Biosphire zuzuordnen sind.> Abbildung 4 gliedert die Treffer nach den
jeweiligen SDG auf.

Gesamtvorkommen der SDG Gber alle Studiengange
Alle Studiengange - 24 52 9% 103 ] 1 9 128 15 135 144 299 3

3 ¥ Nl - 9 @ A Al o 9 g "3
£ £ £ <) £ <) £ { <) > g g g
Y ey By & & § & ey Y <P <° o < < <

Abbildung 4: Hiufigkeit der Treffer nach SDG (Modulhandbiicher).’Quelle: Eigene Dar-
stellung

Eine weitere Aufschliisselung der Treffer nach der fachlich-inhaltlichen Zuord-
nung der Studienginge (,Studienrichtung)® und Dimension der Ziele in An-
lehnung an das ,Wedding-Cake“-Modell zeigt ebenfalls unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen auf (Abbildung 5 und 6). Diese sind dabei vergleichsweise nahe-
liegend ableitbar:

® In der Studienrichtung Bildung & Pidagogik resultieren Treffer vor allem
aus einer Auseinandersetzung mit dem Konzept BNE in pidagogischen Stu-
diengingen.

* Die Studienginge der Studienrichtung Gesundheit & Pflege behandeln vor
allem SDG 3 sowie aufgrund einiger Spezialisierungen im Erndhrungskon-
text SDG 2.

?Die Vermeidung dieser Treffer in der automatisierten Suche hitte eine hindische Vorbearbeitung
aller Modulbeschreibungen erforderlich gemacht. Daher wurde das nachtrigliche Aussortieren
einer {iberschaubareren Anzahl von Ereignissen als ressourcenschonendere Variante gewihlt.

’Die Differenz zu 100% ergibt sich aus Treffern zu Ziel 17 (0,36%).

>Farbliche Schattierungen in den Abbildungen ergeben sich in Bezug zur Gesamtzahl der Treffer.

Hierfiir wurde eine an der Euro-FH etablierte Aufschliisselung nach fachlicher Ausrichtung ge-
wihlt.
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* Die Behandlung psychischer Gesundheit und lebenslangen Lernens erklirt
die Fokussierung auf gesellschaftliche Ziele in der Studienrichtung Psycho-

logie & Coaching.

® Im Bereich Soziales & Gesellschaft liegt der Fokus vor allem auf SDG 16
mit tibergreifenden Themen der Gestaltung friedlicher und inklusiver Ge-

sellschaften.

® Die zunichst moglicherweise nicht einleuchtende Fokussierung der Studi-
enrichtung Technik & IT auf gesellschaftliche SDG resultiert mafigeblich
aus der Behandlung von Themen der Energieeffizienz, die SDG 7 zugeord-

net wurden.

* Erwartungsgemif} fokussieren Studienginge der Studienrichtung Wirt-
schaft & Management vor allem 6konomische SDG. Dabei sticht SDG 8

deutlich heraus.

In 81 aller 99 untersuchten Studienginge (ca. 81,82%) zeigt sich in den Ergebnis-
sen mindestens ein Nachhaltigkeitsbezug. Wihrend in einzelnen Studienrichtun-
gen alle Studienginge mindestens einen Bezug aufweisen (wenn auch bei kleine-
rer Fallzahl), ist der relative Anteil in der Studienrichtung Wirtschaft & Manage-
ment mit ca. 68,42% der geringste (siche Tabelle 2).

Tabelle 2: Aufschliisselung der Nachhaltigkeitsbeziige je Studienrichtung (SG = Studien-

gange). Quelle: Eigene Darstellung

Studienrichtung Untersuchte SG S.G mit mind. Anteil in %
einem Treffer

Bildung & Pidagogik 6 6 100,00

Gesundheit & Pflege 8 8 100,00

Psychologie & Coa- 19 17 89,47

ching

Soziales & Gesell- 5 5 100,00

schaft

Technik & IT 23 19 82,61

Wirtschaft & Mana- 38 26 68,42

gement

87u beachten ist, dass die Anzahl der Studienginge je dargestellter Studienrichtung variiert. Riick-
schliisse auf die relative Hiufigkeit der SDG-Bezlige bezogen auf die Anzahl der untersuchten
Module ergeben sich aus der Abbildung folglich nicht.
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Treffer pro Kombination
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Abbildung 5: Hiufigkeit der Treffer nach SDG-Dimension (aus dem ,Wedding-Cake*-
Modell) und Studienrichtung.!Quelle: Eigene Darstellung
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4.2 Abschlussarbeiten

Die Text-Mining-Analyse der Titel von Abschlussarbeiten resultierte in einer Er-
gebnisliste mit 236 Treffern. Die qualitative Bereinigung der erzeugten Ergebnis-
se fithrte zu einer reduzierten Ergebnisliste von 178 Treffern. Bezogen auf die
Gesamtheit aller 3528 untersuchten Abschlussarbeiten ergibt sich folglich, dass
etwa 5% aller Arbeiten einen Nachhaltigkeitsbezug aufweisen. Zusitzlich zu den
bereits in Abschnitt 4.1 beschriebenen Griinden wurden Arbeiten nicht erneut
als Treffer gezdhlt, wenn sie aufgrund der verwendeten Begriffe mehrfach fiir
ein SDG gezihlt hitten (z. B. die Begriffe ,Nachhaltigkeit“ und , Nachhaltigkeits-
innovation® innerhalb eines Titels einer Abschlussarbeit).

Von den nach der qualitativen Auswertung verbliebenen 178 Treffern entfallen
78% auf Bachelorarbeiten und 22% auf Masterarbeiten (im Vergleich zu rund
67,4% Bachelorarbeiten und 32,6% Masterarbeiten unter der Gesamtheit der Ab-
schlussarbeiten). Die Abschlussarbeiten beziehen sich dabei grofitenteils auf 6ko-
nomische und gesellschaftliche SDG (45,5% bzw. 45%). Auf SDG mit Bezug zur
Biosphire verweisen lediglich 9,5% der verbleibenden Abschlussarbeiten.

Gesamtvorkommen der SDG (iber alle Thesen

Alle Thesen - 2 1 20 5 1 “ 3 1 9 16 1
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Abbildung 7: Hiufigkeit der Treffer nach SDG (Abschlussarbeiten). Quelle: Eigene Dar-
stellung

Abbildung 7 zeigt, dass 13 verschiedene SDG in den Titeln von Abschlussarbei-
ten adressiert werden. Schwerpunkte liegen dabei im SDG 3 sowie in den SDG 12
und 8. Diese Haufungen lassen sich auf Auseinandersetzungen der Studierenden
mit Themen der (psychischen) Gesundheit (SDG 3), der Gestaltung von Arbeit-
sumgebungen, Arbeitsplitzen und nachhaltigen Unternehmen (SDG 8) sowie der
Nachhaltigkeitsberichterstattung (SDG 12) zuriickfiihren.

5 Diskussion der Ergebnisse und der Methodik

5.1 Diskussion der Ergebnisse bezogen auf die Integration von BNE

Aus Sicht der Euro-FH sind die Ergebnisse insofern zunichst erfreulich, als dass
bereits diverse Beziige zu Nachhaltigkeitsthemen in der Lehre sowohl auf der
Ebene der Curricula als auch in den Titeln der Abschlussarbeiten (als Wirkungs-
ebene) erkennbar sind. Bei der Auswertung der Modulhandbiicher zeichnen sich
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deutliche Unterschiede in der Behandlung der SDG zwischen den Studienrich-
tungen ab. Diese lassen sich mit disziplinspezifischen Schwerpunktsetzungen er-
kliren. Die qualitative Betrachtung der Ergebnisse weist dabei auch auf eine Dif-
ferenzierung zwischen impliziter und expliziter Auseinandersetzung mit nach-
haltiger Entwicklung bzw. Benennung des Themas hin. So werden beispielsweise
in der Studienrichtung Psychologie & Coaching aufgrund der fachspezifischen
Ausrichtung Themen behandelt, die SDG 3 abdecken (etwa ,psychische Gesund-
heit“). Eine Kontextualisierung zum Themenkomplex nachhaltiger Entwicklung
erfolgt dabei nur vereinzelt. In der Studienrichtung Wirtschaft & Management
finden sich dagegen viele Treffer, in denen ein Bezug zum Nachhaltigkeitskon-
text explizit hergestellt wird (etwa ,Nachhaltigkeitsmanagement® oder ,,Nachhal-
tigkeitsberichterstattung®). Wihrend sich diese Erkenntnis einerseits positiv als
explizite Auseinandersetzung und didaktisch begriindete Adressierung des Leit-
bildes nachhaltiger Entwicklung interpretieren liefle, kdnnte sie andererseits auch
fiir unterschiedliche Selbstverstindnisse zwischen den Studienrichtungen spre-
chen: Wihrend in der Psychologie, im Sozialen oder im Bildungskontext mégli-
cherweise Aspekte nachhaltiger Entwicklung eher integriert mitgedacht werden,
miissen sie im Kontext von Wirtschaft & Management moglicherweise expliziert
werden, da sie sonst nicht zum allgemeinen Konsens bzw. zum Selbstverstindnis
der Disziplin passen (und folglich eben nicht per se mitgedacht werden). In dieser
Hinsicht lassen die Ergebnisse durchaus Interpretationsspielraum. Grundsitzlich
scheint es aber so zu sein, dass die jeweiligen Studienrichtungen ein vergleichswei-
se fachspezifisch gefestigtes Verstindnis von Nachhaltigkeit im jeweiligen Diszi-
plinenkontext aufweisen. Die Hiufungen von Treffern zu einzelnen Zielen in
den Studienrichtungen weisen zumindest auf eine entsprechende Spezialisierung
hin. Ein ,breites“ Verstindnis von Beitrigen zu nachhaltiger Entwicklung - wel-
ches sich durch ein diversifiziertes Trefferbild innerhalb einer Studienrichtung
zeigen konnte - ist dagegen nicht zu erkennen. Die Studienrichtungen scheinen
folglich jeweils in einem spezifischen Kontext nachhaltiger Entwicklung verortet
zu sein und aus diesem heraus Teilaspekte von Nachhaltigkeit zu beleuchten.
Die Ergebnisse konnten somit auf einen Bedarf eines interdiszipliniren Verstind-
nisses von BNE an der Euro-FH hinweisen. Unter Beibehaltung der kontext-
spezifischen Verortung der Studienrichtungen im Nachhaltigkeitskontext konn-
te das breite Studienangebot an der Euro-FH mit entsprechenden Fachexpertisen
der Lehrenden wie Studierenden genutzt werden, um disziplineniibergreifende
Formate zur gegenseitigen Verstindigung tiber nachhaltige Entwicklung in die
Curricula zu integrieren (Einsiedel, 2025).

Hervorzuheben sind zudem die Ergebnisse aus den Abschlussarbeitsthemen der
Studierenden: Diese sind in der Regel von den Studierenden selbst gewihlt und
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konnen so einen Hinweis auf eine entsprechende thematische Orientierung an
Themen nachhaltiger Entwicklung aufzeigen. Perspektivisch wird anhand der
Untersuchung der Abschlussarbeiten zu bewerten sein, ob eine stirkere Integra-
tion von BNE in der Lehre auch zu entsprechend vermehrter Auseinandersetzung
der Studierenden in den Abschlussarbeiten fithrt. Um Wirkungszusammenhin-
ge auf Studiengangsebene aufzeigen zu konnen, erfordert die Analyse dafiir eine
Zuordnung von Abschlussarbeiten zu den jeweiligen studiengangsbezogenen Do-
kumenten. Die geplante Integration weiterer studiengangsbezogener Dokumente
(etwa von verschriftlichten Lehr-Lern-Materialien) soll dariiber hinaus die Analy-
se der Verankerung von BNE und die Aufdeckung entsprechender Muster anhand
von Studiengangsverldufen vertiefen.

Ankniipfend an vorherige Untersuchungen zur Integration von BNE in Lehrkon-
texte weisen die Ergebnisse — wie intendiert - darauf hin, dass eine inhaltliche
Orientierung an Aspekten nachhaltiger Entwicklung durch die Ableitung von
Suchbegriffen aus den SDG eine sinnvolle Erginzung entsprechender Evaluatio-
nen sein kann. Es ist nicht zu erwarten, dass Lehrende in Studiengangs- sowie
Modulbeschreibungen durchgingig konzeptionelle Beziige zu BNE herstellen. So
war BNE als wesentlicher Bestandteil des SDG 4 ebenfalls in unserer Suche enthal-
ten, entsprechende Suchtreffer finden sich aber vor allem in Studiengingen bzw.
Modulen mit pidagogischem Kontext. Der Grofiteil der Ergebnisse weist dage-
gen eine inhaltliche Auseinandersetzung mit fachlichen (Teil-)Aspekten nachhal-
tiger Entwicklung aus. Die Behandlung von einzelnen Aspekten nachhaltiger
Entwicklung im jeweiligen Themenkontext kann zwar allein nicht als Verwirk-
lichung einer BNE gedeutet werden, ist aber zumindest ein Bestandteil entspre-
chender Konzeptionierungen von BNE (Bellina et al., 2020, S. 35 {f.).

Offen bleibt freilich, inwiefern die inhaltliche Auseinandersetzung mit Aspekten
nachhaltiger Entwicklung intentional und im Sinne eines iibergreifenden Nach-
haltigkeitsverstandnisses geschieht oder ,lediglich“ aus den Notwendigkeiten der
jeweiligen Disziplin heraus. In diesem Sinne weist die Untersuchung auch auf
eine gewisse Unschirfe der SDG hin, die auch an anderer Stelle bereits themati-
siert wurde (Hak et al., 2016; Winkler & Williams, 2017). So ist etwa der Teil-
aspekt ,die psychologische Gesundheit [...] férdern® aus Teilziel 3.4 sehr weit
gefasst. Entsprechend einfach fillt es, Studiengingen aus dem psychologischen
Kontext eine inhaltliche Auseinandersetzung mit Aspekten nachhaltiger Ent-
wicklung zuzuschreiben, da sie sich - quasi per Definition - mit eben der psy-
chischen Gesundheit auseinandersetzen. Fiir ein entsprechend weit gefasstes Ver-
standnis nachhaltiger Entwicklung liefen sich aus den Ergebnissen weitere Bei-
spiele anfiihren. Die Ergebnisse weisen folglich einerseits auf die Sinnhaftigkeit
einer inhaltlichen Suche nach Verankerung von nachhaltiger Entwicklung in der
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Lehre hin, decken aber andererseits gleichzeitig auf, dass die inhaltliche Suche
allein moglicherweise nicht ausreicht, um BNE-Integration tatsichlich bewerten
zu konnen. Ansitze, die - iiber eine Integration oder durch vollkommen ande-
re Verfahren - eine Briicke zwischen der konzeptionellen Ebene, wie sie etwa
Holst et al. (2024) ansprechen, und der inhaltlichen Ebene der hier vorliegenden
Untersuchung schlagen, sind folglich sehr wiinschenswert.

5.2 Vor- und Nachteile der Methodik

Grundsitzlich zeigen die Ergebnisse die hohe Eignung des eingesetzten Text-
Mining-Verfahrens zur Auswertung der untersuchten Dokumentenarten. Fiir die
Analyse von typischen Textsorten im Hochschulkontext wie etwa Modulhand-
biicher sowie Listen mit Priifungsarbeiten, die stichwortartige Darstellungen und
keine komplexen Satzstrukturen und Sinnzusammenhinge beinhalten, hat es
sich als gut anwendbar erwiesen.

Der zentrale Vorteil des Verfahrens besteht darin, dass computergestiitzt ein
grofler Umfang an Material in relativ kurzer Zeit bearbeitet werden kann, der
mit anderen Methodiken ohne Computerunterstiitzung - z. B. mit der klassi-
schen qualitativen Inhaltsanalyse und menschlichen Codierer:innen - nicht be-
arbeitbar gewesen wire. Gleichzeitig haben sich auch die Anforderungen und
Problemstellungen einer standardisierten Text-Mining-Analyse gezeigt:

® Grundsitzlich ist in die Planung der Ablaufschritte der Untersuchung mit-
einzubeziehen, dass die Dokumente zunichst nach der Festlegung des Text-
korpus und seiner Bereitstellung fiir die computergestiitzte Auswertung
vorzubereiten sind (z. B. iber die Umwandlung in passende Dateiformate,
die Entfernung von Fufinoten und bedingten Trennzeichen etc.).

* Eine weitere Grenze der Untersuchung ist, dass Begriffe aus ihren Satzzu-
sammenhingen herausgeldst werden und es dadurch zu Fehlern aufgrund
einer Dekontextualisierung oder zu Segmentierungsfehlern kommen kann.

* Die Uberpriifung der Suchbegriffe im Rahmen des Testlaufs hat gezeigt,
dass es sowohl zu falsch-positiven Treffern (Beispielfund: ,digitale Okosy-
steme®) als auch falsch-negativen Treffern (Beispielfund: ,Postwachstum®)
z. B. durch das Ubersehen von relevanten Suchbegriffen kommt. Infolge-
dessen bedarf es einer Nachjustierung der Suchbegriffe.

® Hierbei hat sich erwiesen, dass der nachtriglichen Kontrolle der Text-
Mining-Ergebnisse durch die menschlichen Auswerter:innen eine wichtige
Funktion zukommt.

® Die qualitativen Auswertungen im Rahmen der darauf aufbauenden Haupt-
untersuchung weisen darauf hin, dass eine Restunschirfe bei den Such-
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begriffen stets verbleibt und das Ziel eher die Herstellung einer Balance
zwischen zu enger Fassung (mit der Gefahr von falsch-negativen Ergebnis-
sen) und zu weiter Fassung der Suchbegriffe (mit der Gefahr von falsch-
positiven Ergebnissen) ist.

Grundsitzlich bietet das Text-Mining-Verfahren jedoch einen tragfihigen An-
satz zur Analyse von groflen Textmengen entlang von Suchbegriffen, auch im
Kontext anderer Themen- und Fragestellungen. So wurde das Verfahren bereits
im Rahmen eines Forschungsprojekts der Euro-FH zur Abbildung von Digita-
lisierungsanforderungen in digital verdtfentlichten Abschlussberichten (Stellung-
nahmen) von Verfahren der institutionellen Akkreditierung privater Hochschu-
len angewendet, um Moglichkeiten der Forderung der Digitalisierung auszulo-
ten (Basedahl et al., 2024). Vielversprechende erweiterte Analysemoglichkeiten
kénnten sich durch qualitative Inhaltsanalysen von schriftlichen Texten durch
Kiinstliche Intelligenz (KI) ergeben, die (zukiinftig) einen Zugang zur Analyse
der Inhaltsebene eroffnen konnten (fiir ein Ablaufmodell einer KI-gestiitzten In-
haltsanalyse Fischer 2025). Diese bieten zum jetzigen Zeitpunkt zwar noch keine
hinreichend verlissliche methodische Grundlage, sind jedoch in kontinuierlicher
Fortentwicklung (Mayring 2025).

6 Fazit und Ausblick

Die im Rahmen des Beitrags vorgestellte Untersuchung bietet trotz der aufge-
zeigten Grenzen einen interessanten Ausgangspunkt fiir weitere Betrachtungen
im institutionellen Kontext sowie mit Blick auf den breiteren Evaluationsdiskurs.
Fiir die Euro-FH stellen die Befunde zunichst eine Bestandsaufnahme der Inte-
gration von BNE in die Lehr-Lern-Umgebung der Hochschule auf den Ebenen
der Curricula und der Abschlussarbeiten dar. Es bietet sich an, diese Evaluati-
on im Zeitverlauf zu wiederholen, um mégliche Entwicklungen einer weiteren
Integration nachzuvollziehen. In diesem Kontext kann die Evaluation als Aus-
gangspunkt fiir mogliche Entwicklungspotenziale in der Lehre dienen. Perspek-
tivisch wird die Integration der weiteren Dokumente in den bereits beleuchteten
Untersuchungsebenen sowie die Ausweitung auf die zweite Untersuchungsebe-
ne (der Lehr-Lern-Materialien) in die Analyse einfliefen. Dariiber hinaus bieten
die Ergebnisse bereits jetzt Moglichkeiten fiir die Ableitung von konkreten Maf3-
nahmen zur weiteren Verankerung des BNE-Leitbilds in der Hochschule (ein-
schliefflich der etwaigen Ableitung konkreter Zielsetzungen bis hin zu Indikato-
ren und Kennwerten) und kénnen somit als ein Element der Nachhaltigkeitsstra-
tegie der Euro-FH angesehen werden. Schliellich bietet sich eine Kontextualisie-
rung der Auswertungsergebnisse mit weiteren Datenquellen an. Insbesondere die
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Wirkungsebene konnte im Rahmen von Studierendenbefragungen weiter fokus-
siert werden.

Uber den Kontext der Euro-FH hinaus bietet die Untersuchung Erkenntnisse
fiir Evaluationen - sowohl im spezifischen Kontext von BNE als auch dariiber
hinaus. Text-Mining-Verfahren konnen insbesondere dort, wo Lehr-Lern-Mate-
rialien und andere studiengangsbezogene Dokumente verschriftlicht und in ver-
gleichsweise standardisierter Form vorliegen, ein sinnvolles Evaluationsinstru-
ment sein. Dafiir sind allerdings - wie im Beitrag aufgezeigt - einerseits tief-
gehende Uberlegungen zur Vorbereitung der Datenbasis und der Suche sowie
gegebenenfalls iterative Nachjustierungen und andererseits ein Bewusstsein fiir
die Herausforderungen und Grenzen des Vorgehens notwendig. Die weitere Un-
terstiitzung durch KI-Tools konnte die Verfahren weiter verfeinern und gegebe-
nenfalls auch eine Anwendung in weniger standardisierten Kontexten sinnvoll
machen. Mit dieser Hoffnung verbunden ist jedoch zugleich die Einsicht, dass -
unabhingig von einer moglichen KI-Unterstiitzung - zum aktuellen Zeitpunkt
die menschliche Begutachtung im Sinne eines qualitativen Korrektivs unerlisslich

bleibt.
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Anhang A

Tabelle 3: Ubersicht Suchbegriffe (Teil 1)

Ubergreifend Nachhaltigkeit, nachhaltig

Biosphare SDG 6 SDG 13

e (Trink-)Wasserversorgung e Klimawandel

e Sanitirversorgung ¢ Klimaschutz(-mafinahme)

® Wasserqualitit ¢ Klimaanpassung

® Wasserverschmutzung * Naturkatastrophe

e Wasserknappheit ¢ Klimagerechtigkeit
Gesellschaft SDG 1 SDG 2

* Armut * Hunger

® Sozialschutz(-system/-mafi- ¢ Ernihrungsbediirfnis

nahme) ¢ Fehlernihrung

e Ressourcenzugang ¢ Ernihrungssicherheit

¢ Entwicklungsland ¢ Landwirtschaft

® Exposition

SDG 5 SDG 7

e Geschlechtergleichstellung e erneuerbare Energie

¢ Selbstbestimmung ¢ Energiemix

¢ Diskriminierung * Energieeffizienz

e Care Arbeit * {ossile Brennstoffe

¢ Genitalverstimmelung ¢ Energieinfrastruktur
Wirtschaft SDG 8 SDG 9

® Wirtschaftswachstum e Infrastruktur
¢ menschenwiirdige Arbeit(- e Infrastrukturzugang
splitze) * Industrialisierung
e Entkopplung (von Wachstum e Technologie
u. Umweltzerstdrung) e industrielle Diversifizierung
¢ Entgeltgerechtigkeit
¢ (Kinder-/Zwangs-)Arbeit

Umsetzungs- SDG 17
mittel

globale Partnerschaft (fiir nachhaltige Entwicklung)
Nord-Siid-Zusammenarbeit / Siid-Siid-Zusammenarbeit
Auslandsverschuldung

Investitionsférderungssystem

Dreieckskooperation
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Tabelle 3: Ubersicht Suchbegriffe (Teil 2)

(Abschaffung) diskriminierende(r) Geset-

Nachhaltigkeitsberichterstattung

(Fortsetzung)
SDG 14 SDG 15
® Meeresressource ¢ (Land-/Berg-/Binnensiifiwasser-)Okosys-
* Meeresverschmutzung tem
¢ Uberfischung ¢ Waldbewirtschaftung
* Nihrstoffbelastung * Waiistenbildung
® (Meeres-/Kiisten-)Okosystem ¢ Bodendegradation
® Biodiversitit

SDG 3 SDG 4
¢ (Neugeborenen-/Kinder-/Miitter-/vor- @ lebenslanges Lernen

zeitige) Sterblichkeit ¢ Bildungszugang
¢ (Luft-/Wasser Flamme-/Boden-)Ver- e Bildungsgerechtigkeit

schmutzung ¢ Alphabetisierung
® Gesundheitsrisiko ¢ Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
¢ psychische Gesundheit
¢ (Impfstoff-/Medikamenten-)Zugang
SDG 11 SDG 16
¢ Grundversorgung e inklusive Gesellschaft
¢ Wohnraum o (gleichberechtigter) Zugang zur Justiz
¢ Verkehrssystem e rechtliche Identitit
e Siedlungsplanung/-steuerung ® gewaltbedingte Sterblichkeit
¢ Luftqualitit ¢ Reduzierung von Korruption
SDG 10 SDG 12
e Inklusion ¢ Konsummuster / Produktionsmuster
¢ Chancengleichheit ¢ Nahrungsmittelverschwendung
* Migration ¢ Nachhaltigkeitsbewusstsein
L] °

L]

ze
Finanzmarktregulierung

Chemikalienauswirkungen
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Bildung flr nachhaltige Entwicklung braucht neue
Evaluationsformen — Ergebnisse eines Workshops zur
Gestaltung von Evaluationsverfahren fiir
BNE-Veranstaltungen

Holger Willing & Martina Grein

Abstract

Der Beitrag stellt die Ergebnisse eines Workshops zur Gestaltung von Evaluati-
onsverfahren fiir BNE-Lehrveranstaltungen auf der Jahrestagung 2025 der Eva-
luator:innen der Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften dar. Ausgangs-
punkt war die Erkenntnis, dass traditionelle Evaluationsformen - wie standar-
disierte Lehrveranstaltungsbefragungen oder Klausuren - nicht ausreichen, um
den ganzheitlichen, transformativen Charakter von BNE-Lernen abzubilden, das
Wissen (knowing), Handeln (acting) und Selbstreflexion (being) integriert. An-
hand konkreter BNE-Veranstaltungen wurde diskutiert, wie Evaluationsforma-
te entwickelt werden konnen, die dieser Komplexitit gerecht werden. Die Teil-
nehmenden entwickelten ein Portfolio von Formaten entlang der Dimensionen
»Evaluation of Learning“ und ,Evaluation as Learning®, darunter formative und
summative Verfahren wie Lernportfolios, Vorher-Nachher-Evaluationen, Stim-
mungsbdgen, moderierte Nachtreffen oder unbenotete Reflexionsessays. Der Bei-
trag ordnet die Formate den Lern- und Evaluationsdimensionen zu und unter-
streicht gleichzeitig den Bedarf an interdisziplinirem und hochschuliibergreifen-
dem Austausch und an der inhaltlichen Entwicklung erprobter, BNE-spezifischer
Evaluationsansitze. Besonders hervorzuheben ist, dass der Workshop selbst als
Lehrentwicklungsinstrument zur Reflexion und Weiterentwicklung der Veran-
staltungen fiir die Lehrenden genutzt wurde.

1 Notwendigkeit spezifischer Evaluationsformen ftir BNE: Warum
bestehende Standardmethoden nicht ausreichen

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) vermittelt Lernenden Wissen, Fahig-
keiten und Werte zur Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft. Sie werden befa-
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higt, ,verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine bestandsfihige
Wirtschaft und einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinftige Genera-
tionen zu handeln“ (UNESCO & Deutsche UNESCO Kommission, 2014, S. 12).
Hochschulen spielen hierbei eine wichtige Rolle, da sie die Expert:innen und Ent-
scheidungstriger:innen von morgen ausbilden. In der Literatur wird daher die
wachsende Bedeutung von BNE-spezifischen Lehr- und Lernformen in der Hoch-
schullehre zunehmend sichtbar.! Dementsprechend gibt es auch einen Bedarf an
BNE-spezifischen Evaluationsansitzen und -formen, denn ,Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung als anspruchsvolle, kollaborative Form von Lehren und Lernen
lasst sich in den typischen Evaluationsformaten am Ende einer Lehrveranstaltung
kaum abbilden® (Bellina et al., 2020, S. 45). Bislang gibt es zum Zusammenhang
von Evaluation noch keinen klaren Wissenstand (Hochschule fiir Nachhaltige
Entwicklung Eberswalde, 2022, S. 23) und wenige Handlungsempfehlungen und
erprobte Beispiele. In zentralen Evaluations- oder Qualititsentwicklungsstellen
an Hochschulen fehlt es noch an praktischer Erfahrung. Es mangelt an bewihr-
ten Verfahren und an einem Dialog, um Erkenntnisse gegenseitig nutzbar zu
machen.

Auf der Tagung ,Evaluation x BNE. Die Hochschule der Zukunft mitgestalten*?
des Arbeitskreises Evaluation an Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften
in Nordrhein-Westfahlen sollte daher ein interaktiver Workshop zur Evaluation
von BNE-Veranstaltungen genutzt werden, um Raum fiir einen solchen Dialog zu
schaffen. Der zentrale Ansatz war hierbei, die Notwendigkeit spezifischer Eva-
luationsformen fiir die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung praxisnah erfahrbar
zu machen und gemeinsam Evaluationsansitze zu identifizieren, die den beson-
deren Charakter von BNE-Lernen widerspiegeln kénnen. Dafiir wurden zwei
BNE-Lehrveranstaltungen vorgestellt und mogliche Evaluationsfragestellungen
und -ansitze diskutiert sowie der Einsatz verschiedener Formate zur Unterstiit-
zung der Entwicklung dieser Lehrveranstaltungen erarbeitet. Es wurde deutlich,
dass es noch wenig praktische Erfahrung in der Community gibt und ein weiter-
gehender Austausch hierzu erstrebenswert ist. Es erscheint empfehlenswert, wei-
tere Austauschformate zu planen und die hochschuliibergreifende Zusammenar-
beit in diesem Bereich voranzutreiben.

'Einen guten Uberblick bietet der Leitfaden ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in der
Hochschullehre des Verbundprojekts ,Nachhaltigkeit an Hochschulen: entwickeln - vernetzen -
berichten® (HOCHN) (Bellina et al., 2020).

2 Evaluation x BNE. Die Hochschule der Zukunft mitgestalten® - Jahrestagung 2025 des AK Eva-
luation | Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (H-BRS)
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2 Workshopkonzeption

Um die zentrale Herausforderung bei Gestaltung von Evaluationen im BNE-
Kontext zu adressieren und zu verdeutlichen, dass traditionelle Evaluationsfor-
men den ganzheitlichen, transformativen Charakter von BNE-Lernen nicht ab-
bilden kénnen, startete der Workshop mit einer theoretische Einheit. Sie bein-
haltetet eine Einleitung zu BNE auf Basis eines Modells von Lerndimensionen fiir
eine kompetenzorientierte Gestaltung der Lehre und die Vorstellung von zwei
konkreten Lehrveranstaltungen mit ihren besonderen Lehr- und Lernformen
und schuf so zunichst ein gemeinsames Verstindnis von BNE und ihren Lern-
dimensionen bei den Teilnehmenden. Im Rahmen dieser Einleitung verdeutlich-
te sich, dass die Evaluationsansitze nicht nur auf Wissensiiberpriifung oder eine
nachtrigliche Bewertung der Lehrveranstaltung abzielen diirfen, sondern auch
eine sozial-emotionale und handlungsorientierte Dimension des Lernens erfas-
sen sollten. In der Gruppenarbeit diskutierten die Teilnehmenden auf Grundla-
ge der beiden vorgestellten Lehrveranstaltungen Evaluationsformate, die fiir die
verschiedenen Lerndimensionen einer BNE anwendbar erschienen, und stellten
fiir jede Veranstaltung ein Portfolio an Mdglichkeiten zusammen. In einer ge-
meinsamen Abschlussphase prisentierten die Gruppen ihre Ergebnisse, fithrten
sie zusammen und diskutierten die Herausforderungen und Chancen der Eva-
luationsansitze. Im Anschluss an den Workshop bereiteten die Autor:innen die
Workshopergebnisse auf. Die Evaluationsformate wurden zusammengefasst und
in summative (abschlieffende) und formative (begleitende) Formate unterschie-
den. Zudem wurde fiir diesen Artikel die Dimension von Evaluation als Lern-
prozess erganzt (siche Abschnitt 3.2).

2.1 Workshopgrundlagen: Vorstellung eines vereinfachten Modells fir
BNE-Lernen und der zu betrachtenden Lehrveranstaltungen

In der Einfithrungsphase des Workshops wurde zunichst ein vereinfachtes Mo-
dell von Lerndimensionen innerhalb von BNE fiir eine kompetenzorientierte
Gestaltung der Lehre als Diskussionsgrundlage fiir die gemeinsame Arbeit vor-
gestellt (siehe Tabelle 1). Traditionelle Formen des akademischen Lernens sind
essenziell, um fundierte Wissensgrundlagen zu schaffen - doch sie reichen allein
nicht aus, um den aktuellen und zukiinftigen komplexen Herausforderungen in
der Welt zu begegnen. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erfordert zum einen
eine verinderte Betrachtung der zu vermittelnden Kompetenzen und zum ande-
ren die Integration verschiedener Lernformen. Es werden daher unterschiedliche
Dimensionen des Lernens adressiert, um einem ganzheitlichen Ansatz gerecht zu
werden. Als Bezeichnung fiir diese Dimensionen nutzen Bellina et al. (2020) die
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Begriffe Knowing, Acting und Being. Studierende erwerben wissenschaftliches
Wissen und Kenntnisse (Knowing), lernen, dieses in praktischen Handlungen
umzusetzen (Acting), und reflektieren dabei ihre eigenen Werte, Haltungen und
Rollen in der Gesellschaft (Being). Diese ganzheitliche Perspektive ermdoglicht
es, Nachhaltigkeit nicht nur als fachliches Thema, sondern als lebensweltliche
Haltung zu erfahren, die fiir eine zukunftsfihige Gestaltung des eigenen Lebens
und der Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung notwendig ist. In
der Curriculumsentwicklung kénnen diese Lerndimensionen durch die Lehrver-
anstaltungen in unterschiedlicher Weise und Ausprigung adressiert werden, so
dass in der Gesamtschau des Curriculums alle drei Dimensionen gefordert wer-
den. Nicht jede Veranstaltung muss demnach alle der drei Dimensionen abbilden
(Bellina et al., 2020, S. 28-29). Das Modell von Knowing, Acting und Being zeigt
jedoch anschaulich, dass BNE-Lernen iiber reines Wissen hinausgeht. Damit wird
auch ersichtlich, dass auch die Evaluation diese drei Dimensionen beriicksichti-
gen sollte. Daher wurde es als Grundlage fiir die folgende Diskussion im Work-
shop herangezogen, um den geringen Erfahrungsschatz der Teilnehmenden an
BNE zu beriicksichtigen.

Im Folgenden wurden die Konzepte beider Lehrveranstaltungen vorgestellt. Die
BNE-spezifischen Inhalte mit teils besonderen Lehr- und Lernformen wurden
dargelegt, um die Notwendigkeit einer angepassten Evaluation abseits der klas-
sischen studentischen Lehrveranstaltungsbewertung zu verdeutlichen.

2.1.1 Lehrveranstaltung , Tour de CSR*"

Die Veranstaltung bringt Studierende verschiedener Studienginge auf einer Ex-
kursion in Kontakt mit Menschen, die im Bereich Corporate Social Responsibili-
ty arbeiten. Dabei versucht das Format der Veranstaltung, formelle und informel-
le Lernumgebung zu verbinden. Die Exkursion kann als Theorie-Praxis-Transfer
betrachtet werden, wobei jedoch zu beachten ist, dass der Theorieteil vorausge-
setzt wird. Den Studierenden werden im Vorfeld Literaturempfehlungen zur in-
haltlichen Vorbereitung gegeben (u.a. Dobersalske et al., 2014). Das Lehrformat
bietet nicht die Riume, diese theoretischen Grundlagen in eigenen Unterrichts-
einheiten zu vermitteln. Was hier genutzt wird, sind Gespriche iiber die Inhalte
wihrend der Fahrten und bei den gemeinsamen Freizeiten. Der Erfahrung nach
bereiten sich die Studierenden in der Regel angemessen anhand der Literatur-
empfehlungen vor und kénnen die grundsitzlichen Begriffe und Kontexte gut
einordnen.

Die Studierenden besuchen auf einer gemeinsamen einwdchigen Fahrradtour Un-
ternehmen, Politiker:innen und Organisationen wie Think-Tanks oder Nichtre-
gierungsorganisationen, die sich in besonderer Weise gesellschaftlich engagieren,
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Tabelle 1: Zuordnung von Lernzielen und Kompetenzen zu den drei Bildungsdimensio-
nen Knowing, Acting und Being und zugehdrige BNE-spezifische Fragestellungen sowie
Kriterien (Bellina et al., 2020, S. 29, 48, eigene Darstellung)

Lernziele Kompetenzen

BNE-spezifische Fragestellungen
und Kriterien

Knowing  Wissen/ kogni-  Intellektuelle
tive Lernziele Kompetenzen

Welches Wissen bzw. Input an
Inhalten wird bendtigt?
Welche Methoden, Zuginge,
Epistemologien werden bené-
tigt?

Wie kann zukiinftiges Wissen
tiber das aktuelle Curriculum
hinaus erschlossen, kritisch be-
wertet und sinnvoll eingesetzt
werden?

Acting Handlungs-/ Handlungs-
verhaltensbezo-  kompetenzen
gene Lernziele

Welche Praxis/ Anwendung ist
vorgesehen?

Wie wird Wissen eigenstindig
um- und eingesetzt?

Wie werden Fihigkeiten
vermittelt, die Studieren-

de dabei unterstiitzen, sich
neue Arbeitsaufgaben und
-umgebungen zu erschlieflen?

Being Reflektive, Selbst-
sozial-emotio-  Kompetenzen
nale Lernziele

Welche Formen der Reflexion
und des personlichen Lernens
sind wichtig?

Wie konnen ein sozialer Raum
und eine Anleitung geschaffen
werden fiir:

- eigene Werte, Weltanschauun-
gen, Rollen, Handeln und die
Reflexion der Konsequenzen,

- die Motivation, Entwicklung
von Empathie,

- den Umgang mit Emotionen,
Unsicherheiten, Zweifeln?
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und sprechen mit den Verantwortlichen tiber CSR. So lernen sie CSR nicht nur in
der Theorie kennen, sondern erleben die Arbeit in diesem Bereich auch in seinen
unmittelbaren Handlungs- und Wirkungsfeldern. Im Zentrum steht die Frage,
wie Unternehmen ihre gesellschaftliche Verantwortung wahrnehmen und um-
setzen. Die Studierenden kommen in direkten Kontakt zu ,Sustainability Profes-
sionals“ (Bellina et al., 2020, S. 40 {.), sehen also, wie sich das im Studium erwor-
bene Wissen moglicherweise im spiteren Berufsleben anwenden lisst. Sie lernen
auch Fille kennen, wie dies unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten gerade nicht
geschehen sollte. Im Laufe der letzten Jahre fanden sich bei den Touren einige
Beispiele fiir Unternehmen, welche nur bedingt den Anspriichen an eine nach-
haltige Unternehmensfithrung entsprochen haben. Auch dies beinhaltet jedoch
wertvolle Lektionen fiir die Studierenden. Sie kommen dabei mit Phinomenen
wie Greenwashing® oder Framing* in Kontakt und haben die Méglichkeit, kri-
tisch nachzufragen.

Neben dem Besuch von Organisationen bieten gemeinsame Fahrten und Pausen-
zeiten zahlreiche Gelegenheiten fiir Reflektion und den Austausch von Gedan-
ken. Eine inhaltliche Planung bzw. ein Themenrahmen existiert an dieser Stelle
bewusst nicht. Die Gespriche sollen in natiirlicher Weise entstehen. Die Erfah-
rungen der vergangenen Semester belegen die Effektivitdt dieses konzeptionell
so angelegten Vorgehens. Die Themen in diesen Reflektionsriumen reichen da-
bei von der Besprechung konkreter Erfahrungen an den Besuchsorten tiber den
Themenkomplex Nachhaltigkeit bis hin zu Fragen der eigenen Lebensfithrung.
Dies zeigt einen weiteren Vorteil der Bereitstellung bzw. Nutzung transforma-
tiver Lehr-Lern-Umgebungen. Innerhalb des Rahmens konventioneller Lehrver-
anstaltungen wire die Realisierung einer solchen Idee unvereinbar mit den dort
vorgegebenen und stark begrenzten Zeit- und Raumkapazititen.

Die Gespriche ergeben sich nicht nur zwischen Studierenden und den Dozie-
renden, sondern auch zwischen den Gruppen der Studierenden, die aus sehr
unterschiedlichen Studiengingen zusammenkommen: Obwohl primar am Fach-
bereich Wirtschaftswissenschaften angesiedelt, haben auch Studierende ande-
rer Fachbereiche die Moglichkeit, die Veranstaltung zu belegen. So nahmen
z. B. bereits Studierende aus ingenieur-, sozial- oder naturwissenschaftlichen
Studiengingen teil. Auch innerhalb der Wirtschaftswissenschaften sind die fach-
lichen Schwerpunkte divers. Studierende kommen aus den Bereichen Marke-

ting/Controlling oder Wirtschaftspsychologie. Auch durch diesen Mix an Per-

*Die bewusste Darstellung eines Unternehmens als besonders umweltfreundlich, ohne dass die
faktische Grundlage existiert, hiufig mit Mitteln des Marketings oder der Rhetorik.

*Im Sinne einer vorgegebenen Einbettung méglichen negativen Unternchmensverhaltens in ein
fiir dieses Unternehmen positives Deutungsmuster
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spektiven erschliefit sich den Studierenden die Bedeutung transdisziplinirer An-
sitze und des Aufbrechens von fachspezifischen Bewertungsmustern (Bellina et
al., 2020, S. 39).

Die ,Tour de CSR* hat keinen formalen Priifungsanteil, so dass Lernerfolge nicht
direkt gemessen werden. Das Feedback der Studierenden gegentiber den Dozie-
renden ist durchweg positiv und auch die Stimmung innerhalb der einwéchigen
Veranstaltung ist sehr gut. Im Rahmen einer méglichen Evaluation sollte das
didaktische Setting, das auf gemeinsame Gruppenerfahrungen sowie einen er-
fahrbaren Lernraum als lernforderliche Elemente setzt, reflektiert werden. Nur
so konnen Aussagen iiber die Ubertragbarkeit und Verbreitung, aber auch die
Rechtfertigung derartiger ungewohnlicher Lernformate getroffen werden, die
durch ihre unkonventionelle Gestaltung auch kritisch beobachtet werden. Eva-
luationsergebnisse konnen den Dozierenden Klarheit verschaffen, welche Ele-
mente gut funktionieren und welche gegebenenfalls tiberarbeitet werden sollten.
Diese dienen so der Lehrentwicklung und der Rechenschaftslegung gegentiber
dem Kollegium.

2.1.2 Seminar , Wirtschaftsethik "

Im Seminar ,Wirtschaftsethik® wird der Begriff Wirtschaftsethik aus verschiede-
nen Blickwinkeln betrachtet und hergeleitet. Es beginnt bei philosophischen
Grundlagen aus dem Bereich normativer Gerechtigkeitsethik, geht {iber den
Nachhaltigkeitsbegriff und dessen Geschichte, die gesetzlichen Umsetzungen
von Wirtschaftsethik, die Anwendung in Unternehmen bis hin zu historischen
und aktuellen globalen Rahmenbedingungen fiir ein ethisches Wirtschaften. Die
Lehrveranstaltung legt im ersten Teil einen starken Fokus auf die Vermittlung
von ethical literacy®, die Fahigkeit, ,ethische Fragen (nicht) Nachhaltiger Ent-
wicklung fundiert und systematisch zu analysieren® (Bellina et al., 2020, S. 37 {.).
Dies geschieht zunichst iiber die Inhalte etablierter Ethikkonzepte wie Tugen-
dethik, Verantwortungsethik, Deontologie, Utilitarismus und Egalitarismus. Be-
reits in der Lehrveranstaltung wird mit den Studierenden versucht, diese zum
Teil sehr abstrakten Konzepte auf Beispiele aus dem beruflichen oder gesell-
schaftlichen Alltag anzuwenden. Die Anwendung des Gelernten auf ein (selbst
gewihltes) konkretes Beispiel wird spiter dann auch zum Teil der Abschlus-
spriifung. Ebenso wird dann die Begriffs- und Diskursgeschichte des Nachhal-
tigkeitsbegriffs besprochen, so dass das erworbene philosophische Wissen hier
einen direkten Ankniipfungspunkt zur entsprechenden aktuellen Debatte und
ithren politischen Hintergriinden bekommt. Noch greifbarer wird die potenziel-
le Anwendung des Erlernten im folgenden Teil der Lehrveranstaltung, welcher
sich bemiiht, die Uberfithrung von (wirtschafts-Jethischen Grundlagen in ge-
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setzliches und unternehmerisches Handeln darzustellen. In der Betrachtung der
Zielkonflikte zwischen Gesellschaft, Gesetzgebenden, Unternehmen und Konsu-
ment:innen soll noch mal deutlich werden, welche ethischen Abwigungsprozes-
se notwendig sind. Dies alles wird dann auch noch in den Kontext von globaler
Ungleichverteilung von Privilegien, Giitern und Reichtum gesetzt, in der Regel
als ein Gefille zwischen den Lindern des Globalen Siidens, den Entwicklungs-
und Schwellenlindern, und des Nordens. Hier wird neben der aktuellen Situa-
tion auch thematisiert, welche Rahmenbedingungen dazu gefiihrt haben, z. B.
die Folgen kolonialer Strukturen oder die daraus resultierenden Machtbeziehun-
gen.

Die Inhalte des Kurses bieten ein erginzendes Element zu den dominanten Schu-
len des wirtschaftswissenschaftlichen Denkens. Es konnen hier Grundlagen ge-
legt werden, welche die Studierenden dazu befihigen, die bisher erlernten Mu-
ster zu hinterfragen und gegebenenfalls zu durchbrechen. Die Veranstaltungen
bewegen sich in diesem Sinne im Rahmen einer integrativen Wirtschaftsethik,
wie sie beispielsweise Ulrich (2016) beschreibt: Die integrative Wirtschaftsethik
stellt die kritische Reflexion normativer Grundlagen der aktuell vorherrschenden
Wirtschaftstheorien in den Mittelpunkt. Laut der integrativen Wirtschaftsethik
hat die Wirtschaft eine der Gesellschaft dienende Aufgabe. Sie sollte primir den
Bediirfnissen der Menschen gerecht werden. Daher werden Fragen nach den er-
wirtschafteten Werten gestellt. Werte sind hier nicht nur etwas, was Geld oder
Wachstum einbringt, sondern z. B. auch Verwirklichungschancen, Lebenszufrie-
denheit oder Anspriiche zukiinftiger Generationen (Ulrich, 2016). Damit bewe-
gen sich die Lehrveranstaltungen innerhalb des aktuellen normativen Nachhal-
tigkeitsdiskurses. Es steht nicht nur die technische Losbarkeit der menschenge-
machten Probleme im Sinne eines Techniksolutionismus im Vordergrund. Hier
sind auch die Ursachen der Probleme auch durch vorherrschende Wirtschafts-
und Gesellschaftsmodelle Teil der kritischen Betrachtung.

Die Evaluation des Lernerfolgs wird in diesem Seminar mit einem Priifungsge-
sprach durchgefiihrt, da Klausuren und Hausarbeiten nicht ausreichend abbilden
konnen, inwiefern die Studierenden die Methodik eines normativ-philosophi-
schen Denkens und Argumentierens verstanden haben. Wirtschaftsethische Rah-
menbedingungen wie Gesetze, Selbstverpflichtungen oder globale Entwicklun-
gen werden abgefragt, jedoch immer im Kontext eines philosophischen Grund-
gerlists.
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3 Workshopergebnisse

Der Evaluationsgegenstand (Hochschul-)Bildung ist einer stindigen Anpassung
und Verinderung durch eine sich verindernde Umwelt ausgesetzt. Dies bedeu-
tet fiir Lehrende und/oder Personen, die sich mit Evaluation und Lehrentwick-
lung befassen, dass Evaluationsverfahren und -methoden ebenfalls einer konti-
nuierlichen Anpassung unterliegen, um neuen, oft zunichst unbekannten An-
forderungen gerecht zu werden.Gerade im Bereich BNE miissen neue Evaluati-
onsformen etabliert werden, die den Lehr- und Lernformen der BNE angemes-
sen sind. Dabei ist es hilfreich, verschiedene Dimensionen von Evaluation im
BNE-Kontext zu unterscheiden: Evaluation von Lernen/Lehren (,evaluation of
learning®) und Evaluation als Lernprozess (yevaluation as learning®). Evaluati-
on wird also nicht nur als Instrument zur Bewertung von BNE-Inhalten und
-Praktiken sowie des Lernerfolgs eingesetzt (,evaluation of learning”). Vielmehr
kann sie auch als Lernprozess verstanden und eingesetzt werden, der Studieren-
den die Gelegenheit bietet, Kernkompetenzen von BNE praktisch zu erproben
und so deren Erwerb zu f6rdern (,evaluation as learning®) (Bellina et al. 2020,
S. 45-46).

Im Nachgang des Workshops haben die Autor:innen daher die genannten mog-
lichen Evaluationsformate den beiden oben genannten Dimensionen ,evaluation
of learning“ und ,evaluation as learning“ zugeordnet. Zudem wurde eine Kate-
gorisierung in summative Evaluationsformate und formative Evaluationsforma-
te, die wihrend einer Veranstaltung begleitend eingesetzt werden konnen, vor-
genommen. Dabei eignen sich einige Formate je nach Ausgestaltung fiir beide
Dimensionen.

3.1 ,Evaluation of learning”

In einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist die Beurteilung des Lernfort-
schritts und der Kompetenzerreichung (yevaluation of learning®) wie in jedem
Lernkontext wiinschenswert. Jedoch erscheinen traditionelle Evaluationsforma-
te, wie standardisierte Befragungen oder Klausuren den ganzheitlichen, trans-
formativen Charakter von BNE-Lernen nicht erfassen konnen. Der Anspruch,
daf} eine gute Hochschul-BNE auch neue Evaluationsfromen braucht, die BNE-
spezifische Elemente abbildet und auch der Weiterentwicklung von BNE-Lehr-
kompetenzen dient (Bellina et al., 2020, S. 46) wurde durch die Workshopgrund-
lagen in der theoretischen Einleitung untermauert. Die Teilnehmenden disku-
tierten mit den Lehrenden den Einsatz verschiedener Evaluationsformate jenseits
von studentischen Lehrveranstaltungsbewertungen und Klausuren und die Mog-
lichkeit einer Anpassung, um die drei Dimensionen von BNE-Lernen (Knowing,

135



Ergebnisse eines Workshops zur Gestaltung von Evaluationsverfahren fiir BNE-Veranstaltungen

Acting, Being) zu berticksichtigen. Hierbei konnen sowohl summative wie auch
formative Formate eingesetzt werden. Zur besseren Ubersichtlichkeit wurden da-
her die genannten Formate im Nachgang des Workshops nach diesen Kriterien
geclustert (Tabelle 2).

Die summativen Formate dienen der abschlieffenden Bewertung des Lernergeb-
nisses. Lernportfolios ermdglichen eine Dokumentation des Kompetenzerwerbs
iiber den Zeitraum der Lehrveranstaltung, wobei nicht nur Inhalte, sondern
auch Reflexionen, Verinderungen der Haltung und praktische Anwendungen
dokumentiert werden kénnen. Eine strukturierte Reflexion wire besonders fiir
die ,Tour de CSR® relevant, da die spontanen Gespriche - obwohl wertvoll -
nicht systematisch dokumentiert werden. Ein Lernportfolio oder ein moderier-
tes Nachtreffen ermdglichen es, diese informellen Lernprozesse zu fokussieren
und in die Evaluation einzubeziehen.

Vorher-nachher-Evaluationen erheben konkrete Verinderungen in Bezug auf
Wissen, Einstellungen und Handlungsbereitschaft, wodurch der Lerngewinn
quantifizierbar wird. Absolvent:innentudien oder Berufseinschitzungen liefern
langfristige Riickmeldungen zur Wirkung von BNE auf die berufliche Praxis.
Auch die Evaluation der Nichtteilnahme an Wahlangeboten kann wertvolle In-
formationen liefern: Fragen wie ,Was verhindert die Teilnahme?“ oder ,Was fehl,
um sich einzubringen?“ helfen, strukturelle Barrieren oder eine nicht ausreichen-
de Ansprache der Zielgruppe zu identifizieren und so die Zuginglichkeit bei-
spielsweise zu elektiven BNE-Formaten zu verbessern.

Die formativen Formate sollen den Lernprozess kontinuierlich erfassen und so-
gar unterstiitzen. Etappenevaluationen in Form von kurzen Reflexionseinheiten
oder Stimmungsbdgen geben Lehrenden im Verlauf des Semesters Riickmeldung
iiber den Lernstand, autkommende Fragen oder auch die Motivation der Studie-
renden. Die Integration von BNE-spezifischen Feedbackitems in Fragebogen -
etwa zur Einschitzung von Handlungsoptionen, ethischen Dilemmata oder der
eigenen Kompetenzentwicklung - konnen eine differenziertere Beurteilung des
Lernfortschritts ermdglichen.

3.2 ,Evaluation as learning"

In der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind Evaluationsformate nicht nur
Mittel zur Qualitdtskontrolle, sondern integraler Bestandteil des Lernprozesses -
sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende. Evaluation in der Hochschulleh-
re, insbesondere im Kontext von BNE, kann auch Lernprozesse von Lehrenden
im Rahmen eines Scholarship of Teaching and Learning (SoT'L) unterstiitzen, bei
dem Lehrende ihre eigene Lehrpraxis als Forschungsgegenstand betrachten und
kontinuierlich reflektieren. Ein Baustein dieses Prozesses kann beispielsweise ein
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Tabelle 2: Zusammenfassung der im Workshop zusammengestellten Evaluationsformate
und -tools

entwickelbar fiir die Lernebene

Formate, Methoden und Tools
Knowing  Acting Being

Summative Priifungs- und Evaluationsformate

Geeignetes Priifungsformat entwickeln

¢ . X X X
oder auch ,evaluationsfreier Raum*

In LV-Fragebogen Items integrie-

ren, um Wissenserwerb, (erweiterte)
Beurteilungs- und Handlungsoptionen
zu erfragen

Moderierte Nachtreffen

Lernportfolios X X X

Vorher-nachher-Evaluation, Erhebung
von Erwartungen und Wiinschen, Kritik X X X
oder auch Erkenntnissen aus der Praxis

Absolventenstudien, Items zu Kompe-
tenzerwerb, Einstellungen, Beruf

Evaluation der Nichtteilnahme (bei ei-

nem Wahlfach), z. B. mit Fragen wie:

Was verhindert die Teilnahme? Was %
brauchen Studierende, um teilzuneh-

men?

Formative Evaluation wéhrend der Lehrveranstaltung

In LV-Fragebogen Items integrieren, um
(erweiterte) Beurteilungs- und Hand- X X X
lungsoptionen zu erfragen

Etappenevaluation in Form von kurzen
Reflexionseinheiten

Stimmungsbogen X
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Peer-Feedback zu Inhalt und Gestaltung der eigenen Lehrveranstaltung sein. Die
Vorstellung der Lehrkonzepte auf der Tagung sollten bewusst auch als Feedback-
prozess zu den Veranstaltungen genutzt werden. Die Workshopteilnehmenden
bewerteten beide Lehrveranstaltungskonzepte - das Seminar ,Wirtschaftsethik®
und die ,Tour de CSR® - als verstindlich, nachvollziehbar und sinnvoll im Kon-
text von BNE. Besonders positiv wurde die strukturierte Entwicklung von der
allgemeinen Grundlage (philosophische, wissenschaftliche und erkenntnistheo-
retische Fundamente) hin zu spezifischen Anwendungsbeispielen gewiirdigt. Es
wurde auch auf Parallelen zu Einfithrungssemestern mit Nachhaltigkeitsschwer-
punkt, wie sie an der Leuphana Universitit etabliert sind, hingewiesen. Beson-
ders hervorgehoben wurde bei der ,Tour de CSR“ die Bedeutung der ,Neben-
folgen®, also der thematischen Abweichungen und der sozialen Interaktion zwi-
schen den Teilnehmenden. Diese wurden nicht als Randphinomene, sondern als
zentrales Lernziel bewertet: Der Austausch iiber Aspekte am Rande des Haupt-
themas, die spontane Diskussion und die kollektive Reflexion wurden als wesent-
liche Unterschiede zu herkdmmlichen Lehrveranstaltungen identifiziert und als
Schliissel fiir ein tiefgreifendes soziales Lernen erkannt.

In Bezug auf Studierende konnen Evaluationsformate ebenfalls zur Unterstiit-
zung des Lernprozesses genutzt werden. Summative Priifungs- und Evaluations-
formate wie beispielsweise ein Lernportfolio konnen nicht nur als Dokumenta-
tion des Wissenserwerbs, sondern als Raum fiir die Reflexion von Kompetenzen
wie systemisches Denken, ethische Urteilsbildung und Handlungsbereitschaft
dienen. Weitere summative Tools konnen indirekt genutzt werden: Den Studie-
renden konnen beispielsweise Ergebnisse aus Absolventenstudien, z. B. zu Le-
benszielen, Berufswahl und Betitigungsfeldern, zuriickgespiegelt werden, um so
Entscheidungen tiber die individuellen akademischen und beruflichen Ziele zu
begleiten. Die Evaluationsergebnisse konnen so zu dem Zweck eingesetzt wer-
den, Entscheidungen tiber die akademischen und beruflichen Entscheidungen der
Lernenden zu begleiten, wie es auch die United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO) fiir den formalen Bildungsbereich emp-
fichlt (UNESCO, 2017, S. 60).

Formative Evaluationsformate wihrend der Lehrveranstaltung kénnen als Mog-
lichkeit zur Teilhabe von Studierenden genutzt werden. Evaluation als Lernpro-
zess geht hier tiber die blofle Bewertung hinaus und wird zu einem Element
der Mitgestaltung (Bellina et al., 2020, S. 46). Studierende konnen ihre Erfahrun-
gen, Anregungen und Kritik einbringen, Einfluss auf die Gestaltung der Lehr-
veranstaltung nehmen und gemeinsam mit Lehrenden Verinderungen umsetzen.
So wird die Evaluation zum Ort der gemeinsamen Verantwortung: Studierende
tibernehmen nicht nur Mitverantwortung fiir den Lernprozess, sondern lernen
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aktiv, wie Verdnderungen in Bildungssystemen gelingen kénnen. Dies entspricht
zentralen BNE-Prinzipien wie Partizipation, Demokratie und Selbststeuerung.
Studierende konnen auch iiber solche Prozesse lernen, kritisch zu reflektieren,
konstruktiv zu kommunizieren und gemeinsam Losungen zu finden - Fihigkei-
ten, die iiber die vermittelten fachlichen Kompetenzen hinausgehen und fiir den
spateren Beruf und eine nachhaltige Gesellschaftsgestaltung unerlasslich sind.

4 Nutzung der Workshopergebnisse und Zukunftsperspektiven

Lehrende konnen die Reflexion tiber die eigene Lehre nutzen, um sie gezielt wei-
terzuentwickeln. Die Vorstellung der Lehrveranstaltungen und ihrer Lehrkon-
zepte auf der Tagung, die Workshopergebnisse und die Erstellung dieses Beitrags
konnten als eine Form der Evaluation als Lernprozess (,evaluation as learning*)
genutzt werden. Das Peer-Feedback innerhalb des Workshops sowie in den Zwi-
schengesprichen wihrend der Tagung hat sowohl Reflexionsprozesse angeregt,
als auch konkrete Ideen zur Weiterentwicklung der Veranstaltungen generiert.
Infolge des Feedbacks bei den Workshops und den Gesprichen bei der Tagung
werden zukiinftig folgende Entwicklungen angestrebt: Das Themenfeld BNE
wird explizit zum Seminarinhalt gemacht. Das Seminar liefert die notwendigen
Impulse, Rahmenbedingungen und Lernumgebungen, aber die konkrete Uber-
fithrung von Wissen in Handeln und die Reflexion der eigenen Haltung bleibt
eine selbststindige, individuelle Aufgabe der Studierenden. Anhand der Themen
wethical literacy und ,sustainability professionals“ sollen den Studierenden zu-
kiinftig die Lerndimensionen und der Ubergang von Knowing zu Acting und
Being dargelegt werden, so dass sie ithn nachvollziehen und so bewusst mitgestal-
ten konnen.

Fiir die Lehrveranstaltung ,Wirtschaftsethik“ wird die Wirksamkeit bis zu einem
gewissen Grad durch die miindlichen Priifungen belegt, jedoch werden hier vor
allem die Aspekten des Wissens (Knowing) adressiert. Es wire jedoch hilfreich
zu wissen, welche Anteile der Lehrveranstaltung Lernerfolge mit sich bringen
und inwiefern das Gelernte verinnerlicht und iibertragen werden kann. Fiir eine
angemessene Integration des BNE-Gedankens in das Evaluationskonzept miissen
daher in einem nichsten Schritt die Lerndimensionen Acting und Being in Instru-
mente der Evaluation und Qualititsentwicklung dieser Veranstaltung integriert
werden. Eine erste Uberlegung ist, eine Vorher-nachher-Befragung zu entwerfen,
um festzustellen, inwiefern das erworbene Wissen nur als ein weiteres Lernfeld
aufgefasst wird und die spitere Anwendung bestenfalls performativ erfolgt. In
diesem Kontext wire dann ebenfalls zu untersuchen, ob es bereits in einer zeitlich
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so stark begrenzten Einheit gelingen kann, die Gedanken nachhaltigen Handelns
bzw. die Reflexion dariiber anzuregen.

Die ,Tour de CSR“ zeigt, dass Lernprozesse in BNE nicht nur kognitiv, sondern
auch sozial-emotional und handlungsorientiert verlaufen. Daher sind klassische
Priifungen, die nur Wissensaneignung messen, unzureichend. Stattdessen bedarf
es Evaluationsformen, die auch Reflexion, Interaktion und Handlungserfahrung
erfassen. Im Dozierendenteam wird daher nun die Einfithrung zweier erginzen-
der Formate diskutiert. Zum einen wird die strukturierte Integration von festen
Nachtreffen angestrebt. Diese sollen nicht nur den sozialen Austausch fordern,
sondern auch einen moderierten, reflexiven Anteil beinhalten, der die gemeinsa-
me Verarbeitung der Erfahrungen erméglicht. Die Ergebnisse dieser Reflexionen
sollen anschlieflend in Form von Protokollen oder kurzen schriftlichen Zusam-
menfassungen dokumentiert werden, die den Lernprozess sichtbar machen und
auch als Riickmeldung fiir die Weiterentwicklung der Veranstaltung dienen. Zum
anderen wird die Einfiihrung eines kurzen, nicht benoteten Essays zur abschlie-
lenden Reflexion der gesamten Exkursion vorgeschlagen. Dieser soll den Studie-
renden die Moglichkeit geben, ihre personlichen Erkenntnisse, die vermittelten
Inhalte und die Bedeutung der erlebten Praxis fiir ihre eigene Entwicklung und
berufliche Perspektive zu reflektieren. Der Essay dient nicht der Leistungsbewer-
tung und ist auch nicht zwingend fiir den Scheinerwerb erforderlich. Sein pri-
mires Ziel ist es, die Lernprozesse zu vertiefen, die vermittelten Kompetenzen
(insbesondere in den Bereichen Being und Acting) bewusst zu machen und die
Transparenz der BNE-Didaktik zu stirken.

Diese Uberlegungen zeigen, dass eine interdisziplinire Zusammenarbeit und Re-
flexion tiber konkrete Lehrkonzepte wie es im Rahmen der Tagung und des
Workshops méglich war, grofles Potenzial fiir die Lehrentwicklung bietet, da sie
die unterschiedlichen Perspektiven aller Beteiligten nutzt und neue Sichtweisen
entstehen konnen. Eine tibertragbare Form der Umsetzung ist auch in kleine-
rem Rahmen moglich, indem z. B. hochschulintern eine engere Zusammenarbeit
zwischen Lehrenden untereinander oder auch mit den lehrunterstiitzenden Stel-
len aus den Bereichen Evaluation, Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktik
gefordert wird.

Die positive Bewertung der Lehrveranstaltungen unterstreicht, dass die Teilneh-
menden die BNE-orientierten Lehrformen in ihrer Ausgestaltung als sinnvoll
empfinden. Beide setzen auf BNE-spezifische Lehr- und Lernformen, die iiber rei-
ne Wissensvermittlung hinausgehen. Sie integrieren praktische Anwendungen,
soziale Interaktion und reflexive Prozesse — Elemente, die sich nicht mit klassi-
schen Priifungsformen nicht gut erfassen lassen. Doch konkrete Ideen zur Eva-
luation solcher Formate in der Praxis sind an den Hochschulen der Workshop-
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teilnehmenden noch nicht erprobt. Auch hier zeigt sich, dass an BNE angepasste
Lehrformen zwar schon angewendet werden und auf Akzeptanz stofien, jedoch
noch nicht mit einer klaren Vorstellung von deren Evaluation einhergehen.

Um den Erwerb von BNE-Kernkompetenzen wie systemischem Denken, ethi-
scher Urteilsbildung, kritischem Reflektieren und Handlungsbereitschaft tiber
Evaluationsverfahren nachzuweisen braucht es zunichst einen einheitlichen Rah-
men fiir diese Kompetenzen, die jedoch noch in der Entwicklung sind (Costa
et al., 2024). Demzufolge sind auch entsprechende Skalen zur Erfassung solcher
Kompetenzen tiber Fragebogen noch nicht sehr weit fortgeschritten.

Der Workshop verdeutlichte den Teilnehmenden jedoch die Notwendigkeit einer
angepassten Evaluation, die den Anforderungen der verinderten Lehre gerecht
wird. Die Dimensionen von BNE-Lernen erfordern neue Formen der Evaluati-
on, jedoch fehlt es noch an konkreten, erprobten Evaluationsformen, die diese
Dimensionen integrieren. Die theoretische Einsicht, dass BNE neue Evaluations-
formen braucht, steht noch nicht im Einklang mit der praktischen Umsetzbar-
keit. Es fehlt noch an Rahmen, an Kriterien und an Erfahrung. Dieser Beitrag
bietet jedoch eine Orientierungshilfe und potenzielle Ideen zum Einsatz spezifi-
scher Evaluationsformate fiir Veranstaltungen, die iiber die standardisierte Lehr-
veranstaltungsevaluation hinausgehen. Er soll Personen, die an Hochschulen mit
Evaluation und Qualititssicherung/-entwicklung betraut sind, zum Experimen-
tieren und zur weiteren Auseinandersetzung mit BNE einladen, um zukiinftig
detailliertere Empfehlungen entwickeln zu kénnen.
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Empirische Bewertung der , Ingenieure ohne
Grenzen"-Challenge: Ansdtze fir eine didaktische
Weiterentwicklung

Frank Dieball, Stefanie Meilinger, Philipp Kruppe, Florian Bahl

Abstract

Die ,Ingenieure ohne Grenzen“-Challenge (IoGC) wird im Wintersemester 2024/
2025 erstmals am Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Kommunikation der
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg implementiert. Die didaktische Verankerung er-
folgt mit Hilfe des Design-Based-Research-Ansatzes (DBR), um Studierende zu-
gleich mit ingenieurwissenschaftlichen und gesellschaftlich relevanten Fragestel-
lungen nachhaltiger Entwicklung zu konfrontieren. Im Fokus steht die Konzep-
tion von Trockentoiletten fiir lindliche Regionen Sierra Leones. Die Evaluation
mittels Onlinebefragungen und Gruppendiskussionen zeigt, dass vor allem jene
Kompetenzen wie Projektmanagement und interdisziplindres Arbeiten gestirkt
werden, die just in time vermittelt werden, wihrend Ankniipfungspunkte aus
dem reguliren ingenieurwissenschaftlichen Curriculum nur von einem kleine-
ren Teil der Studierenden identifiziert werden konnen. Der Beitrag stellt die di-
daktische Implementierung der IoGC vor, erldutert den iterativen Charakter des
DBR-Ansatzes und diskutiert ausgewihlte Ergebnisse sowie Implikationen fiir ei-
ne didaktische Weiterentwicklung.

1 Einfihrung

Die IoGC wird jahrlich vom Ingenieure ohne Grenzen e. V. ausgerichtet. Der
Verein formuliert dabei ausgehend von realen (technischen) Problemstellungen,
mit denen die ehrenamtlichen Mitarbeiter:innen in Entwicklungslindern kon-
frontiert werden, Aufgabenstellungen fiir die teilnehmenden Hochschulen in
Deutschland. Erstmals umgesetzt wurde die IoGC im Jahr 2007 in Australien.
Seit 2012 wird die Challenge auch an deutschen Hochschulen durchgefiihrt (Frye,
2022, S. 58; Schonefeld et al., 2019, S. 128). In Projektteams erarbeiten die Studie-
renden im Rahmen der Challenge Prototypen, Modelle und Konzepte mit deren
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Hilfe die Aufgabenstellung beantwortet wird. In dreiminiitigen Videos werden
die Losungsansitze von den Studierenden auf Englisch prisentiert und nach ei-
ner Vorauswahl von einer unabhingigen Jury bewertet. Ziel der IoGC ist, durch
die aktive Auseinandersetzung mit einer realen Problemstellung Kompetenzen
im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) an die ingenieurwissen-
schaftlichen Studierenden zu vermitteln.

Die IoGC 2025 adressiert die dringend notwendige Verbesserung der Sanitdrin-
frastruktur in lindlichen Gemeinden Sierra Leones.! Aufbauend auf den bereits
erfolgreichen Implementierungen von UDDTs (Urine-Diverting Dry Toilets) an
Schulen seitens des Vereins lag der Fokus auf der Anpassung dieser nachhaltigen
Sanitirtechnologien fiir den hiuslichen Gebrauch. UDDTs haben zwei Vorteile:
Sie sparen Wasser, da sie ohne Spiilung auskommen und somit zu einem ressour-
censchonenden Umgang mit Wasser beitragen. Zudem ermoglichen sie die Riick-
fithrung von Nihrstoffen in den Stoffkreislauf, indem Fikalien kompostiert und
als Diinger wiederverwendet werden konnen.

Die konkrete Aufgabe im Wintersemester 2024/2025 umfasst zum einen die Ent-
wicklung eines mobilen Demonstrationsmodells, das Familien die hygienische
Nutzung, getrennte Sammlung und nachhaltige Aufbereitung von Fikalien und
Urin vermittelt. Zum anderen geht es um die Adaption von UDDTs fiir den
Haushaltskontext, wobei riumliche, finanzielle, kulturelle und infrastrukturelle
Bedingungen berticksichtigt und ressourcenschonende, lokal verankerte Losun-
gen entwickelt werden sollen. Beide Aufgaben verbinden die didaktische Wis-
sensvermittlung mit der technischen Umsetzung.

Wie die partizipierenden Hochschulen die Challenge bearbeiten bzw. didaktisch
im Lehrangebot kontextualisieren, konnen die Lehrenden frei entscheiden. Die
RWTH Aachen behandelt die Challenge z. B. im Rahmen des Seminars ,,Problem-
loseverhalten I (Schonefeld et al., 2019, S. 130) wihrend Studierende der Tech-
nischen Universitiat Dortmund die Challenge in der Lehrveranstaltung ,,Projekt-
management® bearbeiten (Frye, 2022, S. 69). Am Fachbereich Ingenieurwissen-
schaften und Kommunikation (IWK) der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (H-BRS)
wurde die Challenge im Wintersemester 2024/2025 erstmals mit elf Studierenden
aus den Studiengingen Nachhaltige Ingenieurwissenschaften, Maschinenbau so-
wie Elektrotechnik in drei semesterbegleitenden Projektwochen umgesetzt. Die
Ausgestaltung des didaktischen Designs wird in Abschnitt 5 ausfiihrlicher be-
schrieben.

'https://www.ingenieure-ohne-grenzen.org/de/die-iog-challenge-20242025-sanitaeranlagen-fuer-1
aendliche-gemeinden-sierra-leone
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2 Zielsetzungen der loGC-Implementierung

Die Implementierung der IoGC am Fachbereich IWK verfolgt mehrere miteinan-
der verkniipfte Ziele. Erstens soll die Challenge in das Curriculum des Fachbe-
reichs so eingebunden werden, dass sie eine nachhaltige Erginzung bestehender
Lehrformate darstellt. Es geht nicht nur darum, ein isoliertes Projekt durchzu-
fithren, sondern ein wiederkehrendes Format zu schaffen, das kontinuierlich wei-
terentwickelt werden kann.

Zweitens steht die Kompetenzforderung im Zentrum. Neben fachlich-techni-
schen Kompetenzen sollen insbesondere projektorientierte, soziale und interkul-
turelle Fahigkeiten gestirkt werden. Die Studierenden sollen lernen, ingenieur-
wissenschaftliche Problemstellungen in einem realititsnahen und gesellschaftlich
relevanten Kontext zu bearbeiten und dabei die BNE-Prinzipien zu beriicksichti-
gen. BNE gilt als Querschnittsaufgabe der Hochschullehre. Gerade im ingenieur-
wissenschaftlichen Studium ist die Einbindung nachhaltigkeitsrelevanter Inhalte
jedoch hidufig auf technologische Schwerpunkte beschrinkt (Schonefeld et al.,
2019, S. 128).

Drittens verfolgt die Implementierung das Ziel, durch den Einsatz des DBR-
Ansatzes (Reinmann, 2022) eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis zu
erreichen. Die IoGC dient damit nicht nur als Lernraum fiir Studierende, sondern
zugleich als Forschungsfeld fiir die Ingenieur- bzw. Hochschuldidaktik (Terkow-
sky et al., 2018, S. 92). Die empirische Begleitung der Challenge soll sicherstellen,
dass das Lehr-Lern-Arrangement iterativ optimiert werden kann.

Viertens zielt die IoGC darauf ab, den Transfer zwischen ingenieurwissenschaft-
lichen Fachinhalten und transdiszipliniren Fragestellungen zu fordern. Die Her-
ausforderung, Trockentoiletten fiir den hiuslichen Gebrauch in Sierra Leone zu
konzipieren, erforderte nicht nur technisches Wissen, sondern auch Sensibilitit
tiir kulturelle, 5kologische und 6konomische Aspekte. Die Studierenden sollten
befihigt werden, Technikentwicklung unter Beriicksichtigung von Nutzeranfor-
derungen aus Entwicklungszusammenarbeit zu realisieren.

Insbesondere das vierte Ziel, die trans- und interdisziplindre Ausrichtung vor dem
Hintergrund von BNE, soll in kiinftigen Durchliufen sowohl in der didaktischen
Ausgestaltung als auch im Rahmen der empirischen Betrachtung stirker fokus-
siert werden (Philipp & Schmohl, 2021; Vilsmaier & Lang, 2014).

3 Theoretischer Rahmen

Die didaktisch-konzeptionelle Ausgestaltung der IoGC basiert auf dem Diskurs
zur Kompetenzorientierung, der im Folgenden kurz dargestellt wird. Der Be-
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griff Kompetenz vereint zwei Aspekte, die im didaktischen Handeln gleicher-
maflen wichtig sind: Wissen und Handeln. Kompetent ist eine Person, die auf
Basis thres Wissens sinnvoll handeln kann (Dieball et al., 2021, S. 332 f.). Mit der
Bologna-Reform wurde das Konzept der Kompetenzorientierung 2010 offiziell in
die Hochschullehre eingefiihrt (Schaper et al., 2012, S. 6). Auch wenn es beziig-
lich der flichendeckenden Umsetzung von anwendungsorientierten Lehr-Lern-
Formaten nach wie vor Schwierigkeiten und Unklarheiten gibt (Tenberg, 2014,
S. 19; Wildt & Wildt, 2011, S. 2), besteht weitgehend Einigkeit darin, dass Studie-
rende durch praxisnahe Anwendungssituationen aktiv in ihren Lernprozess ein-
gebunden werden sollen. So entwickeln sie Kompetenzen und vermeiden es, blof§
Ltrages Wissen“ anzusammeln (Schaper et al., 2012, S. 9). In solchen Lernsitua-
tionen begegnen die Studierenden realistischen, authentischen Problemen und er-
werben Wissen, indem sie diese bearbeiten (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879).
Dieses konstruktivistische Lernverstindnis unterscheidet sich deutlich von der
traditionellen, lehrkraftzentrierten Lehre, bei der Wissen vor allem durch Vorle-
sungen und begleitende Ubungen vermittelt wird. Am wirksamsten erweist sich
jedoch eine Kombination beider Ansitze: Systematisch aufgebaute Fachinhalte
werden mit situativen, praxisnahen Methoden verbunden (Reinmann & Mandl,
2006, S. 638 {.). Die fiir die Implementierung der IoGC verwendete Projektmetho-
de gehort zu den etablierten Formen der Hochschullehre und gilt aufgrund ihres
Praxisbezugs als besonders frderlich fiir den Aufbau von Kompetenzen (Holz-
baur et al., 2017, S. 4). Die kompetenzforderliche Verzahnung von Wissensver-
mittlung und Anwendung im Projekt wurde durch Inputsessions zu challengere-
levanten Themen im didaktischen Design (vgl. Abschnitt 5) bewusst adressiert.
Um die projektbasierte Lehrinnovation nicht nur praktisch umzusetzen, sondern
auch systematisch zu entwickeln und wissenschaftlich zu reflektieren, wurde der
DBR-Ansatz herangezogen.

4 Design-Based-Research

DBR ist ein Ansatz, mit dessen Hilfe Bildungsinnovationen ausgehend von ei-
ner praktischen oder theoretischen Ausgangssituation bzw. Problemlage in drei
einander wechselseitig beeinflussenden Phasen konzipiert, erprobt und iiber-
priift werden (Reinmann, 2014, S. 65). Die drei interdependenten Phasen des
auf McKenny und Reeves (2012) basierenden generischen DBR-Modells nach
Reinmann (2014) - 1. Analyse/ Exploration, 2. Design / Konstruktion und 3.
Evaluation / Reflexion - werden im Folgenden kurz dargestellt.

1. Analyse/ Exploration: In dieser Phase wird die Ausgangssituation syste-
matisch untersucht. Ziel ist es, Kontextbedingungen, Problemstellungen
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Abbildung 1: Visualisierung des DBR-Ansatzes. Quelle: Nach Seufert (2014,S. 85)

und Lernbedarfe in der Bildungspraxis zu erfassen. Qualitative und / oder
quantitative Methoden schaffen ein fundiertes Problemverstindnis und bil-
den die Basis fiir das Design. Die Analyse ist kein abschlieffender Schritt,
sondern wird projektbegleitend wiederholt und angepasst, indem Erkennt-
nisse aus spateren Phasen zuriickflieflen.

2. Entwurf/ Konstruktion: Auf Grundlage der Analyse wird gemeinsam mit
Bildungspraktiker:innen ein didaktisches Design entwickelt - im konkre-
ten Fall ein Projekt, in dem die IoGC kompetenzforderlich umgesetzt
wird. Der Prozess ist theoriebasiert und praxisorientiert, zugleich kreativ-
konzeptionell (Reinmann, 2022, S. 2 {.). Das didaktische Design leitet sich
aus der Analyse / Exploration ab und wird durch die Evaluation / Reflexi-
on tiberpriift und weiterentwickelt. Das didaktische Design zur Implemen-
tierung der IoGC wird im Abschnitt 5 niher erldutert.

3. Evaluation / Reflexion: Hier wird die Intervention auf Zielerreichung,
Wirkungen und Wahrnehmung gepriift. Empirische Daten und theoreti-
sche Uberlegungen bilden die Grundlage der Reflexion. Ergebnisse flieflen
zuriick in Analyse und Entwurf, wodurch ein kontinuierlicher Verbesse-
rungsprozess entsteht. Gleichzeitig trigt die Reflexion zur Theoriebildung
tiber den Einzelfall hinaus bei. Eingesetzt werden je nach Forschungsfrage
verschiedene Methoden, z. B. Beobachtungen, Interviews, Fallstudien oder
Prd- und Posttests (McKenney & Reeves, 2014, S. 145; Reinmann, 2005,
. 65).

Die methodische Ausgestaltung der empirischen Begleitung der IoGC wird in
Abschnitt 6 niher erldutert. In iterativen Zyklen aus Analyse / Exploration, De-
sign / Konstruktion, Evaluation/Reflexion und Re-Design werden didaktische
Interventionen neu und weiterentwickelt (Reinmann, 2023; Seufert, 2014). Diese
Zyklen erlauben es, empirische Erkenntnisse unmittelbar in die Optimierung des
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Lehrformats zuriickzufiihren. Damit liefert der DBR-Ansatz zwei zentrale Pro-
dukte: ausgereifte Praxislosungen und viable Theorien (Euler & Sloane, 2014,

S. 7 1.) (sieche Abbildung 1).

5 Didaktisches Design der loGC an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

Die Implementierung der IoGC am Fachbereich IWK folgt einem klar struktu-
rierten didaktischen Design. Uber drei Projektwochen hinweg wechseln sich In-
putsessions, Projektarbeit und Reflexionseinheiten ab (siche Abbildung 2). In der
ersten Woche erhalten die Studierenden eine Einfithrung in Design Thinking,
Projektmanagement und Produktentwicklung. Auch das Thema UDDTs wird in
einer Q&A-Runde mit einer Expertin behandelt. Diese Expertin kuratiert auch
eine Literaturliste sowie ausgewihlte Lehrvideos zum Thema Trockentoiletten
auf der hochschuleigenen E-Learning-Plattform.

1. Projekt- — 2. Projekt- — 3. Projekt-
woche woche woche

Input-Sessions Input-Sessions Input-Sessions

Abbildung 2: Schematische Darstellung des didaktischen Designs

In der zweiten Projektwoche wird ein weiterer Fokus auf die Videoproduktion
gelegt. So erhalten die Studierenden eine Einfithrung im Studio der Hochschul-
bibliothek, um selbststindig Videos mit Greenscreen produzieren zu kdnnen.
Die Inputsessions werden im Sinne der Just-in-time-Vermittlung integriert (No-
vak, 2011), wodurch ein direkter Bezug zwischen Fachinhalten und Projektarbeit
hergestellt werden soll. Im Rahmen von Jour-fixe-Terminen prisentieren die Stu-
dierenden regelmiflig thre Arbeitsstinde und reflektieren diese gemeinsam mit
Lehrpersonal sowie studentischen Hilfskriften, die zusammen als Projektbetreu-
ende agierten.

6 Studiendesign zur empirischen Begleitung der 10GC
Um die Wirksamkeit des didaktischen Designs in Bezug auf den Kompetenzer-

werb zu erfassen, wird in jeder Projektwoche eine quantitative Onlinebefragung
(Fohl & Friedrich, 2022) durchgefiihrt, um zu ermitteln, inwiefern die Wissens-
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Abbildung 3: Aufbau des Studiendesigns

vermittlung in den einzelnen Inputsessions bei der Bearbeitung der Aufgaben
hilfreich war (sieche Abbildung 3). Andersherum wird gefragt, ob die praktische
Auseinandersetzung bzw. Anwendung der vermittelten Inhalte zu einem besse-
ren Verstindnis gefiihrt haben (Abbildung 4 links). Diese beiden zentralen Fra-
gen sind ausgehend vom Kompetenzbegriff operationalisiert.

Die quantitativen Onlinebefragungen wurden jeweils am Ende der drei Projekt-
wochen mit den Studierenden durchgefiihrt. In den ersten beiden Projektwo-
chen nahmen elf Studierende teil. In der dritten Projektwoche fehlte ein Student
krankheitsbedingt, daher nahmen lediglich zehn Studierende an der Befragung
teil.

Die quantitativen Daten der drei Onlinebefragungen wurden mit Hilfe von ab-
schlieffenden Gruppendiskussionen (Lamnek & Krell, 2016) jeweils in Klein-
gruppen mit den Studierenden diskutiert und qualitativ eingeordnet. Die Grup-
pendiskussionen wurden als Tonspur aufgezeichnet und anonymisiert fiir die
weitere Auswertung transkribiert. Es wurden nacheinander drei Gruppendiskus-
sionen mit einer Dauer von jeweils 30-40 Minuten gefiihrt, um sicherzustellen,
dass alle Studierenden zu Wort kamen.

Die leitfadengestiitzten Gruppendiskussionen (Lamnek & Krell, 2016, S. 390;
Vogl, 2014, S. 583 {.) wurden mit Hilfe von Case Summaries, die im Kontext
der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz & Ridiker,
2022, S. 124) angefertigt werden, analysiert und anschlieend mit den Ergebnis-
sen der Onlinebefragung im Sinne der Triangulation auf Konvergenz, Divergenz
und Komplementaritit abgeglichen (Flick, 2019, S. 318) (sieche Abbildung 3).
Eine Besonderheit bei der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen ist die krea-
tive Einbindung von LEGO®-Steinen. Zur Beantwortung der ersten zwei Fragen
der Gruppendiskussion - ,Was hat Thnen an der ,Ingenieure ohne Grenzen‘-
Challenge gefallen?” und ,Was hat Thnen an der ,Ingenieure ohne Grenzen‘-
Challenge nicht gefallen?” - bauen die Studierenden LEGO®-Modelle. Indem die
Studierenden im Rahmen der beiden Fragen ihre Modelle vorstellen, erhalten sie
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die Méoglichkeit, ithre Gedanken anschaulich zu visualisieren, und das Format der
Gruppendiskussion wird zu Beginn aufgelockert (Dieball, 2025).

7 Ergebnisse der empirischen Begleitung

Zentrale Ergebnisse zeigen, dass die Umsetzung der IoGC das Kompetenzprofil
der Studierenden in mehreren Dimensionen erweitert hat. Besonders hervorge-
hoben wird in den Gruppendiskussionen der Zugewinn im Bereich Projektmana-
gement. Untermauert wird dieser Befund durch die konvergenten Ergebnisse der
Onlinebefragung. Der Mittelwert der Riickmeldungen der Fragestellung ,Hat
der Input zum Thema Projektmanagement bei der Organisation des Projekts ge-
holfen?“ liegt bei 4,18 (N = 11). 2 Studierende stimmen der Fragestellung voll
zu (,trifft zu“). Die verbleibenden 9 Studierenden stimmten mit ,trifft eher zu“
ab. Dies deutet auf eine {iberwiegend positive Einschitzung hin. Die Studieren-
den empfinden somit den Input zum Thema Projektmanagement insgesamt als
hilfreich fiir die Organisation ihres Projekts.

Auch die Inhalte aus der Inputsession zum Thema Produkt- und Technikent-
wicklung werden von den Studierenden sowohl in den Gruppendiskussionen als
auch in den Onlinebefragungen als gut anwendbar bewertet und belegen deren
sinnvolle Einbindung in die IoGC. Die Anwendung ingenieurwissenschaftlicher
Fachinhalte aus dem bisherigen Studium spielt in den Gruppendiskussionen da-
gegen eine untergeordnete Rolle. Angewendete Inhalte aus den Lehrveranstaltun-
gen Werkstoffkunde, Physik und CAD werden lediglich von einzelnen Studieren-
den in den Gruppendiskussionen erwihnt. Auch hier konvergieren die Ergebnis-
se der Gruppendiskussion mit denen der Onlinebefragung. Abbildung 4 (rechts)
zeigt die Ergebnisse der Onlinebefragung, in der die Studierenden einschitzten,
inwieweit sie Fachinhalte aus ihrem bisherigen Studium in den drei Projektwo-
chen praktisch anwenden konnen.

Die Auswertung zeigt, dass die Studierenden die Anwendung der im bisherigen
Studium vermittelten Fachinhalte in den Projektwochen insgesamt eher einge-
schrinkt bewerteten. Die Mittelwerte liegen durchweg im unteren Bereich der
Skala, zwischen ,trifft eher nicht zu“ und ,teils, teils“: Projektwoche 1: 2,81
(N = 11); Projektwoche 2: 2,54 (N = 11); Projektwoche 3: 2,50 (N = 10).
Einige Studierende konnten die Inhalte aus ihrem Studium erfolgreich in den
Projektwochen anwenden, wihrend andere nur wenige Ankniipfungspunkte fan-
den. In Projektwoche 3 (IV = 10) zeigt sich die grofite Varianz: 4 Studierende be-
antworteten die Fragestellung mit ,trifft nicht zu“, 2 Studierende stimmten mit
Htrifft eher zu“ und 1 Studierender stimmte mit ,trifft zu“ ab. Die Ergebnisse
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Hat die Arbeit im Projekt gehol-

fen die vermittelten Fachinhalte Fachinhalte, die in meinem bishe-
zum Thema Produktentwicklung / rigen Studium vermittelt wurden,
Phasen einer Technikentwicklung konnte ich in der Projektwoche
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Abbildung 4: Die Balkendiagramme zeigen die Mittelwerte sowie die Standardabwei-
chungen iiber den Projektzeitraum. Eine grofere Balkenlinge weist dabei auf eine gro-
flere Streuung der Umfrageergebnisse hin.

Die in der Projektwoche vermittel-
ten Fachinhalte zum Thema Pro-
duktentwicklung / Phasen einer

Technikentwicklung konnte ich in Ich habe die Projektwoche insge-
der Projektwoche anwenden. samt als lehrreich empfunden.
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Abbildung 5: Die Balkendiagramme zeigen die Mittelwerte sowie die Standardabwei-
chungen iiber den Projektzeitraum. Eine grofiere Balkenlinge weist dabei auf eine gro-
ere Streuung der Umfrageergebnisse hin.
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verdeutlichen somit, dass die Mglichkeit zur Anwendung fachlicher Kenntnisse
individuell sehr unterschiedlich wahrgenommen wurde.

Bei der Interpretation der Ergebnisse der Onlinebefragung (Abbildungen 4 und
5) ist zu beriicksichtigen, dass der Abgabetermin der Challenge auf den zwei-
ten Projekttag der dritten Projektwoche fiel. Dadurch stand den Studierenden in
dieser Phase nur ein stark eingeschrinktes Zeitfenster fiir die inhaltliche Arbeit
an der Challenge zur Verfligung. Diese projektspezifische Rahmenbedingung er-
klirt die konsistent niedrigeren Mittelwerte der Erhebungen in Projektwoche 3
und sollte bei der Bewertung der Daten differenziert einbezogen werden.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Kombination aus Projektarbeit, Just-
in-time-Inputs und Reflexion einen fruchtbaren Rahmen fiir Kompetenzentwick-
lung schafft. Der DBR-Ansatz bietet hier die Mglichkeit, tiber mehrere Iteratio-
nen hinweg eine passgenaue didaktische Gestaltung fiir zukiinftige Teilnahmen
an der IoGC zu entwickeln. Insgesamt indizieren die erhobenen Daten eine po-
sitive Wirkung der Challenge auf die Motivation, das eigenstindige Arbeiten im
Team sowie die Reflexion von Technik im gesellschaftlichen Kontext. Auch be-
werten die Studierenden die IoGC in ihrer Gesamtheit als lehrreich (siehe Abbil-
dung 5, rechts).

8 Diskussion

Der Einsatz des DBR-Ansatzes erweist sich als wirkungsvoll fiir die Implemen-
tierung und die didaktische Weiterentwicklung der IoGC am Fachbereich TWK.
Durch die iterative Struktur des Ansatzes konnen Riickmeldungen aus der empi-
rischen Begleitung unmittelbar in das Re-Design im Folgedurchlauf der Challen-
ge einfliefen.

Dass verhiltnismiflig wenig ingenieurwissenschaftliche Fachinhalte kompetenz-
forderlich mit Hilfe der Challenge transportiert wurden, ist zum einen der eher
soziokulturell und didaktisch orientierten Aufgabenstellung der Challenge ge-
schuldet. Zum anderen wurden ingenieurwissenschaftliche Inhalte nicht ver-
stirkt in einem Just-in-time-Format vermittelt, vielmehr musste auf curriculares
Fachwissen zuriickgegriffen werden. Daher soll in zukiinftigen Durchldufen ein
verstirkter Fokus auf die Identifizierung ingenieurwissenschaftlicher Ankniip-
fungspunkte an die Aufgaben der Challenge gelegt werden. Zudem sollen die
trans- und interdisziplindren Dimensionen (Philipp & Schmohl, 2021) von BNE
deutlicher im Kontext der IoGC hervorgehoben und mit Hilfe von Inputsessions
adressiert werden.
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Abbildung 6: Erginzung der Struktur der Challenge durch ein Begleitseminar

Auch sollen zukiinftig Studierende der Studienginge Digitaler Journalismus und
Technologie sowie Visuelle Technikkommunikation des Fachbereichs IWK ein-
gebunden werden, um die Qualitit der Medienproduktion zu steigern.
Ausgehend von den Erfahrungen aus dem Wintersemester 2024/2025 soll per-
spektivisch ein Begleitseminar zum Projekt entwickelt werden, in dem insbeson-
dere die relevanten Fachinhalte der Challenge vermittelt werden. Konkret bedeu-
tet dies, dass die Inputsessions sinnvoll erginzt und in das Begleitseminar verla-
gert werden (sieche Abbildung 6), so dass die Studierenden in den Projektwochen
ausschliefSlich an den Konzepten und Prototypen arbeiten.

9 Fazit und Ausblick

Die erstmalige Umsetzung der IoGC am Fachbereich IWK der H-BRS kann insge-
samt als gelungen bewertet werden, da der Fachbereich IWK die IoGC curricular
verankern wird. So ist es gelungen, ein wiederkehrendes Lehr-Lern-Format fest
zu etablieren, das tiber ein einmaliges Projekt hinausgeht und auf eine nachhalti-
ge Weiterentwicklung ausgelegt ist. Damit erfiillt die Challenge das zentrale Ziel,
als dauerhafte Ergianzung bestehender Lehrformate zu wirken und die ingenieur-
wissenschaftliche Lehre durch einen realititsnahen, gesellschaftlich relevanten
Anwendungsbezug im iibergeordneten Themenfeld von BNE zu erweitern. Ins-
besondere der Transfer zwischen ingenieurwissenschaftlichen Fachinhalten und
transdiszipliniren Fragestellungen soll in kiinftigen Durchliufen sowohl in der
didaktischen Ausgestaltung als auch im Rahmen der empirischen Betrachtung
stirker fokussiert werden.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass durch die didaktisch reflektierte Einbettung der
IoGC in den Projektwochen sowohl fachliche als auch iiberfachliche Kompeten-
zen gefordert werden konnen. Wihrend die Studierenden insbesondere in den
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Bereichen Projektmanagement sowie Produkt- und Technikentwicklung im Kon-
text der Entwicklungsarbeit profitieren, bleiben die Identifizierung sowie die stir-
kere Integration ingenieurwissenschaftlicher Fachinhalte eine zentrale Entwick-
lungsaufgabe fiir das Re-Design in kommenden Challenge-Durchliufen.
Beztiglich der empirischen Begleitung der Challenge konnte erwogen werden,
die Projektbetreuenden durch Beobachtung der Projektarbeit einzubeziehen, um
zusitzliche Perspektiven und fachliche Einschitzungen einzubringen. Auf diese
Weise konnten Ergebnisse der Onlinebefragungen und der Gruppendiskussionen
sinnvoll erginzt werden.

Der DBR-Ansatz wird als tragfihige methodische Grundlage zur Implementie-
rung und iterativen Weiterentwicklung fiir zukiinftige Teilnahmen der Hoch-
schule an der IoGC eingesetzt. Durch die enge Verzahnung von Theorie und Pra-
xis kann die Challenge nicht nur als Lernraum fiir Studierende, sondern zugleich
als Forschungsfeld fiir die Ingenieur- bzw. Hochschuldidaktik genutzt werden.
Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass das iterative Vorgehen eine fortlaufen-
de didaktische Optimierung ermdglicht und wichtige Impulse fiir die Weiter-
entwicklung des Formats liefert. Damit wird die IoGC auch auf einer wissen-
schaftlichen Ebene anschlussfihig und trigt zur theoriebasierten Diskussion um
kompetenzorientierte Ingenieurausbildung bei.

Das dem DBR-Ansatz inhirente iterative Zusammenspiel von didaktischer Ent-
wicklung, Erprobung und Evaluation bzw. empirischer Begleitung ist sowohl an
theoretische Diskurse der Hochschuldidaktik als auch an praktische Anforderun-
gen einer kompetenzorientierten Lehre anschlussfahig.
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Bildung flr nachhaltige Entwicklung im Ruickblick —
Erfahrungen mit dem ersten BNE-Studiengang einer
Hochschule

Max Bolz

Abstract

Der Beitrag nimmt eine systematische Reflektion der Entwicklung und Wirkung
des Studiengangs Master of Business Administration (MBA) in Corporate Social
Responsibility (CSR) & Non-Governmental Organization (NGO) Management
vor, der 2009 als Pionierprojekt im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg startete.

Die Analyse fokussiert auf die Ergebnisse einer Alumnibefragung und bezieht da-
bei die Entwicklung von Studieninhalten, die Dokumentation struktureller An-
passungen sowie das Wirken externer Einfliisse, wie die Entwicklungen wihrend
der Corona-Pandemie, mit ein.

Die Analyseergebnisse verdeutlichen, dass der Studiengang durch seine dynami-
sche Entwicklung als lebendiger Lernprozess fungierte, der maflgeblich durch
systematisches Feedback und Adaption geprigt war. Zentrale Erfolge waren
die Integration von BNE-Prinzipien, die Entwicklung von Fithrungskompeten-
zen sowie die Griindung von NGOs und sozialen Unternehmen durch Absol-
vent:innen. Gleichzeitig zeigten sich Optimierungspotenziale, wie u. a. eine
verstarkte hochschulseitige Unterstiitzung der Absolvent:innen beim Studien-
und Berufseinstieg. Die berichteten Erfahrungen unterstreichen zudem, dass
BNE-Studienginge dann nachhaltig wirksam sind, wenn sie ganzheitlich in der
Hochschulorganisation verankert sind. Der Beitrag macht deutlich, dass der Stu-
diengang MBA in CSR & NGO Management ein Beispiel fiir einen erfolgrei-
chen BNE-Implementierungsprozess im Rahmen einer transformatorisch-syste-
mischen Hochschulentwicklung darstellt und liefert somit wertvolle Erkenntnis-
se fiir die Gestaltung von BNE-Studiengingen.
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1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschreibt einen Teil einer grofleren Abschlussevaluati-
on des ersten BNE-Studiengangs der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg: des MBA in
CSR & NGO Management. Der Studiengang, 2009 an den Start gehend, war ein
Pionierprojekt der Hochschule im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Die Studieninhalte orientierten sich zu Beginn an den MDGs, spiter an den SDGs
und wurden unter konsequenter Anwendung der BNE-Prinzipien, wie von ver-
netztem Lernen, Kompetenzorientierung, partizipativen Methoden, ausgestaltet.
Im Verlauf des Studiengangs wurde das Curriculum im Zuge zweier Reakkredi-
tierungen (2015 und 2021) sowie auf Grundlage des Feedbacks von Studierenden
und Dozierenden kontinuierlich angepasst: mehr Praxisanteile als Lernelemen-
te, mehr Expert:innen aus der Praxis in der Lehre, Einfithrung digitaler Lehre
und weitere moderne Inhalte. Nach der Einstellung dieses Studienangebots zum
Studienjahr 2026 soll die riickblickende Zusammenfassung und Bewertung der
Entwicklungen in den Fachbereich zuriickgespiegelt und in die Entwicklung zu-
kiinftiger Studienginge einbezogen werden.

Der Beitrag fokussiert auf die Alumnibefragung, die zu den Anpassungen des
Studiengangs in seinem Verlauf in Bezug gesetzt werden sollen. Von besonde-
rem Interesse waren Griinde fiir die Wahl des Studiengangs, die Bewertungen
und Riickmeldungen, die Hinweise auf die (zukiinftige) Gestaltung guter BNE-
Lehre geben konnen, sowie der berufliche Verbleib der Absolvent:innen. Durch
sie soll bilanziert werden, welche Gestaltungselemente und Mafinahmen in Be-
zug auf die zum heutigen Zeitpunkt besser ausgearbeiteten Anforderungen an
BNE-Lehre bereits erfolgreich etabliert waren, wo Defizite identifiziert wurden
und welche Konsequenzen daraus im Hinblick auf die Entwicklung zukiinftiger
internationaler Studienginge mit BNE-Bezug gezogen werden konnen.

2 MDGs, SDGs und BNE im Uberblick

Die Initiative Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hat ihre Wurzeln in der glo-
balen ,Agenda 21% die von den Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen (Uni-
ted Nations, UN) als gemeinsame Handlungsgrundlage fiir die Umsetzung nach-
haltiger Entwicklung im 21. Jahrhundert 1992 beschlossen wurde. Sie legte den
Grundstein fiir die spitere Entwicklung einer BNE, indem sie betont, dass Bil-
dung, Informationsvermittlung und Offentlichkeitsarbeit entscheidend fiir die
Verinderung von Verhalten und Einstellungen sind (UN, 1992). In Deutschland
wurde BNE jedoch erst ab 2005, als Reaktion auf die UN-Dekade Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (2005-2014) systematisch institutionalisiert. Dies fiihr-
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te zu der Erstellung des ,Nationalen Aktionsplans Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung®. Dieser wurde im Jahr 2015 erneuert und ist bis heute die zentrale
strategische Grundlage fiir BNE in Deutschland (Nationale Plattform Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung, 2017).

Im Jahr 2000 wurden die Millennium Development Goals der Vereinten Natio-
nen verabschiedet, um die weltweite Armut und soziale Ungerechtigkeit bis zum
Jahr 2015 zu bekimpfen (UN, 2000). Sie waren die erste umfassende, globale,
zeitlich begrenzte Agenda dieser Art, die sich nicht nur auf Entwicklungslinder
konzentrierte, sondern auch die Verantwortung der Industrienationen betonte.
Im Gegensatz zu fritheren, oft fragmentierten Initiativen boten die MDGs ein ko-
hirentes, messbares und zeitlich festgelegtes Rahmenwerk. Obwohl nicht rechts-
verbindlich, galten sie als Maf3stab fiir Entwicklungshilfe, politische Priorititen
und internationale Zusammenarbeit. Sie wurden als Symbol der globalen Solida-
ritit wahrgenommen, besonders in der Offentlichkeit und bei NGOs. Die MDGs
wiren ohne die Advocacy zivilgesellschaftlicher Gruppen nicht zustande gekom-
men. Dieser Umstand hat die Bedeutung der Arbeit von NGOs mehr in den 6f-
fentlichen Fokus geriickt. Diese wachsende offentliche Wahrnehmung von NGOs
schuf ein Umfeld, in dem auch die Notwendigkeit qualifizierter Nachwuchskrif-
te im NGO-Sektor deutlich wurde. Dies war ein entscheidender Impuls fiir die
Hochschule, 2009 einen Studiengang im NGO-Management zu etablieren.

Trotz der hohen Erwartungen wurden zwar nicht alle MDGs erreicht, aber er-
hebliche Fortschritte erzielt: Die Armut wurde weltweit halbiert, die Kinder-
sterblichkeit sank um 53%, und iiber 2,1 Milliarden Menschen erhielten Zugang
zu sauberem Trinkwasser (United Nations Department of Economic and Social
Affairs, 2016). Die MDGs wurden 2015 abgeldst, weil sie trotz der Erfolge zu eng,
zu unvollstindig und zu wenig zukunftsorientiert waren. Obwohl sie die Armut
weltweit halbierten und die Kindersterblichkeit senkten, blieben sie auf Entwick-
lungslinder fokussiert, vernachlissigten Umwelt, Klima, Governance und Wirt-
schaft und verfolgten kein integriertes, nachhaltiges Entwicklungskonzept. Zu-
dem fehlte eine klare Verbindung zwischen den Zielen und den strukturellen
Ursachen von Ungerechtigkeit - wie Klimawandel, soziale Ungleichheit, wirt-
schaftliche Unsicherheit und fehlende institutionelle Stirke. Daher verabschiede-
te die Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015 eine globale Agenda,
die ,,2030 Agenda for Sustainable Development®. In ihr einigten sich die UN-
Mitgliedstaaten auf 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) - ein historischer Meilenstein
der globalen Zusammenarbeit. Als das erste umfassende, globale und nachhalti-
ge Entwicklungskonzept, das alle Lander, alle Menschen und alle Systeme ein-
bezieht, wurden sie von allen 193 UN-Mitgliedstaaten iibernommen. Sie gelten
nun fiir alle Linder, unabhingig von ihrer Entwicklungslage, und verlangen ei-
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ne integrierte, systemische Transformation. Im Gegensatz zu den MDGs sind die
SDGs umfassender, inklusiver und stirker zukunftsgerichtet formuliert. Sie be-
riicksichtigen Umwelt, Klima, Frieden, Gerechtigkeit, Innovation und globale
Partnerschaften. Sie zielen nicht nur auf Entwicklungshilfe ab, sondern auf eine
systemische, globale Verinderung in Wirtschaft, Politik, Bildung, Umwelt und
Gesellschaft (UN, 2015).

3 Der Studiengang MBA in CSR & NGO-Management

Der MBA in CSR & NGO Management an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
war einer der ersten BNE-Studienginge in Deutschland dieser Art und inter-
national ausgerichtet. Als berufsbegleitender, englischsprachiger, postgradualer
Studiengang kombinierte er klassische wirtschaftswissenschaftliche Inhalte mit
den Schwerpunkten Nachhaltigkeit, Corporate Social Responsibility und Mana-
gement im NGO und Non-Profit-Bereich (Modulhandbuch MBA in CSR & NGO
Management). Ziel war es, Fiihrungskrifte fiir die Nachhaltigkeits- und Entwick-
lungszusammenarbeit zu qualifizieren und diese zu befihigen, strategisch, ethisch
und operativ in komplexen, interkulturellen Organisationen zu agieren - sei es in
multinationalen Unternehmen, NGOs, internationalen Institutionen oder sozia-
len Unternehmen. Zielgruppen waren sowohl Personen mit NGO-Erfahrung, die
Managementkompetenzen aufbauen wollten, als auch Personen mit Erfahrungen
in der Wirtschaft, die eine Karriere im NGO-Sektor anstrebten. Der Studien-
gang wurde 2009 konzipiert, zu einem Zeitpunkt, als die UN-Dekade Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (2005-2014) die Bedeutung von BNE gerade erst eta-
bliert hatte. Die Hochschule Bonn-Rhein-Sieg erkannte friih, dass die wachsende
Bedeutung der Nachhaltigkeit auch in der Bildung und Weiterbildung ihren Nie-
derschlag finden musste.

Das Curriculum war nicht nur auf die Vermittlung von Wissen ausgerichtet, son-
dern entwickelte durch die konsequente Einbindung von BNE-Prinzipien eine
ganzheitliche Lernkultur (vgl. Modulhandbuch). Diese Prinzipien wurden nicht
nur theoretisch formuliert, sondern in der Praxis mit hohem Engagement der
Studierenden und Dozierenden umgesetzt:

e vernetzendes Lernen: systemisches Denken tiber Disziplingrenzen hinweg
(z. B. Verbindung von Wirtschaft, Ethik und Umwelt);

e Kompetenzorientierung: Entwicklung von Fihigkeiten wie Projektmana-
gement, Risikobewertung und wissenschaftliches Schreiben;

® partizipative Methoden: Gruppenarbeiten, Peer-to-Peer-Learning, gemein-
same Planung und Umsetzung von Projekten;
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* Praxisbezug: Berlin-Exkursion, Umsetzung von Businesssimulationen und
Social Business Plan;

¢ Handlungsorientierung: Projekte, die auf reale Herausforderungen abziel-
ten;

* Visionsorientierung: Entwicklung eigener Zukunftsszenarien und sozialer
Unternehmensmodelle;

® kritische Reflexion: Auseinandersetzung mit ethischen Dilemmata und so-
zialer Gerechtigkeit;

* Kooperation: internationale Lerngruppen unterschiedlicher akademischer
und professioneller Hintergriinde;

* demokratische Teilhabe: Studierendenvertretung, Feedbackrunden, Input
zum Curriculum;

® globale Orientierung: Analyse internationaler Institutionen (UN, Europii-
sche Union, EU) und globaler Zusammenhinge (politisch, wirtschaftlich,
sozial).

4 Entwicklungsphasen des Studiengangs

4.1 Phase I: Studienstart und erste Reakkreditierung

In der Zeit vom Studienstart im Jahr 2009 bis zur ersten Reakkreditierung im
Jahr 2015 wurden bereits aufgrund von verinderten Anforderungen Anpassun-
gen vorgenommen. Die Hochschule und die damalige Studiengangsleitung er-
kannten und folgten damit den damaligen Entwicklungen: 2013 wurde der da-
malige Studiengangsschwerpunkt NGO-Management um das Thema CSR erwei-
tert. In der Wirtschaft wurde zunehmend deutlich, dass Nachhaltigkeitsbestre-
bungen nicht nur politische Ziele waren, sondern auch strategische Herausforde-
rungen fiir Unternehmen boten. Die Nachfrage nach ausgebildeten Fachkriften,
die ethische, 6kologische und soziale Standards verstehen und strategisch integrie-
ren konnen, stieg deutlich. Der Studiengang wurde daher als Reaktion auf diese
Marktanforderung angepasst. Da die MDGs von den SDGs abgel6st wurden, ori-
entierten sich die Studiengangsinhalte in der Folge ebenfalls an den SDGs - eine
weitere Notwendigkeit der Anpassung, die durch politische Entwicklungen ent-
stand.

Die Zeitspanne vor und wihrend der Reakkreditierung 2015 wurde intensiv
zur Weiterentwicklung des Studienganges genutzt. Dabei wurde auch der Input
von Studierenden und Lehrenden einbezogen. Es wurden mehrere Workshops
zum Curriculum und zu den generellen Studienerfahrungen veranstaltet und die
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Ergebnisse in den Qualititsentwicklungsprozess des Studiengangs zuriickgespie-
gelt.

Um die Praxisrelevanz zu erhohen, wurden mehr praxisnahe Elemente wie Plan-
spiele, Exkursionen und Impulsvortrige in den Lehrplan eingebaut. Ein beson-
deres Beispiel ist hierbei die Etablierung einer Exkursion nach Berlin als direkte
Antwort auf den Wunsch der Studierenden nach groflerem Praxisbezug. Sie fand
erstmals 2016 unter dem Titel ,Lobby and Advocacy of NGOs in the Capital -
Protagonists, Instruments and Methods® statt. Wihrend dieser fiinftigigen Reise
hatten die Studierenden die Moglichkeit, Institutionen und Protagonisten des po-
litischen Berlins kennenzulernen. Stationen waren der Bundestag, wo Gespriche
mit Abgeordneten gefithrt wurden oder der Besuch von Verbinden, NGOs und
Lobbygruppen. Die Exkursion bot Einblicke in die Mechanismen der politischen
Einflussnahme, die Rolle von politischer Advocacy, strategischer Kommunikati-
on und die Gestaltung von gesellschaftlichem Wandel.

Die Priifungsstruktur wurde im Rahmen der curricularen Weiterentwicklung
fortlaufend engeran den Bediirfnissen berufsbegleitend Studierender ausgerichtet.
So wurden, wo sinnvoll, Prisenzklausuren durch Paper, Gruppen- und Projekt-
arbeiten ersetzt. Studierende erlangten dadurch mehr Flexibilitit, ihr Studium in
ithren personlichen Alltag zu integrieren. Gleichzeitig wurde durch gemeinsame
Projekte die Peer-to-Peer-Dynamik erhoht.

Den bestehenden Curriculumselementen mit eher traditioneller betriebswirt-
schaftlicher Ausrichtung wurden BNE-Spezifika hinzugefiigt und der Fokus auf
Nachhaltigkeitsberichterstattung, soziale Investitionen und interkulturelle Kom-
petenz verstirkt. Beispiele hierfiir sind die Einfiihrung der Veranstaltung ,Ne-
gotiation Skills“, um Studierende auf Verhandlungen in interkulturellem Kon-
text zu sensibilisieren. Zudem wurde ein General-Management-Modul angepasst.
Mit der Umbenennung in ,Monitoring and Evaluation“ und der Integration von
Themen wie Impact Evaluation und CSR Reporting Standards wurde nun der
Schwerpunkt auf Wirkungsanalyse und Berichterstattung im Nachhaltigkeits-
kontext gelegt.

4.2 Phase II: Uber die Coronavirus-Pandemie bis zur zweiten
Reakkreditierung

Die Jahre 2020 bis 2022 waren durch die globale COVID-19-Pandemie gepragt.
Die Hochschule musste ihren gesamten Unterricht auf digitale Formate umstel-
len. Dies war ein gravierender Umbruch fiir alle Hochschulen, so auch fiir den
MBA-Studiengang. Prisenzveranstaltungen wurden in den digitalen Raum ver-
legt. Dies hatte teils gegensitzliche Effekte. Einerseits erhohte sich die (theoreti-
sche) Zuginglichkeit des Studiengangs, da sich internationale Studierende ohne
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Reiseaufwand einbringen konnten. Allerdings wurden die positiven interkultu-
rellen Lerneffekte und die praxisnahe Ausrichtung, wie z. B. durch Exkursio-
nen, Gruppenarbeit und die zwischenmenschliche Kommunikation im Klassen-
verband, eingeschriankt bzw. auf null reduziert. Ein gesamter Jahrgang lernte nur
tiber Lernplattformen und in digitalen Sitzungen, ohne direkten personlichen
Austausch. Dies fithrte moglicherweise zu einem geringeren Engagement, we-
niger Netzwerkaufbau und einer geringeren Wahrscheinlichkeit, den Studienab-
schluss zu vollenden. So lisst sich ein:e Absolvent:in zitieren: ,,As students who
enrolled with the expectation of an immersive, in-person experience in Germany,
the pivot to online learning left us feeling isolated and disconnected during the
pandemic.®

Diese Entwicklung kann als Grund dafiir angenommen werden, dass die Zahl der
eingeschriebenen Studierenden 2020 auf 12 sank, obwohl die Anzahl der Bewer-
bungen mit mehr als 100 anhaltend hoch blieben. Die Pandemie beeintrichtigte
also nicht unbedingt die Nachfrage am Studiengang, sondern vielmehr die Um-
setzung der Studienabsicht in die Realitdt (Einschreibung). Die Bewerber:innen
hatten weiterhin Interesse, aber moglicherweise nicht die notige Unterstiitzung,
Motivation oder technische Infrastruktur, um die Umstellung erfolgreich zu be-
wiltigen. Auch muss festgehalten werden, dass der internationale Klassenraum
des Prisenzunterrichts ein mafigeblicher Motivationsgrund fiir die Studienwahl
darstellte, der somit entfiel.

Die zweite Reakkreditierung fand im Jahr 2021 statt. Weitere Anpassungen er-
folgten auf Grundlage des Feedbacks von Studierenden und Dozierenden so-
wie von Gutachter:innen im Rahmen des Akkreditierungsverfahrens. Es wur-
den neue Kurselemente implementiert, um dem Anspruch der Studierenden an
einen BNE-Studiengang verstirkt Rechnung zu tragen und die Employability zu
erhdhen. Hier einige Beispiele fiir getroffene Mafinahmen:

* Digitale Lehre: Infolge der Pandemie waren alle gezwungen, die Implemen-
tierung von Digitalisierung zu erlernen. Einzelne Komponenten wurden
beibehalten, um die digitale Kompetenz der Studierenden und Dozieren-
den auszubauen.

¢ Social-Media-Marketing-Kurs: Ein neuer Kurs wurde im Rahmen der Elec-
tives eingefithrt, um Studierende auf die Anforderungen digitaler Kommu-
nikation und des Fundraisings vorzubereiten.

* Absolvent:innen wurden eingeladen, Impulsvortrige oder Kurzseminare
zu gestalten. So wurde nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch das Be-
wusstsein fir die Wertigkeit des Studiums gefestigt.
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® Diese Mafinahmen zeigten, dass der Studiengang nicht statisch war, son-
dern sich kontinuierlich weiterentwickelte - als Lernprozess, der auf Feed-
back reagierte.

5 Der Ruckblick: Feedback der Absolvent:innen

Im Folgenden liefert die Analyse der Alumnibefragung zum MBA-Studiengang
CSR & NGO Management ein umfassendes Bild der Wahrnehmung des Studien-
programms aus der Perspektive der Absolvent:innen. Die Riickmeldungen wur-
den im Folgenden nach zehn Punkten auf Basis von BNE in der Lehre ausgewer-
tet. Ziel der Befragung war es, Stirken und Schwichen des Studienprogramms
zu identifizieren, strukturelle Liicken aufzuzeigen und eine fundierte Basis fiir
weitere Studiengangsentwicklung zu schaffen.

Zum Zeitpunkt der Befragung hatte der MBA fiiber alle Jahrginge hinweg 220
Alumni, wovon 159 per E-Mail kontaktiert werden konnten. Am Ende konn-
ten 34 vollstindig ausgefiillte Fragebogen erfasst werden. Jeder Abschlussjahr-
gang von 2014 bis einschliefflich 2025 war vertreten. Die Geschlechtervertei-
lung zwischen Minnern und Frauen lag bei 51,5% (mannlich) zu 48,5% (weib-
lich). Das Verhiltnis aller Alumni betrug 40% (mannlich) zu 60% (weiblich).
Die Verteilung der internationalen Studierenden zu Personen mit deutscher
Staatsangehorigkeit lag in den erfassten Fragebogen bei 79,4% (international)
zu 20,6% (deutsch). Das Verhiltnis aller Alumni betrug 86% (international) zu
14% (deutsch).

5.1 Studiengangsstruktur

Fiir die Studiengangsleitung war von besonderem Interesse, welche Aspekte des
Studiums die ausschlaggebendsten bei der Studiengangwahl waren. Dazu wurden
Aspekte von drei Kategorien abgefragt: der Studiengangsschwerpunkt, die Studi-
enform und -struktur sowie der Standortfaktor.

5.1.1 Studiengangsschwerpunkt

Die Ergebnisse zeigen, dass der fachliche Schwerpunkt des Studiengangs die ent-
scheidende Rolle bei der Studienwahl spielt. Mit 78% ist NGO-Management
der stirkste Entscheidungsfaktor, deutlich vor dem akademischen Grad MBA
(62%) und CSR (60%). Dies deutet darauf hin, dass Studieninteressierte nicht
nur einen akademischen Grad anstreben, sondern ein konkretes und spezifisches
Profil suchen, das ithre beruflichen Ziele unterstiitzt. Der hohe Wert von NGO-
Management (78%) zeigt, dass viele Bewerber:innen eine Karriere im Bereich
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Entwicklungszusammenarbeit, soziale Unternehmen oder internationale Orga-
nisationen verfolgen. Der akademische Grad MBA ist wichtig, aber nicht der aus-
schlaggebende Faktor. Er fungiert als Qualifikationsbestitigung, nicht als Haupt-
motiv fiir die Studienwahl. Dies bestitigt, dass der akademische Grad allein nicht
ausreicht, wenn er nicht mit einem passenden Inhalt verbunden ist.

Als Entscheidungsfaktor liegt CSR knapp hinter dem MBA-Grad. Dies zeigt, dass
auch die Wirtschafts- und Unternehmensverantwortung als relevant wahrgenom-
men wird - jedoch nicht so stark wie die direkte Orientierung an NGOs. CSR
wird als Teil des Nachhaltigkeitsbildes gesehen, aber nicht als zentraler Karrie-
repfad. Der fachliche Schwerpunkt ist also der wichtigste Entscheidungsfaktor.
Studierende wihlen nicht nur einen MBA, sondern einen Studiengang, der ihre
berufliche Idee unterstiitzt. NGO-Management besitzt hierbei die stirkste An-
ziehungskraft. Abbildung 1 zeigt die Schwerpunktsetzung bei der Studienwahl.

Wichtige Entscheidungsaspekte fir die Wahl dieses Studiengangs

Studiengangsschwerpunkt NGO-Management I —
MBA-Titel

Studiengangsschwerpunkt CSR

Intemationale Ausrichtung des Studiengangs |
Teilzeitstudium

Kosten des MBA-Studiengangs

Deutschland als Studienort |
Europa als Studienort
UN-Stadt Bonn als Studienort
Ruf der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
20 40 60 80 100

% der Befragten, die diesem Aspekt eine hohe Bedeutung
bei ihrer Studienwahl beigemessen haben

Abbildung 1: Angaben der befragten Absolventiinnen zur motivationalen
Schwerpunktsetzung bei der Studienwahl.
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5.1.2 Studienform

Der hochste Zustimmungswert aller drei Blocke fiir die internationale Ausrich-
tung ist ein klares Signal fiir die Bedeutung von Globalitit und dem Streben nach
interkultureller Kompetenz. Die internationale Ausrichtung wird von 80% der
Befragten als hochbedeutend angesehen. Bewerber:innen streben nicht nur nach
Wissenserweiterung, sondern nach einer Plattform, um global zu lernen, zu ar-
beiten und zu wirken. Die internationale Ausrichtung schafft nicht nur vielfiltige
Lernperspektiven, sondern auch globale Netzwerke, die fiir Karrieren in NGOs,
UN-Programmen oder multinationalen Unternehmen entscheidend sind.

Das Teilzeitstudium ist mit 65% der zweitwichtigste Faktor. Dies bestitigt, dass
berufsbegleitende Studienginge eine zentrale Rolle spielen kdnnen. Die meisten
Studierenden sind erfahrene Berufstitige, die ihre Karriere nicht unterbrechen
wollen. Ein Teilzeitstudium ermdglicht es, Beruf und Studium miteinander zu
vereinen - eine entscheidende Voraussetzung fiir die Wahl. (Dies unterlag jedoch
einem Wandel, wie man spiter bei der weiteren Analyse der Befragungsergebnisse
sehen wird.)

Der Faktor Studiengebiihren sind mit 41% im Vergleich deutlich niedriger. Dies
deutet darauf hin, dass die Studierenden bereit sind, hohe Kosten zu tragen, wenn
der wertvolle Inhalt und die internationale Ausrichtung stimmen. Die Kosten
sind kein komplettes Ausschlusskriterium, sondern nur ein Nebenfaktor, wenn
die anderen Aspekte {iberzeugen.

Internationale Ausrichtung ist der wichtigste Faktor, was zeigt, dass Studierende
nicht nur lernen wollen, sondern global agieren. Ein Teilzeitstudium ist zentral
fiir die Umsetzung, aber nicht so entscheidend wie die internationale Dimensi-
on.

5.1.3 Standortfaktor

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der Standort der Hochschule eine be-
deutendere Rolle spielt als deren Reputation. Deutschland (65%) stellt aus Sicht
der Befragten den wichtigsten Standortfaktor dar, deutlich vor Europa (58%)
und Bonn (50%) als Kriterien. Dies lisst annehmen, dass die Studierenden sich
bei der Studienwahl vorrangig am Hochschulraum orientieren, nachgeordnet
an den geographischen Details des Hochschulstandorts und erst dann das je-
weilige Studienprogramm entscheidet. Schliefilich gilt Deutschland als Zentrum
der Nachhaltigkeits- und Entwicklungszusammenarbeit, mit einer starken NGO-
Szene und vielen internationalen Institutionen.

Generell ist der Wunsch in Europa zu studieren (58%) ebenfalls wichtig, aber
nicht so entscheidend wie Deutschland als Hochschulstandort. Studierende su-
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chen nach einem europiischen Kontext, der die globale Perspektive unterstiitzt,
aber nicht unbedingt auflerhalb Deutschlands. Die Stadt Bonn selbst ist mit (50%)
als UN-Stadt ein Pluspunkt, aber nicht der entscheidende Faktor. Die Stadt ist
zwar ein wichtiger Standort fiir internationale Organisationen, aber nicht so
stark im Bewusstsein von Studieninteressierten wie Deutschland insgesamt.

Die Reputation der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (23%) ist mit deutlichem Ab-
stand der niedrigste Wert, von dem sich Studieninteressierte bei der Wahl lei-
ten lassen. Dies ist bemerkenswert: Selbst bei einem hochwertigen Studiengang
ist die Hochschulmarke nicht der ausschlaggebende Faktor. Studierende wihlen
nicht eine Hochschule wegen ihres Rufs, sondern wegen des Inhalts, der Ausrich-
tung und des generellen Standorts.

Studierende wihlen Deutschland als sicheren und vertrauenswiirdigen Standort.
Bonn ist ein Pluspunkt, aber kein Alleinstellungsmerkmal. Die Hochschulrepu-
tation spielt nur eine untergeordnete Rolle. Besonders diese Tatsache konnte ne-
gativ interpretiert werden. Doch zeigt es auch, dass man als vergleichsweise kleine
und unbekannte Hochschule ein Studienprogramm aufstellen kann, das interna-
tionale Aufmerksamkeit erreicht.

Wenn wir also die drei Entscheidungsfaktoren Studiengangsschwerpunkt, Stu-
dienform und Struktur und Standort zusammenbringen, welche Schliisse kann
man daraus ziehen?

Die drei Aspekte NGO-Management, Internationale Ausrichtung und Deutsch-
land als Studienort bilden eine dreischichtige Entscheidungsmatrix, die die Visi-
on, die Identitdt und die Realitdt der Studieninteressierten widerspiegelt. Bei dem
Studiengangsschwerpunkt des MBA CSR & NGO Management ist mit 78% das
NGO-Management der stirkste individuelle Entscheidungsfaktor. Es ist nicht
nur ein Studieninhalt, sondern eine Berufswahl. Studierende wihlen nicht nur
einen Studiengang, sondern eine berufliche Identitit.

NGO-Management steht fiir soziale Verantwortung, Entwicklungszusammen-
arbeit, globale Gerechtigkeit. Es ist ein konkreter Karrierepfad, der nicht nur
Wissen vermittelt, sondern eine Haltung und eine Mission. Die hohe Prozent-
zahl zeigt: Fiir solch einen Studiengang entscheidet man sich nicht einfach so, es
ist eine bewusste Entscheidung fiir eine Lebensaufgabe. Es ist so etwas wie der
»Warum-Faktor®, der Grund, warum jemand tiberhaupt studieren will.

Bei der Studienform und Struktur erreicht die internationale Ausrichtung den
hochsten Zustimmungswert. Mit 80% stellt dies sogar den hochsten Wert aller
drei Blocke dar. Dies sagt aus, dass Studierende nicht nur in Deutschland lernen
wollen, sondern global agieren. Die internationale Ausrichtung ist die Vorausset-
zung fiir die Berufstitigkeit in NGOs, UN-Organisationen, internationalen In-
stitutionen oder multinationalen Unternehmen. Sie schafft interkulturelle Kom-
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petenz, globale Netzwerke und ein Bewusstsein fiir globale Zusammenhinge.
Die internationale Ausrichtung ist der ,Wie-Faktor“, wie sich Menschen ihren
beruflichen Kontext vorstellen

Beim Standortfaktor erreicht mit 65% Deutschland als Studienort die stirkste
Zustimmung. Deutschland gilt als stabil, sicher, vertrauenswiirdig und ist eines
der Zentren der Nachhaltigkeits- und Entwicklungszusammenarbeit. Es bietet
eine starke NGO-Szene, viele internationale Institutionen und eine gute Infra-
struktur. Studierende wihlen nicht nur einen Standort, sie wihlen eine Sicher-
heit, die fiir die Umsetzung ihres beruflichen Ziels entscheidend ist. Damit ist
Deutschland der ,Wo-Faktor®, wo die Bewerber:innen sich die Basis fiir ihre wei-
tere Karriere zusammenstellen.

5.2 Inhalte und organisationale Elemente mit BNE-Bezug

Im Folgenden werden die Riickmeldungen der Absolvent:innen in Bezug auf die
in Kapitel 3 genannten Aspekte von BNE-Lernen und auf konkrete Strukturen
und Anpassungen zusammengefasst. Dies soll einen Uberblick verschaffen, in-
wieweit die Erfiillung der selbst gesetzten Anspriiche gelang und wo weiterhin
Verbesserungsbedarfe bestehen.

5.2.1 Vernetztes Lernen: Systemisches Denken tber Disziplingrenzen hinweg

Die Absolvent:innen schitzen die fachliche Vernetzung zwischen Wirtschaft, Ge-
sellschaft und Umwelt als zentralen Erfolg des Programms. Mehrfach wird be-
tont, dass sie eine breite, integrierte Wissensstruktur erworben haben, die tiber
disziplinire Grenzen hinausgeht.

»The programme was comprehensive and well-rounded. As a student, I gained

broad yet cohesive understanding that spanned multiple subject areas, allowing

for both depth and interdisciplinary insight. My overall learning experience was

intellectually stimulating® (Zitat aus Freitext der Befragung).
So wird das Modul ,,Basics of CSR & NGO Management® als Fundament fiir das
Verstindnis der Interdependenzen zwischen Profit- und Non-Profit-Organisatio-
nen gewiirdigt. Als erstes Modul im ersten Semester dient es auch dazu, die Stu-
dierenden mit ihren unterschiedlichen Hintergriinden dafiir zu sensibilisieren,
wie sie ihre eigenen Stirken ausbauen und auf andere Felder tibertragen konnen.
In den nachfolgenden Semestern wird diese Vernetzung durch die Integration von
Wirtschaftslehre, Ethik, Recht und Sozialwissenschaften weiter vertieft. Insbe-
sondere die Module ,Monitoring and Evaluation“ und ,Investment and Finance®
verdeutlichen, wie 6konomische Kennzahlen mit sozialen und dkologischen Wir-
kungen verbunden werden miissen. Allerdings zeigen kritische Riickmeldungen,
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dass der aktuelle Lehrplan hinter aktuellen Entwicklungen wie digitaler Nachhal-
tigkeit, KI fiir soziale Zwecke oder neuen Formen der Advocacy zuriickbleibt.
Wihrend die grundlegenden Zusammenhinge vermittelt werden und durchaus
auf Feedback eingegangen wurde, fehlt eine schnellere und dynamischere Anpas-
sung an globale Trends. Die Studierenden erwarten eine schnellere aktualisierte,
zukunftsgerichtete Vernetzung, die auch neue Technologien und globale Bewe-
gungen einbezieht.

5.2.2 Kompetenzentwicklung: Fahigkeiten fir die Praxis

Ein tiberwiegend positiver Befund ist die starke Kompetenzentwicklung. Be-
sonders hervorgehoben werden durch die Absolvent:innen Fihigkeiten wie Pro-
blemlésung, Entscheidungsfindung, Teamarbeit und Selbststindigkeit. Diese Kom-
petenzen wurden durch konkrete Lernformate wie die Businesssimulation, Pro-
jektarbeiten und die Business-Plan-Entwicklung gef6rdert. Studierende berich-
ten, dass sie nach dem Studium in der Lage sind, komplexe Projekte zu planen, Ri-
siken zu bewerten und Entscheidungen in Unsicherheit zu treffen. Dennoch zeigt
sich eine Diskrepanz zwischen Kompetenzentwicklung und Berufsanwendung.
Viele berichten, dass sie in threm Beruf kaum Gelegenheit haben, die erworbe-
nen Fihigkeiten zu nutzen, da die Stellenangebote im Bereich CSR und NGOs
begrenzt sind. Viele Absolvent:innen nutzen dann erst das gewonnene Wissen
der klassischen MBA-Ausbildung, da sie noch keinen Job gefunden haben, ihre
speziell auf CSR und NGO ausgerichtete Kompetenzen ausspielen zu kdnnen.
Dies verdeutlicht, dass Kompetenzorientierung nicht nur im Studium, sondern
auch im Berufssystem wirksam sein muss. Einige Studierende fordern daher ei-
ne verstirkte Ausrichtung auf praktische Fahigkeiten, beispielsweise durch mehr
Projektarbeit mit externen Partnern, auch um sich bereits wihrend des Studiums
bei einem potenziellen Arbeitgeber beweisen zu kénnen.

5.2.3 Partizipation: Aktive Gestaltung des Lernprozesses

Die Studierenden duflern sich sehr positiv tiber Gruppenarbeiten, die Projekt-
planung und die gemeinsame Entwicklung von Losungen als zentrale Lernform.
Die kleine Gruppengrofie, die interkulturelle Vielfalt und die gemeinsame Pro-
jektarbeit fordern eine partizipative Lernkultur, in der alle Beteiligten ihre Stim-
me einbringen kénnen: ,Small learning groups, motivated students, professors
with practical experiences. A good blend of people from diverse backgrounds
and professions“ (Zitat aus Freitext der Befragung). Diese Beteiligung zeigte sich
auch in der Feedbackkultur und in der gemeinsamen Gestaltung von Gruppen-
arbeiten. Durch die Wahl von Studierendenvertreter:innen wurde eine schnelle
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Feedbackkultur auflerhalb der Evaluationserhebungen etabliert. Dies hat sich be-
sonders bewihrt, um diverse ,,Unwuchten®, die sich insbesondere in interkultu-
rellen Teams vergleichsweise schnell ergeben kénnen, frithzeitig wahrzunehmen
und zu 16sen.

5.2.4 Praxisbezug

Die Absolvent:innen sehen einen hohen Praxisbezug. Die Exkursion nach Berlin,
die Businesssimulation und die Impulse der Dozierenden aus der Praxis werden
als besondere Erfahrungen gewertet, die eine enge Verbindung zwischen Theo-
rie und Praxis herstellen: ,The teachers were of a variety organisations with great
professional and academic background’s“ (Zitat aus Freitext der Befragung). Diese
Formate ermoglichen es, theoretische Konzepte wie ESG-Berichterstattung (En-
vironmental, Social and Governance), Impact Evaluation oder Fundraising di-
rekt in konkrete Kontexte zu tibertragen. Allerdings wird die erste Einstiegspha-
se ins Studium kritisch bewertet. So wurde die Anpassung an die akademischen
Anforderungen als teilweise grofle Hiirde erlebt. Ein Intensivkurs zum wissen-
schaftlichen Schreiben wurde aufgrund der Riickmeldungen ein verpflichtender
Vorkurs, um diesem Umstand Rechnung zu tragen. Studierende berichten von er-
heblichen Schwierigkeiten bei der Wohnungs- und Berufssuche in Deutschland.
Diese Liicke zeigt, dass ,Startschwierigkeiten® nicht nur im Studium, sondern
auch im Lebensalltag der Studierenden beriicksichtigt werden miissen. Die Hoch-
schule konnte dies durch erweiterte Onboarding-Phasen wihrend der Einfiih-
rungsveranstaltungen verbessern und das Study-Buddy-System durch ein Men-
toringsystem erweitern. Man kann diskutieren, ob z. B. Unterstiitzung bei der
Wohnungssuche in den Aufgabenbereich einer Hochschule fillt - doch fiir inter-
nationale Studierende ist dies laut der Erhebung ein wichtiger Faktor.

5.2.5 Handlungsorientierung: Lernen durch aktives Handeln

Die Studierenden berichten von einer hohen Handlungsorientierung im Studi-
um. Die eigenen mitgebrachten Fihigkeiten und Erfahrungen kdnnen gut ein-
gebracht und erweitert werden. Ob Erfahrung in der Entwicklung eines Unter-
nehmens, Projektarbeit mit NGOs - all dies kann eingebracht werden und wird,
z. B. bei der Erstellung des Businessplans, ein zentrales Element der Ausbildung.
Solche Formate ermdglichen es, konkrete Losungen zu entwickeln und Verin-
derungen zu bewirken. Der Studiengang ist zwar als berufsbegleitend konzipiert
worden, allerdings hat sich die Anzahl der Studierenden mit Vollzeitbeschifti-
gung in den letzten Jahren verringert. Diesem Umstand muss in irgendeiner
Form begegnet werden. In Konsequenz mussten viele Studierende Praktika in
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anderen Bereichen absolvieren, weil sie keine passenden Stellen in den Bereichen
CSR oder NGOs fanden. Dies zeigt, dass Handlungsorientierung nicht nur im
Studium, sondern auch im Arbeitsmarkt wirksam sein muss. Die Hochschule
sollte daher stirker die Partnerschaften mit Organisationen in Bonn und der Re-
gion ausbauen, um die Praxisverkniipfung zu stirken.

5.2.6 Visionsorientierung: Zukunftsgestaltung mit Hoffnung und Klarheit

Viele Absolvent:innen berichten von eigenen Zukunftsvisionen, die das Studium
ermoglicht hat, z. B. die Griindung einer NGO, die Umorientierung in einen
neuen Beruf oder die Karriere in einem sozialen Unternehmen: ,Thanks to the
MBA I founded my own NGO here in Germany and I can say I've learned a
lot in the process as well“ (Zitat aus Freitext der Befragung). Diese Ambitionen
konnten durch noch strukturiertere Angebote wie Workshops zur Zukunftsge-
staltung gefordert werden. Die meisten entstanden aus eigener Motivation und
personlichen Erfahrungen und Netzwerken. Studierende wiinschen sich mehr,
gemeinsam positive Zukunftsvisionen zu entwickeln, um die diversen Fahigkei-
ten aller auch tiber das Studium hinaus biindeln und nutzen zu konnen. Dies
wiirde die Visionsorientierung stirken und die Lernenden in die Lage versetzen,
nicht nur zu reagieren, sondern aktiv zu gestalten.

5.2.7 Kritische Reflexion: Wissen bewusst und verantwortungsvoll nutzen

Ein Aspekt, der von den Absolvent:innen geschitzt wurde, ist die kritische
Auseinandersetzung mit ethischen Fragestellungen, CSR-Prinzipien und sozia-
len Ungerechtigkeiten. Die Module ,Politics and Ethics“ und ,Monitoring and
Evaluation fordern die Fihigkeit, Informationen zu hinterfragen und zu kon-
textualisieren, um unterschiedliche Perspektiven zu verstehen. Allerdings wird
die Reflexion tiber die eigene Rolle und Verantwortung als zu wenig strukturiert
bewertet. Studierende wiinschen sich regelmifiige Reflexionsrunden, Feedback-
tools und die Einbindung von Absolvent:innen in den Lernprozess. Dies wiirde
die kritische Reflexion stirken und die Studierenden in die Lage versetzen, direkt
und regelmiflig von den Absolvent:innen zu lernen.

5.2.8 Kooperation: Gemeinsam lernen, gemeinsam gestalten

Als eine zentrale Stirke des Programms wird die internationale und interdiszipli-
nire Lerngruppe bewertet. Die Absolvent:innen berichten von einer gemeinsa-
men Entwicklung, einem starken Netzwerk und einer inspirierenden Atmosphi-
re. Diese Kooperation wird durch Gruppenarbeit, Projektarbeit und gemeinsa-
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me Veranstaltungen gefordert. Allerdings wird die institutionelle Kooperation
als ,ausbaufihig“ bezeichnet. Studierende wiinschen sich mehr Vernetzung mit
NGOs, Unternehmen und Absolvent:innen. Auch die internationale Diversitit
im Lehrpersonal wurde als zu gering wahrgenommen; ein Umstand, der im Rah-
men der Reakkreditierungsphasen verbessert wurde. Doch ist es immer moglich,
die Stirken der bestehenden internationalen Kooperationen auszubauen und so -
besonders in Studienprogrammen mit internationalem Fokus - mehr internatio-
nale Dozent:innen einzubinden.

5.2.9 Demokratische Teilhabe: Mitsprache in Entscheidungsprozessen

Die Absolvent:innen der frithen Jahrginge fiihlten sich nicht ausreichend in insti-
tutionelle Entscheidungen eingebunden. Diesem Problem wurde schon im Lau-
fe der Studiengangsentwicklung begegnet, indem Studierendenvertreter etabliert
und bei Feedbackrunden einbezogen wurden. Zudem gab es die Méglichkeit, sich
in die Gestaltung des Studiengangs einzubringen. Dieses Engagement zeigt, dass
demokratische Teilhabe nicht nur im Unterricht, sondern auch in der Institu-
tion wirksam sein sollte. Einige der Absolvent:innen fanden ihren Weg zuriick
zum MBA-Programm als Speaker oder als Lehrende einer Seminarveranstaltung.
Studierende als aktive Partner:innen zu sehen kann positive Effekte nicht nur
auf die Ausgestaltung des Curriculums, sondern auch die Identifizierung mit der
gesamten Hochschule haben.

5.2.10 Globale Orientierung: Verstandnis fir weltweite Zusammenhénge

Die internationale Zusammensetzung der Lerngruppe und die Auseinanderset-
zung mit globalen Themen wie UN, EU, Global Governance und Menschen-
rechten fordern das Bewusstsein fiir globale Zusammenhinge. Allerdings wiin-
schen Studierende mehr internationale Perspektiven in den Lehrveranstaltungen
und im Lehrpersonal.

6 Lessons Learned

6.1 Erfolge und Starken

Die Absolvent:innen-Befragung zeigt, dass die BNE-Prinzipien tatsichlich umge-
setzt und als wertvoll empfunden wurden. Die Absolvent:innen berichteten von
einem tiefen Austausch, einem starken Netzwerk und einer freundschaftlichen
Atmosphire. Die interkulturelle Vielfalt und die kleine Gruppengrofie forderten
eine intensive Zusammenarbeit, die iiber den reinen Lernprozess hinausging. Die
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Exkursion nach Berlin und die Businesssimulation wurden als besonders praxis-
nah und inspirierend bewertet, ein klares Zeichen dafiir, dass der Praxisbezug
sich bewihrt hat.

Die Kompetenzentwicklung war hoch: Studierende berichteten von gestirkter
Entscheidungsfindung, Teamarbeit und Selbststindigkeit. Diese Fahigkeiten wur-
den durch konkrete Lernformate wie die Businesssimulation, verschiedenste Pro-
jektarbeiten und die Businessplanentwicklung gefordert. Die Absolvent:innen
waren nach dem Studium in der Lage, komplexe Projekte zu planen, Risiken
zu bewerten und Entscheidungen in Unsicherheit zu treffen.

Ein zentraler Erfolg war die vollstindige Integration der BNE-Prinzipien in das
Curriculum. Vernetztes Lernen wurde als zentraler Erfolg genannt: Studierende
erhielten eine ganzheitliche Wissensstruktur, die iiber disziplinire Grenzen hin-
ausging. Die Studienstruktur baute logisch aufeinander auf und bot die Moglich-
keit, tiefer in die Materie einzutauchen und das Wissen auszubauen. Auf die im
ersten Semester grundlegende General-Management-Ausbildung folgte im zwei-
ten Semester das ,Specialized Knowledge® mit ausgepriagtem CSR- und NGO-
Bezug, bevor im dritten Semester der individuelle Schwerpunkt entwickelt wer-
den konnte. Module wie ,Monitoring and Evaluation“ oder ,Investment and Fi-
nance® verdeutlichten, wie 6konomische Kennzahlen mit sozialen und 6kologi-
schen Wirkungen verbunden werden miissen. Die kritische Auseinandersetzung
mit ethischen Dilemmata, CSR-Prinzipien und sozialen Ungerechtigkeiten wur-
de als zentrales Lernergebnis beschrieben.

Viele Absolvent:innen griindeten NGOs, wechselten in soziale Unternehmen
oder beschleunigten ihre Karriere - ein klares Zeichen fiir einen transformati-
ven Lernprozess. Die Studierenden wurden nicht nur zu Fachkriften, sondern zu
Multiplikatoren nachhaltiger Entwicklung. Die internationale Ausrichtung und
die praxisnahe Ausbildung wurden als zentrale Attraktionsfaktoren genannt. Die
Absolvent:innen-Befragung bestitigt, dass die Studierenden nicht nur Wissen er-
worben, sondern auch einen tiefgreifenden personlichen und beruflichen Wandel
durchlaufen haben.

6.2 Optimierungspotenziale und Herausforderungen

Trotz der deutlichen Stirken zeigten sich auch Defizite, welche die Wirksam-
keit des Studiengangs beeintrichtigten. Die Absolvent:innen-Befragung offenbar-
te, dass die Umsetzung der BNE-Prinzipien nicht nur in der Lehre, sondern auch
in der gesamten Hochschulorganisation erfolgen muss.

Zu Beginn wurde auch die akademische Einarbeitung, insbesondere das wissen-
schaftliche Schreiben, als grofle Hiirde erlebt. Ein Intensivkurs wurde aufgrund
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der Riickmeldungen zu einem verpflichtenden Vorkurs, um diesem Umstand bei-
zukommen - mit positivem Effekt. Ein weiterer Punkt, der nicht direkt mit
dem Studienplan in Verbindung steht, aber bemingelt wurde, ist, dass die in-
stitutionelle Unterstiitzung generell als ausbaufihig empfunden wurde. Studie-
rende berichteten von erheblichen Schwierigkeiten auch bei der Wohnungssuche
in Deutschland. Dies erschwerte den Start in den neuen Lebensabschnitt Studi-
um. Die Hochschule kénnte solche Startprobleme zu Studiumsbeginn und -ende
durch erweiterte ,Onboarding“-Phasen wihrend der Einfiihrungsveranstaltun-
gen verbessern und das ,Study-Buddy“-System durch ein Mentoringsystem er-
weitern.

Die Pandemie-Effekte hatten erhebliche Auswirkungen. Die Umstellung auf On-
lineunterricht in den Jahren 2020 bis 2022 fiihrte zu Isolation, einem geringeren
Engagement und trotz hoher Bewerbungszahlen zu sinkenden Einschreibezah-
len. Ein gesamter Jahrgang lernte nur tiber Lernplattformen und in digitalen Sit-
zungen, ohne direkten personlichen Austausch. Dies fithrte moglicherweise zu
einem geringeren Engagement, weniger Netzwerkaufbau und einer geringeren
Wahrscheinlichkeit, das Studium zu vollenden. Die Studierenden hatten Interes-
se, aber moglicherweise nicht das nétige Umfeld, die Motivation oder technische
Infrastruktur, um die Umstellung erfolgreich zu bewiltigen. Auch muss festge-
halten werden, dass der internationale Klassenraum des Prisenzunterrichts ein
grofler Motivationsgrund fiir das Studium war, der somit wegfiel.

Ein weiterer Aspekt ist die mangelnde institutionelle Kooperation. Studierende
wiinschen sich mehr Vernetzung mit NGOs, Unternehmen und Absolvent:in-
nen. Auch die internationale Diversitit im Lehrpersonal wurde als zu gering
wahrgenommen. Dies zeigt, dass die Hochschule zwar die internationale Aus-
richtung fordert, aber die institutionelle Umsetzung dieser Zielsetzung noch aus-
baufihig ist. Die spitere Einbindung von Absolvent:innen in den Lernprozess,
z. B. durch Impulsvortrige oder Kurzseminare, wurde als positiv bewertet.

Ein zentraler Punkt, der genannt wurde, hat weniger mit dem Studium direkt
zu tun, wurde aber von den Absolvent:innen als solcher gewertet - der schwie-
rige Berufseinstieg. Trotz hoher Kompetenzen fehlten vielen Absolvent:innen
die passenden Stellen im Bereich CSR/NGO. Die Stellenangebote waren be-
grenzt, und die Hochschule bot keine strukturierten Praktikumsvermittlungen
oder Karriereberatung. Dies zeigt, dass Kompetenzorientierung nicht nur im Stu-
dium, sondern auch im Berufssystem wirksam sein muss. Die Studierenden ha-
ben Fihigkeiten erworben, aber die Berufswelt war nicht darauf vorbereitet bzw.
das Angebot war nicht ausreichend, diese zu nutzen. Die Diskrepanz zwischen
Kompetenzentwicklung und Berufsanwendung ist ein zentrales Problem, das die
Umsetzung des Studiums in die Realitdt behindert.
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6.3 Von der Pionierphase zum systemischen Lernprozess: Implikationen fir
die Konzeption zukilnftiger BNE-Studiengdnge

Der erste BNE-Studiengang der Hochschule war kein statisches Produkt, son-
dern seine Entwicklung zeigt einen lebendigen Lernprozess, der ohne Vorbilder
und etablierte Best Practices begann. Die Grundstrukturen haben sich bewihrt,
und diese gilt es, kritisch weiterzuentwickeln und die gemachten Erfahrungen
in neue Konzepte zu integrieren. Aus heutiger Sicht sind sowohl inhaltliche als
auch strukturelle Anpassungen sinnvoll. So misste ein Curriculum den moder-
nen BNE-Standards und einer weiterentwickelten BNE-Didaktik angepasst sein.
Die Zielsetzung wire, nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern eine ganzheitliche
Lernkultur zu schaffen, die den Anforderungen der heutigen Welt gerecht wird.
BNE miisste dabei nicht nur als ein Thema im Curriculum, sondern als zentra-
ler Ansatz verankert sein, mit einer stindigen und dynamischen Einbindung ak-
tueller Entwicklungen in Kompetenz- und Themenentwicklung. Dazu gehdren
beispielsweise digitale Kompetenzen, Onlinemarketing, der Umgang und Einsatz
von KI in sozialen und nachhaltigen Kontexten. Diese Aspekte sind heute unver-
zichtbar - nicht nur in der Wirtschaft, sondern auch in NGOs und internatio-
nalen Organisationen. Ein zentrales Ziel fiir eine nachhaltige Gestaltung wiren
zudem organisatorische und institutionelle Strukturen, die der Zielgruppe des
Studiengangs angepasst sind.

Uberlegungen zur Studienform: Im Vergleich zu den Anfangsjahren des Studien-
gangs lief} sich in den letzten Jahren eine deutlich jiingere Studierendenschaft
feststellen. Das kann daran liegen, dass Nachhaltigkeit heute weit stirker in der
Offentlichkeit prisent ist. Das Thema Nachhaltigkeit ist nicht mehr nur ein
Nischen- oder Expertenthema, sondern gilt als allgemein verbindlicher Bestand-
teil der beruflichen und akademischen Laufbahn. Junge Menschen suchen heute
bewusst nach Qualifikationen, die es thnen ermdglichen, in einer nachhaltigen
Weise zu arbeiten. Dies kann Auswirkungen auf die priferierte Studienform ha-
ben. Es gilt zu tiberlegen, ob statt eines postgradualen, berufsbegleitenden Stu-
diengangs ein (nicht) konsekutiver Masterstudiengang in Vollzeit die Zielgruppe
eher anspricht.

Hoherer Bedarf an Elementen mit Praxisbezug: Durch ein jlingeres Zielpubli-
kum entsteht auch der Bedarf an hoherem Praxisbezug. Viele arbeiten noch nicht
in Berufsfeldern mit Nachhaltigkeitsbezug und so fehlt es an Erfahrung, wie die
Kompetenzen konkrete Anwendung im Beruf finden kdnnen. Hierbei wire es
wichtig, die praxisintegrierte Lehre weiter auszubauen. Enge Partnerschaften mit
NGOs, Unternehmen und internationalen Organisationen konnen den Studie-
renden durch strukturierte und die Hochschule vermittelte Praktika die Mog-
lichkeit geben, ihr Wissen direkt in der Realitdt anzuwenden.
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Unterstiitzende Strukturen fiir den Studien- und Berufseinstieg: Die Alumnibe-
fragung zeigte deutlich, dass die Unterstiitzung durch die Hochschule sowohl zu
Studienbeginn als auch beim Berufseinstieg ein wesentliches Anliegen fiir inter-
nationale Studierende bzw. Absolvent:innen ist. Eine Onboarding-Phase miisste
nicht nur akademische Kompetenzen angleichen, sondern auch praktisch ausge-
richtet sein, z. B. durch Unterstiitzung bei der Wohnungssuche oder bei der In-
tegration in die Lerngruppe an sich. Auch die fehlende Berufseinstiegsunterstiit-
zung wurde hiufig thematisiert. Die Hochschule miisste als Netzwerkpartnerin
agieren: nicht nur als reine Bildungstrigerin, sondern als Begleiterin durch den
gesamten Lebensweg der Studierenden. Neben Unterstiitzungsstrukturen durch
die Hochschule selber, wie z. B. Karriereberatung oder organisierte Events mit
potenziellen Arbeitgeberinnen, kann hier auch ein starkes Alumninetzwerk ei-
ne Losung sein. Es kann nicht nur als Netzwerk fiir Kontakte dienen, sondern
konnte ebenso als strukturiertes System aufgestellt sein, das Berufseinstiegshilfe,
Mentoring und Karriereberatung bietet.

Der MBA CSR & NGO Management war ein pionierhafter BNE-Studiengang,
der ohne Vorbilder, ohne etablierte Best Practices gestartet ist. Er hat gezeigt, dass
BNE-Prinzipien in der Hochschulbildung nicht nur theoretisch, sondern auch
praktisch wirksam sind. Die Studierenden wurden zu Multiplikatoren nachhalti-
ger Entwicklung. Gleichzeitig offenbarte der Studiengang, dass BNE nicht nur in
der Lehre, sondern in der gesamten Hochschulorganisation gelingen muss: von
der Onboarding-Phase bis zur Berufseinstiegsunterstiitzung, von der internatio-
nalen Diversitit im Lehrpersonal bis zur strukturierten Kooperation mit NGOs
und Unternehmen.

Die riickblickende Betrachtung des Studiengangs zeigt: Die Nachfrage nach der
Thematik ist gegeben, sowohl auf der Seite von Studieninteressierten als auch auf
Arbeitgeberseite. Insbesondere die internationale Ausrichtung und die praxisna-
he Ausbildung haben sich als zentrale Attraktionsfaktoren erwiesen. Die Alum-
nibefragung bestitigt, dass die Studierenden nicht nur Wissen erworben, son-
dern auch einen transformativen Lernprozess durchlaufen haben, mit nachhalti-
gen Auswirkungen auf ihre Karrieren, Lebensentwiirfe und personliche Entwick-
lung. Allerdings zeigt die Erfahrung, dass der Erfolg eines BNE-Studiengangs
nicht allein von der Lehre abhingt, sondern von einer integrierten, systemischen
Unterstiitzung durch die Hochschule. Die Schwierigkeiten beim Berufseinstieg
zeigen beispielsweise, dass die Kompetenzentwicklung im Studium nicht aus-
reicht, wenn der Arbeitsmarkt fiir die Absolvent:innen schwierig zu erreichen ist.
Insbesondere fiir internationale Absolvent:innen erscheint eine Berufseinstiegs-
unterstiitzung durch die Hochschule sinnvoll.
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Somit bleibt die Erkenntnis, dass ein solcher Studiengang mit internationaler
Ausrichtung durch seine Stirken auch spezielle Herausforderungen prasentiert:
Die Internationalitit und Vielfiltigkeit an akademischen und beruflichen Hin-
tergriinden der Studierenden und die daraus resultierende Lernumgebung wer-
den von den Absolvent:innen als positives Herzstiick des Programms gewertet.
So bereichernd dieser Umstand ist, so ist es gleichzeitig gerade diese Heteroge-
nitdt der Studierenden, die eine akademische und strukturelle Herausforderung
fiir die Hochschule darstellen kann. Von Seiten der Studierenden besteht ein ho-
herer Anspruch an struktureller Unterstiitzung durch die Hochschule, sei es bei
der Wohnungssuche oder der Integration auf dem Arbeitsmarkt. Akademisch ist
es ebenfalls herausfordernd: Unterschiedliche Bildungssysteme mit unterschied-
lichen Standards machen es speziell zu Beginn des Studiums notwendig, Grund-
lagen der wissenschaftlichen Methodenlehre einzubauen, um alle auf ein ,level
playing field“ zu heben. Inhaltlich ist es fiir Lehrende ebenfalls anspruchsvoll,
der verschieden gelagerten Erwartungshaltung zu begegnen und eine kohirente
Lernatmosphire zu schaffen. Diesen Herausforderungen kann begegnet werden,
und ausgehend von den Ergebnissen auch mit gewissem Erfolg. Die Erfahrungen
mit diesem ersten BNE-Studiengang kénnen in jedem Fall ein wichtiger Bau-
stein fiir die Entwicklung von (zukiinftigen) Studiengingen sein. Der Studien-
gang stellte kein kein statisches Produkt dar, sondern durch seine Entwicklung
selbst einen lebendigen Lernprozess und somit ein gelungenes Beispiel fiir trans-
formative Lehrentwicklung.
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Evaluation im Qualitdtsmanagement von Studium und
Lehre in der Krise?! Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und studentische Beteiligung

Stefen Miiller & Julia Kleine

Abstract

Im Qualititsmanagement (QM) sind Evaluation und Befragung ein dominieren-
des Werkzeug, um evidenzbasierte Daten zur Gestaltung kontinuierlicher Ver-
besserungsprozesse in Studium und Lehre zu erhalten. Sie leisten einen wert-
vollen Beitrag fiir das Hochschulmanagement und beziehen verschiedenste An-
spruchsgruppen, u. a. Studierende, mit ein. Entsprechend wurden durch die
Bologna-Reform die Partizipationserwartungen an Studierende im QM stirker
formalisiert und erhéht.

Demgegeniiber weisen Zeitreihen von Befragungsriickliufen tiber mehrere Deka-
den auf einen kontinuierlichen Riickgang der Beteiligung Studierender hin. Be-
troffen sind nicht nur das Qualitdtsmanagement und deren Verantwortliche, son-
dern auch die Hochschulen als Orte demokratischen und partizipativen Lehrens
und Lernens mit ihren Bildungsprogrammen selbst, denn zu den Zielen einer
modernen Hochschule und einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ge-
mifl dem Aktionsrahmen der Bildungsagenda 2030 geh6ren neben hochwertiger
Bildung auch zukunftstihiges Denken und Handeln, Gestaltungsverantwortung
und damit auch Partizipation.

Der Betrachtung moglicher Einflussfaktoren zur Steigerung studentischer Parti-
zipation schlief3t sich die Darstellung erster Ergebnisse einer Pilotmafinahme der
Rheinland-Pfilzischen Technischen Universitit Kaiserslautern-Landau (RPTU)
an. Die Ergebnisse gehen konform mit Uberlegungen einer stirkeren Selbstrefle-
xion sowie einer Professionalisierung des QM und damit einer engeren Verklam-
merung aller Beteiligten.
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1 Einleitung

Wihrend die Partizipation an der Gestaltung von Bildungsangeboten formal im-
mer weiter in Hochschulen verankert wird, werden genau diese Moglichkeiten
scheinbar immer weniger durch Studierende ausgeschopft. Die Beteiligung an
Evaluationen oder Befragungen sinkt, und Feedback einzuholen wird fiir Bil-
dungsverantwortliche immer schwieriger. Ausbleibende Riickliufe bei Befragun-
gen und zogerliches Feedback stellen sowohl das Qualititsmanagement von Stu-
dium und Lehre als auch dessen Evaluation vor besondere Heraustorderungen.
Dabei sind gerade die erfolgreiche Anpassung von Bildungsangeboten und das
evaluatorische Aufzeigen des Erfolgs Schliisselelemente nachhaltiger Bildung, bei
dem das Qualititsmanagement Aspekte von BNE unterstiitzen kann.

Ziel des Beitrags ist es, das Thema Partizipation bei der Gestaltung von Studi-
um und Lehre vor dem Hintergrund des Qualititsmanagements kritisch zu be-
leuchten und der Frage nachzugehen, wie der ,Uberfischung® (Multrus & Majer,
2017, S. 25), also der steigenden Anzahl an Befragungen, bzw. der ,Entsolida-
risierung unter den Studierenden® (Wilkesmann, 2017, S. 572) begegnet werden
kann. Auch wenn es keine abschlieffende Idealldsung gibt, so kann der gemein-
same Diskurs angestoflen werden, wie das Qualititsmanagement in Zukunft vor
dem Hintergrund sich verindernder Studierendenschaften zu giiltigen Aussagen
kommen kann, denn ein ,mehr desselben“ (Watzlawick, 1990, S. 27) oder eine
reine Vervielfachung bisheriger Anstrengung scheint wenig aussichtsreich.

Nach einer Betrachtung der Beziehung von Evaluation und Qualititsmanage-
ment in Studium und Lehre erweitern die geforderten Ziele einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung den thematischen Blick auf Befragungen, in denen auch
Aspekte von BNE erfasst werden konnen. Dabei fillt die immer geringer wer-
dende Beteiligung an Befragungen auf, die sich auch in der Zeitreihe z. B. des
Studierendensurveys zeigt, so dass daraufthin mogliche Ursachen und Einflussfak-
toren systematisch verortet in den Blick genommen werden. Als méglicher An-
satzpunkt, dem Partizipationsriickgang aus Qualititsmanagement- und Studie-
rendensicht entgegenzuwirken, werden erste Ergebnisse einer entwickelten Pi-
lotmafinahme an der RPTU berichtet und reflektiert, bevor in einem Fazit die
wesentlichen Aspekte nochmals zusammengefiihrt werden und ein Ausblick ge-
geben wird.

2 Evaluation im Qualitdtsmanagement

Das Qualitdtsmanagement ist im Zuge der Bologna-Reform (Blittler & Imhof,
2019) und des New Public Management (Reinbacher, 2023) in Hochschulen zu
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einer festen Grofle erstarkt. Ziel des Qualititsmanagements ist die Leitung und
Lenkung einer Organisation beziiglich der Fragen von Qualitit, was als ,,Ge-
samtfithrungsaufgabe der Organisation“ (Oesterling, 2010, S. 192) zu verstehen
ist. Damit formiert sich das Qualititsmanagement als Teil des Hochschulmanage-
ments (Rigbers, 2022, 2016) und ist fiir die Organisation Hochschule von grofier
Bedeutung.

Zentrale Vorstellungen zur Qualititssicherung als Teil des Qualitidtsmanage-
ments (Gnahs & Quilling, 2019) werden z. B. in den ,European Standards and
Guidelines for quality assurance“! (HRK, 2015), kurz ESG, formuliert. Unter
anderem sollen Studienginge - also Bildungsangebote - unter Mitwirkung der
Studierenden und weiterer beteiligter Interessengruppen gestaltet werden. Ent-
sprechend geht es im Qualititsmanagement operativ auch um die ,,Auswahl der
passenden Instrumente mit stindiger Riickversicherung {iber die Wirkungen der
Instrumente® (Biilow-Schramm, 2006, S. 18), denn schliefilich sollen die mit den
passenden Instrumenten gewonnenen Erkenntnisse idealerweise in ,nachvoll-
ziehbare Qualitdtsverbesserungen® (Billow-Schramm, 2006, S. 19) miinden, wie
sie z. B. mit Blick auf die Umsetzung kontinuierlicher Verbesserungsprozesse
mit Hilfe von Ansitzen wie dem PDCA-Zyklus (Plan-Do-Check-Act) (Lobermei-
er, 2022) erreicht werden kénnen. Besonders der dritte Schritt des Uberpriifens
geplanter Handlungen bzw. Mafinahmen oder ,study the results“, wie es bei
Deming (2000, S. 132) heif3t, kann wesentliche Hinweise zur Verbesserung von
Mafinahmen oder Prozessen liefern.

Hiufig wird dabei Evaluation als Verfahren oder Werkzeug des Qualititsmana-
gements aufgefasst (Pohlenz, 2008), da Evaluation dazu beitragen kann, Daten zu
erfassen und Wirkungen zu dokumentieren, um schliellich evidenzbasiert Ent-
scheidungen zu treffen (Stockmann, 2016), was ganz im Sinne der Fithrungsauf-
gabe des Hochschulmanagements zu verstehen ist. So konnen Evaluationsverfah-
ren ein Instrument sein, mit dem ,Lernprozesse in der Organisation Hochschule
unterstiitzt werden (Mittag, 2006, S. 13).

Ein wesentliches Merkmal von Evaluation ist es, dass es Zielen und vorher festge-
legter Bewertungskriterien bedarf. Nur so kann am Ende der Datenerfassung und
-auswertung eine seridse Bewertung der erhobenen Daten vorgenommen werden,
die als Handlungsentscheidung dienen kann (Stockmann, 2016). Kurz, es bedarf
eines wohldefinierten Evaluationsgegenstands, um eine Datengrundlage, z. B. aus
einer Befragung, in einen evaluatorischen Kontext zu stellen. Bei der Wahl des
Evaluationsgegenstands gibt es kaum Einschrinkungen. Objekte der Bewertung
konnen Produkte, Prozesse, Dienstleistungen, Organisationen oder gar Evalua-
tionen selbst sein. Inhidrent sind den Evaluationsgegenstinden ,,wie auch immer

! Standards und Leitlinien fiir die Qualititssicherung im Europiischen Hochschulraum®.

181



Evaluation im Qualitdtsmanagement von Studium und Lehre in der Krise?!

geartete als wiinschenswert definierte Ziele“ (Stockmann, 2016, S. 37), die als Be-
wertungskriterien herausgearbeitet werden konnen.

Bei der Identifikation von Evaluationsgegenstinden im Umfeld der Hochschu-
le lohnt der Blick auf das eigentliche Ziel der Organisation Hochschule - nim-
lich Wahrheitssuche und Bildung, um miindige und mitgestaltende Mitglieder zu-
kunftsfahiger Gesellschaften zu erhalten (Rief§ et al., 2018). Entsprechend sind es
auch diese beiden Saulen, welche die Evaluationsbemiithungen im Hochschulkon-
text in thren Grundbeziigen durchziehen. An die Bildungsziele der Hochschule
kniipft auch die ,Bildungsagenda 2030“ (UNESCO-Kommission, 2017) mit dem
Begriff der ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® an.

Mit der Bildungsagenda 2030 wurden auf politischer Ebene hohe Ziele gesteckt,
u. a. ,hochwertige Bildung sicherstellen sowie Moglichkeiten zum lebenslangen
Lernen fordern® (UNESCO-Kommission, 2017, S. 3). Dies betrifft auch den ter-
tidren Bildungsbereich. So ist es nicht nur die Lehre selbst, welche hier adressiert
wird, sondern auch deren Rahmenbedingungen wie z. B. Qualitdt, Nachhaltig-
keit, Organisation oder (Learning-)Outcome. Als mdgliche Strategie im Hoch-
schulbereich thematisiert der Aktionsrahmen der Bildungsagenda u. a. die Quali-
tatssicherung. Das ist insofern schliissig, da das Strukturmerkmal Qualititssiche-
rung als Teil des Qualititsmanagements mit der Bologna-Reform und dem New
Public Management bereits Einzug in die Hochschulen gehalten hat.
Entsprechend kann hier das Qualititsmanagement mit dem Werkzeug der Eva-
luation und der Beteiligung verschiedenster Anspruchsgruppen einen wertvollen
Beitrag fiir das Hochschulmanagement leisten. Ein Teilaspekt der Evaluation im
Qualitdtsmanagement, bei dem Studierende als Anspruchsgruppe adressiert sind,
bezieht sich auf das Themenfeld der Befragungen im Hochschulkontext. Inwie-
fern Befragungen des Qualititsmanagements Erkenntnisse generieren oder einen
Beitrag zu BNE leisten konnen, ist damit wesentliches Thema des folgenden Ab-
schnitts.

3 Bildung furr nachhaltige Entwicklung an Hochschulen — Aspekte in
Befragungen

Hochschulen sind wichtige Bildungsorte, denn sie vereinen mehrere Funktionen:
Sie vermitteln (Fach-)Kenntnisse, Kompetenzen und Werte, sind aber auch mit
den Menschen befasst, indem sie Experten und Expertinnen sowie Lehr- und
Fiihrungskrifte herausbilden, und schliefflich produzieren sie durch ihre For-
schung auch Wissen und Innovationen (BMBF, 2025a). An Hochschulen geht es
besonders um die Suche nach Wahrheit und die Vermittlung von Bildung (Wolff,
2022, S. 934) oder, anders gesagt, um die oft bemiihte Humboldt’sche Formel der
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»Einheit von Lehre und Forschung® (Alt, 2021, S. 78). In der Universititskonzep-
tion Humboldts sind Forschung und Lehre keine getrennten Bereiche, sondern
miteinander verkniipft und wechselseitig aufeinander bezogen. Indem Lehre ge-
wonnene Erkenntnisse der Forschung durch die Vermittlung, Darlegung und Er-
lduterung priift und expliziert, werden die Erkenntnisse reflektiert und gefestigt.
So ist die Lehre als Auseinandersetzung mit Studierenden und den fachlichen In-
halten eben auch ein Teil des wissenschaftlichen Forschungsprozesses. So bedarf
die ,Forschung der [regelmifiigen] pidagogischen Reflexion, damit ihre Ergebnis-
se sich stabilisieren und standhalten® (Alt, 2021, S. 78). Umgekehrt kommt die-
ser Aspekt der Lehre - neben der fachlichen Qualifizierung - der universitiren
Aufgabe der Personlichkeitsbildung zupass. Die Personlichkeitsbildung jenseits
fachwissenschaftlicher Inhalte zielt dabei auf Werte wie Autonomie und Koope-
ration, die fiir das (kollegiale) Miteinander und den intellektuellen Austausch,
z. B. in Form der Reflexion von Erkenntnissen, von Bedeutung sind. Aus dieser
Perspektive zeigt sich die Universitit als geeigneter Ort, an dem die Vermittlung
von Wissen und die Priifung gewonnener Erkenntnisse zusammenfallen. Hier
werden Fihigkeiten und Kompetenzen herausgebildet, wie diese Art des Den-
kens fiir zukiinftige Aufgaben und Probleme im weiteren Lebensverlauf, z. B. im
beruflichen Kontext, erschlossen werden kann. Zieht man das Alter der Konzep-
tion in Betracht, erscheinen diese Gedanken nach wie vor aktuell und als gute
Basis fiir eine moderne Gesellschaft, in der Hochschulen mittlerweile, alternativ
zur beruflichen Ausbildung, eine immer breitere Klientel bedienen und damit
weite Teile der Bevolkerung erreichen.

Der Aktionsrahmen der Bildungsagenda 2030 stellt im vierten Nachhaltigkeits-
ziel dabei eine inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung sowie lebens-
langes Lernen fiir alle heraus. Ziel ist es, ein gut etabliertes und gut reguliertes ter-
tidres Bildungssystem zu erhalten, das durch Technologie, Qualitit und Relevanz
die Kluft zwischen den tertidren Bildungseinrichtungen und den Bediirfnissen
von Wirtschaft und Gesellschaft zu verringern vermag (UNESCO-Kommission,
2017). Mogliche Strategien zur Realisation dieser Vorstellung von Bildung wer-
den in der Vergleichbarkeit und der Anerkennung von Qualifikationen, dem
Transfer von Credits zwischen anerkannten tertidren Bildungseinrichtungen so-
wie in der Qualititssicherung gesehen (UNESCO-Kommission, 2017): ,,Gemeint
ist eine Bildung, die Menschen zu zukunftsfihigem Denken und Handeln befa-
higt [...], um die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu verste-
hen und verantwortungsvolle, nachhaltige Entscheidungen zu treffen“ (BMBF,
2025b). Dies schliefit die Entwicklung ,praktischer und sozialer Kompetenzen
sowie [das Erfahren von] Selbstwirksamkeit“ (BMBF, 2025b) mit ein. Damit geht
eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deutlich tiber fachwissenschaftliche
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Aspekte hinaus. Anders gesagt: Es bedarf neben fachlicher Kompetenz auch der
Stiarkung tiberfachlicher Kompetenzen.

Mit Blick auf eine Nachhaltigkeitskompetenz definieren Rief3 et al. (2018) die-
se als ,die Gesamtheit der kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie damit
verbundene motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften, um nachhal-
tigkeitsrelevante Probleme 16sen und eine nachhaltige Entwicklung in privaten,
sozialen und institutionellen Kontexten gestalten zu kdnnen®. Die Analogie zum
Weinert’schen Kompetenzbegriff (2001) scheint uniibersehbar und ist mit BNE
vereinbar. So treten neben fachlichem Wissen (als kognitiver Fihigkeit) auch Ein-
stellungen und handlungsbezogene Fertigkeiten, was an den obigen Umriss von
BNE mit der Entwicklung praktischer und sozialer Kompetenzen oder dem Er-
fahren von Selbstwirksamkeit anschliefit.

Auch in Handlungskompetenzmodellen wie dem von Erpenbeck und Sauter
(2025) sind neben fachlichen, personalen (z. B. selbstreflexiven/-regulativen) und
sozialen (z. B. kollaborativen/kommunikativen) Kompetenzen auch explizit me-
thodische oder Querschnittskompetenzen (z. B. beziiglich Medien, Digitalisie-
rung) angedacht. Entsprechend schliefft auch die Handlungskompetenz, also das
Handeln in vorher unbekannten Situationen, mehr als Wissen ein. Wihrend die
fachliche Komponente des Studiums zumeist mit Priifungen wie z. B. Klausu-
ren abgedeckt wird, findet sich die Evaluation personaler oder sozialer Aspekte
nicht im formalisierten Priifungswesen wieder, sondern hochstens in hochschuli-
schen Systembefragungen, wie sie beispielsweise fiir die (Re-)Akkreditierung von
Studiengingen durchgefithrt werden. Dabei werden Studierende tiblicherweise
entgegen einer klassischen Priifung gebeten, relevante Aspekte in Selbstauskunft
innerhalb von Befragungen zu duflern.

Befragungen im Qualitdtsmanagement sind selten Selbstzweck. Manche Befra-
gungen besitzen zuweilen eine Rechtsgrundlage, wie z. B. die Musterrechts-
verordnung (KMK, 2024), in der ,Lehrveranstaltungsevaluationen, Workload-
Erhebungen oder Absolventenbefragungen® (KMK, 2024, II § 14) als Teil des
Akkreditierungsprozesses fiir die Darlegung von Studierbarkeit herangezogen
werden. Abseits rechtlicher Verpflichtungen zur Durchfithrung einiger Befra-
gungen dienen diese als Datenquelle zum Monitoring oder zur Ableitung von
Mafinahmen im Kontext kontinuierlicher Qualitdtsverbesserungen. Schlief8lich
sind Befragungen auch ein Instrument der Partizipation - insbesondere fiir Stu-
dierende, da sie tiber ihr Feedback auch wertvolle Hinweise zur Verbesserung von
Studium und Lehre geben konnen, was der oben skizzierten Gestalt des Quali-
titsmanagements zur Steuerung und Entscheidungsfindung dienen kann.

Ganz im Sinne des Monitoringgedankens und des Befragungskonzepts der RPTU
(Kleine & Miiller, 2025) gibt es in deren Befragungsinstrumenten wiederkehren-
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de Elemente zu sozialen bzw. personalen Aspekten oder zur Selbstwirksamkeit.
Dies sind Ansitze, wie sich Elemente von BNE auch in bereits vorhandenen Be-
fragungsinstrumenten identifizieren lassen. Das ist zwar kein Ersatz fiir eine de-
dizierte BNE-Ausrichtung eines gesamten Evaluationssystems im QM - aber ein
Anfang.

Bemerkenswert ist dabei, dass sich, wie oben beschrieben, Erkenntnisse durch
die Erhebung von Daten beziiglich bestimmter Konstrukte, wie z. B. zum The-
ma BNE, gewinnen lassen. Zum anderen ergibt sich gerade vor dem Hintergrund
des Partizipationsgedankens von BNE eine weitere Erkenntnisquelle: nimlich die
Bedeutung von Befragungsdaten, die gerade eben nicht vorliegen (Missing Data).
Anders ausgedriickt: Durch fehlende Partizipation gibt es einen geringeren Riick-
lauf bei Befragungen, der der Datenerfassung inhirent ist, ausgewertet werden
kann und damit eine Aussagekraft besitzt. Wie sich die Partizipation im Sinne
des Riicklaufs in ausgewihlten Befragungen iiber die Zeit entwickelt hat, ist Ge-
genstand des nichsten Abschnitts.

4 Studentische Beteiligung in Befragungen — auf dem Weg in die
Krise?

»2Hochschulen konnen als demokratische und partizipative Orte des Lehrens
und Lernens verstanden werden® (Steger, 2024, S. 62). Studierende machen da-
bei den grofiten Anteil der Hochschulmitglieder aus. In Zahlenverhiltnissen aus
dem Jahr 2018 ausgedriickt stehen den 2,87 Millionen eingeschriebenen Studie-
renden rund 48.000 professorale, 207.500 akademische und 311.500 anderweitig
Mitarbeitende gegentiber (Heilsberger, 2021). Sechs Jahre spiter, im Winterse-
mester 2024/2025, beziffert das Statistische Bundesamt die Gesamtzahl einge-
schriebener Studierender mit 2,86 Millionen, so dass die Annahme gleicher Gro-
Renverhiltnisse zum aktuellen Zeitpunkt plausibel erscheint. Schon aufgrund
der Anzahl der Studierenden, die als Zielgruppe der angedachten Hochschulbil-
dung avisiert ist, erscheint es ,folgerichtig, dass insbesondere ihre Stimme nicht
nur gehort, sondern auch aktiv einbezogen wird“ (Steger, 2024, S. 62), zumal
auch die Bologna-Reform zunehmend héhere ,Partizipationserwartungen® (G-
deke & Schaper, 2024, S. 25) an Studierende stellt, wie sie z. B. im Rahmen des
Qualititsmanagements im ESG formuliert werden (HRK, 2015). Studierende spie-
len also in Evaluations-, Qualititssicherungs- und Akkreditierungsverfahren von
Studiengingen und Studienangeboten eine wichtige Rolle (Raffaele & Rediger,
2021). Entsprechend wurden Partizipationsmoglichkeiten fiir Studierende seit
der Bologna-Reform ausgeweitet. Gleichzeitig scheint sich ein Riickgang diesbe-
ziiglicher Beteiligung abzuzeichnen (Schrader, 2023; Albrecht et al., 2024). Dabei
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ist das Prinzip Partizipation wesentlicher Bestandteil einer Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung, aber auch von groflem Interesse fiir die Hochschulentwicklung
(Steger, 2024). Was, wenn sich immer mehr Studierende immer weniger betei-
ligen - zeichnet sich hier eine beginnende Krise ab? In diesem Zusammenhang
lohnt es, vor der zahlenmifligen Analyse den Begriff Krise niher zu umreifien.
Soziologisch betrachtet wird zuweilen ein Umstand als Krise etikettiert (Steg,
2020), der eine Problemlage kennzeichnet und zugleich eine nicht intendierte
Abweichung von der erwarteten Normalitit darstellt sowie eine Entscheidungs-
phase mit prinzipiell offenem Ausgang nach sich zieht. Dabei scheint der Krise
eine gewisse Eigendynamik innezuwohnen, so dass sie sich der geplanten Kon-
trolle bzw. Steuerung entzieht. Dieser Umstand scheint nebenbei bemerkt fiir
die Ausrichtung eines Qualititsmanagements ein weniger erstrebenswerter zu
sein: ,Fasst man die Krise als Zisur mit offenem Ausgang, folgt daraus, dass die
Konsequenzen prinzipiell positiv wie negativ sein konnen® (Steg, 2020, S. 431).
Dies zieht die Betrachtung der Krise als Chance nach sich. Man miisse ihr nur den
Beigeschmack der Katastrophe nehmen. Die produktive Auseinandersetzung mit
Krisen ldsst sich auch in psychosozialen Phasenmodellen wie z. B. von Cullberg
(2008) als eine Entwicklungschance begreifen. Dabei werden verschiedene Phasen
wie Schock, Reaktion, Bearbeitung und schliefflich Neuorientierung durchlau-
fen. Bevor also eine Um- oder Neuorientierung beziiglich nachlassender studen-
tischer Partizipation angegangen werden kann, stellt sich die Frage, ob bzw. wie
gravierend sich die Problemlage zeigt. Hierzu sollen im folgenden Abschnitt em-
pirische Befunde herangezogen werden, die die Entwicklung studentischer Parti-
zipation iiber die Zeit aufzeigen.

4.1 Empirische Betrachtung ausgewahlter Riicklaufquoten

Der Studierendensurvey (Multrus, 2016), durchgefiihrt von der Hochschulfor-
schung der Universitit Konstanz, hat iiber mehr als drei Jahrzehnte in 13 Befra-
gungswellen mehr als 100.000 Studierende zu Studienbedingungen, ihren Einstel-
lungen und Orientierungen befragt. Die Folgebefragung, die u. a. das Studieren-
densurvey, die Sozialerhebung und weitere Studien biindelt, wird seit 2021 unter
dem Namen ,Eine fiir alle: Die Studierendenbefragung in Deutschland“ gefiihrt.
Im vorliegenden Fall sind die Riicklaufquoten der Datenerhebung selbst zunichst
von grofferem Interesse als die Ergebnisse der inhaltlichen Konstrukte der Befra-
gung. Durch die Forschungsorientierung der Befragung existieren genaue Daten
dariiber, wie sich tiber den gesamten Befragungszeitraum die studentische Teil-
nahme entwickelt hat. Die Zahlen sind dem Datenalmanach des Studierenden-
surveys (Simeaner et al., 2017; Simeaner et al., 2007) bzw. Kroher et al. (2023)
fiir die Folgebefragung 2021 (in Abbildung 1 mit * gekennzeichnet) entnommen.
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Ricklaufquoten Studierendensurvey im Verlauf
1982-2015/2021

43%

41%

Abbildung 1: Riicklaufquoten des Studierendensurveys im Verlauf (* Folgebefragung).
Eigene Darstellung

Wihrend bis in die 1990er Jahre hinein ein Riicklauf zwischen 41 und 46% ver-
zeichnet werden konnte, begann ab den 2000er Jahren ein deutlich erkennbarer
Riickgang der Beteiligung um mehr als die Hilfte von 35% auf 15% bzw. 13%,
wenn man die Folgebefragung von Kroher et al. (2023) mitberiicksichtigt.

Als Griinde dafiir reflektieren Multrus und Majer (2017) einen allgemeinen Riick-
gang des Interesses an sozialwissenschaftlichen Befragungen sowie eine ,Uberfi-
schung® (Multrus & Majer, 2017) durch die Zunahme der Befragungsdichte, so
dass sich die Befragten tiberfordert und demotiviert fithlen wiirden. Dem Ein-
wand, dass vermehrte Onlinebefragung den (alleinigen) Grund fiir die Teilnah-
meverweigerung darstellt, kann nicht stattgegeben werden, da erst ab dem Da-
tenpunkt 2015 (vgl. Abbildung 1) die Befragung hybrid, also als Papier- und On-
linebefragung, durchgefiihrt wurde.

Eine andere prominente Datenquelle - das CHE-Ranking des Centrums fiir
Hochschulentwicklung, bei dem die Erhebung der Lehr- und Lernbedingungen
aus der Sicht der Studierenden im Fokus steht - weist in dieselbe Richtung wie
die Daten des Studierendensurveys. Vergleicht man die Riickldufe des Rankings
ausgewihlter Studienginge tiber die Zeit, so zeigt sich sowohl bei Fachhochschu-
len (inkl. Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften bzw. Berufsakademien)
als auch bei Universititen zumeist ein (deutlicher) Riickgang der Beteiligung im
Vergleich zu den vorherigen 20 Jahren (CHE, 2025; Berghoff et al., 2004). Wih-
rend der Riicklauf im Mittel bei den Fachhochschulen im Zeitraum 2002-2004
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noch bei 29% gelegen hatte, sank dieser fiir den Zeitraum 2023-2025 auf 18%.
Bei den Universititen lag der Riicklauf 2002-2004 mit 24% bereits vor zwei De-
kaden etwas niedriger als an Fachhochschulen, reduzierte sich aber im Zeitraum
2023-2025 ebenfalls auf 18%.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie (2019) thematisiert die Riickldufe des
CHE-Rankings und weist damit auf Einschrinkungen des Verfahrens hin: Bei
den angegebenen, zuweilen sehr geringen Riicklaufquoten bzw. Fallzahlen kon-
ne ,keinesfalls davon ausgegangen werden, dass die Antwortenden ein auch nur
ungefihres Abbild der Grundgesamtheit darstellen®. Die hier angesprochenen Ef-
fekte geringer Riickldufe, wie z. B. die Selektivitdt von Stichproben, die generelle
Auswertbarkeit, aber auch die Nachzeichnung von (Teil-)Gruppenunterschieden,
sind jedoch nicht nur ein Problem des CHE-Rankings, sondern ein methodo-
logisches und betreffen dadurch bei weiter sinkenden Riickliufen immer mehr
Befragungen.

4.2 Empirische Betrachtung sinkender studentischer Partizipation

Neben Riicklaufquoten als Indikator fiir eine geringere Beteiligung kann auch
die direkte Nachfrage zu Aspekten der studentischen Beteiligung in Form eines
Fragebogenitems erfolgen. Das bereits erwihnte Studierendensurvey beinhaltet
u. a. eine Frage hinsichtlich des Interesses zur Mitwirkung an studentischer als
auch akademischer Selbstverwaltung (Simeaner et al., 2017; Simeaner et al., 2007).
Der Ubersicht halber wird jeweils nur die Antwortkategorie ,nicht interessiert
tiber die Zeit abgetragen (vgl. Abbildung 2).

Ein vergleichbares Item ist in der Folgebefragung des Studierendensurveys nicht
mehr enthalten, so dass der Zeitraum gegentiber Abbildung 1 im Jahr 2015 endet,
aber dennoch drei Jahrzehnte umfasst. Der sich in den Riicklaufquoten andeu-
tende Trend setzt sich auch im explizit geduflerten Desinteresse an studentischer
Beteiligung fort. Uber drei Dekaden steigt der Anteil Nichtinteressierter ausge-
hend von einem hohen Niveau nochmals deutlich an, so dass zuletzt 74% kein
Beteiligungsinteresse an akademischer Selbstverwaltung (z. B. an Gremien wie
dem Senat) und 62% auch kein Interesse an der Beteiligung in der studentischen
Selbstverwaltung (wie z. B. dem Allgemeinen Studierendenausschuss, AStA) ha-
ben.

Sicherlich sind die Beteiligungsmoglichkeiten sowohl an der akademischen als
auch an der studentischen Selbstverwaltung eingeschrinkt, so dass nur rund 5%
der Studierendenschaft aktiv daran partizipieren. ,Aber dieser Minderheit steht
ein schwindender Anteil der an der Selbstverwaltung Interessierten gegeniiber®
(Heilsberger, 2021, S. 288). Anhand der hier aufgezeigten Beispiele erhirtet sich
die Vermutung, dass es sich bei sinkenden Riicklaufquoten um eine problemati-
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Studentische Beteiligung , nicht interessiert”
1982-2015
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Abbildung 2: Prozentualer Anteil studentischer Beteiligung bezogen auf die Kategorie
ynicht interessiert” im Verlauf. Eigene Darstellung

sche Entwicklung handeln konnte. Késtler et al. (2024) resiimieren: ,,Grundsitz-
lich lasst sich ein riickliufiger Trend im Interesse an der Beteiligung feststellen®.
Es ist einsichtig, dass nicht alle Studierenden alle Partizipationsmoglichkeiten
gleichermafien nutzen. Das ist keineswegs ein neues Phinomen, sondern zeigt
sich auch in den Darstellungen von Abbildung 1 und 2. Bereits vor 40 Jahren
hatten nicht alle Studierenden an der oben genannten Befragung teilgenommen
oder gar ihr Nichtinteresse an studentischer oder akademischer Selbstverwaltung
bekundet. Es ist allerdings die Entwicklung der Zahlen tiber die Zeit, die nach-
denklich stimmt, so dass sich die Frage nach Ursachen und Gegensteuerung mehr
als aufdringt.

Betrotfen sind die Hochschulen selbst sowie das Qualititsmanagement, z. B. in
Form der Qualititssicherung/-entwicklung beim Nachkommen rechtlicher An-
forderungen, Fachbereiche und Studienginge hinsichtlich der Weiterentwicklung
des Studienangebots, aber auch Lehrveranstaltungen, wenn es um die Beurtei-
lung der Lehrqualitdt geht, ebenso wie Lehrende und Studierende, wenn es z. B.
um die Riickmeldung zur Entwicklung von Kompetenzen geht. Mogliche Griin-
de fiir mangelnde studentische Partizipation trigt Heilsberger (2021) zusammen
und resiimiert, dass sich wie in anderen Partizipationskontexten auch ,bestimmte
Verfahrensmerkmale forderlich auf die Teilnahmebereitschaft auswirken® konn-
ten. Hierzu gehorten eine ausreichende Transparenz, wertschitzende Kommuni-
kation sowie Rechenschaft tiber ergriffene Mafinahmen und Ergebnisse. Zudem
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sei eine Identifikation mit hochschulpolitischen Themen férderlich, die mdg-
lichst nah an der Studienrealitit ansetzen, um die Aufmerksamkeit der Studie-
renden zu erlangen. Aber es bediirfe eben auch eines grundsitzlichen Interesses
an Partizipation. Je nach dessen Ausprigung stelle bereits die Partizipationsmdg-
lichkeit selbst einen Wert dar und kdnne durch Zuginglichkeit und Vernetzung
verbessert werden. Wer ein geringes Beteiligungsinteresse z. B. aufgrund von
Unzufriedenheit mit der Studiensituation mitbringt, benétige eher spezifische
Partizipationsthemen und zugeschnittene Anreizsysteme. Hier miisse besonders

das Ziel bzw. der Nutzen der Partizipation verdeutlicht werden (Heilsberger,
2021).

4.3 Betrachtungsebenen moglicher Einflussfaktoren

Auch wenn sich keine einzelne oder allgemeingiiltige Ursache fiir die sinkende
Partizipation ausmachen lisst, so konnen doch mogliche Einflussfaktoren fiir den
Beteiligungsriickgang an Befragungen auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet
werden (Sedlaczek, 2024; Keusch, 2015).

Auf der (1) gesellschaftlichen Ebene kann z. B. eine Art allgemeine Befragungs-
miudigkeit konstatiert werden, die von Multrus und Majer (2017) mit dem Be-
griff der ,Uberfischung® angedeutet wird. Durch drastische Vereinfachung der
Erstellung von Befragungen mit Hilfe von zuweilen auch frei verfiigbaren Soft-
waretools ist die Anzahl der Befragungen - nicht aber zwingend deren Quali-
tit - besonders im Onlineformat gestiegen. Dies kann, neben anderen Medien
oder Befragungen, die um Aufmerksamkeit ringen, zur Reiziiberflutung fiihren.
Gleichzeitig scheint ein Gefiihl ,fehlender Gestaltungsmacht“ (Gideke & Scha-
per, 2024, S. 26) vorzuherrschen, das die Teilnahme an Befragungen vereitelt, da
sich vermeintlich durch die Teilnahme so oder so nichts dndere.

Auf der (2) personalen Ebene konnen soziodemografische Charakteristika, kul-
turelle Herkunft, Personlichkeit und Einstellungen die Beteiligung beeinflussen.
Wer grofles Interesse an einem Thema oder eine besondere Motivation hat, Din-
ge mitgestalten zu wollen, wird sich moglicherweise bei einer Befragung anders
verhalten als jemand mit geringem Interesse am Thema. Hier kénnen auch So-
zialisation, Haltungen und erlernte Verhaltensweisen eine Rolle spielen, so z. B.
wenn personlich erlebte Erfolge oder Verinderungen aufgrund vorheriger Parti-
zipation verzeichnet werden konnen.

Die Ebene der (3) Befragungsgestaltung kann als handwerkliche Domine ver-
standen werden und umfasst z. B. die prizise Formulierung von Items, so dass
klare Antwortpositionen eingenommen werden konnen, oder die Reihenfolge
der Fragen, um eine sinnvolle Dramaturgie zu erhalten und einen Abbruch der
Befragung zu verhindern. Aber auch eine {iberzeugende Darstellung, ein anspre-
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chendes Layout und eine angemessene Linge konnen dazu fiihren, dass es zu
einem guten Riicklauf kommt (Kirchhoff et al., 2010).

Auf Ebene der (4) Befragungsdurchfithrung spielen z. B. die Hiufigkeit von Be-
fragungen, der Zeitpunkt und die Art der Kontaktaufnahme eine Rolle. Es gilt,
einen sinnvollen Befragungsrhythmus zu finden, mit dem zwar entsprechende
Daten erfasst werden kdnnen, aber nicht ,jiibererhoben® wird. Zudem kénnen
sich Unterschiede ergeben, ob z. B. in der Vorlesungs- oder zum Beginn der vor-
lesungsfreien Zeit erhoben wird. Die verwendete Software zum Erstellen von
Befragungen bietet zuweilen Erleichterungen beim Nachfassen, so dass Erinne-
rungen nur diejenigen erreichen, die tatsichlich noch nicht teilgenommen haben.
Mancherorts werden auch Incentivierungen in Form von Sachpreisverlosungen
angeboten.

Wihrend die gesellschaftliche und die personale Ebene sich der direkten Ein-
flussnahme durch die Hochschule entziehen, kann die Ebene der Befragungsge-
staltung oder -durchfiihrung durch die Hochschule substanziell moderiert wer-
den. Zwar lasst sich vermuten, durch langfristige Bildungseffekte sowohl die per-
sonale und damit schliellich auch die gesellschaftliche Ebene zu beeinflussen.
Allerdings sind dabei keine kurzfristigen Verinderungen zu erwarten, die eine
starkere Partizipation im Sinne einer vermehrten Befragungsteilnahme erwar-
ten lassen, so dass die Fokussierung auf die Ebene der Befragungsgestaltung und
-durchfithrung am aussichtsreichsten scheint.

Da durch die Nichtteilnahme an Befragungen substanzielle Bereiche der Hoch-
schule betroffen sind, ist ein Entgegenwirken oder die Konzeption von Mafi-
nahmen mehr als sinnvoll. Im Folgenden werden daher erste Erfahrungen einer
Pilotmafinahme der RPTU dargestellt.

5 Mobgliche Ansatzpunkte zum Partizipationsriickgang aus
Qualitdtsmanagements- und Studierendensicht

Mit den vorherigen Ausfiihrungen wird deutlich, dass die aktuelle Konstruktion
des QM u. a. der Riickmeldung und Beteiligung bedarf, um z. B. Aspekte der Stu-
dierbarkeit umfassend zu beurteilen oder Verinderungen im Sinne kontinuier-
licher Verbesserungsprozesse zu erfassen: ,Dadurch, dass Studierende alltiglich
mit Studium und Lehre konfrontiert werden, verfiigen sie hiufig tiber prakti-
sches Expertenwissen zu Problemen des hochschulischen Alltags” (Raffaele &
Rediger, 2021, S. 11), weshalb der Einbezug in das QM so wertvoll ist. Und gera-
de diese Riickmeldung und Beteiligung sinken tiber die Zeit. Hier gilt es, neben
bisherigen Bemithungen auch formell-strukturelle Voraussetzungen fiir einen sy-
stematischen Einbezug der Studierenden zu schaffen, z. B. einen Ausbau infor-
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meller Strukturen zur Stirkung eines selbstverstindlichen Einbezugs oder mehr
Raum fiir Offenheit und gegenseitige Bereitschaft zur Kooperation (Bucher &
Duvoid, 2024).

Wenngleich die Griinde vielfiltig scheinen, weshalb Studierende immer weniger
Interesse an akademischer bzw. studentischer Partizipation - und damit auch an
der Teilnahme an Befragungen - haben, fiir Hochschulen ist es wichtig, diese
Griinde zu betrachten und Ansitze zu entwickeln, wie der geringer werdenden
Beteiligung von Studierenden entgegengewirkt werden kann. Das folgende Bei-
spiel der RPTU beleuchtet Ansitze zur Steigerung des Riicklaufs bzw. des studen-
tischen Engagements aus zwei Perspektiven: aus Sicht des Qualititsmanagements
und der Studierenden selbst.

Zunichst werden Uberlegungen aus der Selbstreflexion des Qualititsmanage-
ments dargestellt (vgl. Abschnitt 5.1), bevor eine qualitative Erhebung die Per-
spektive der Studierenden umreiflt (vgl. Abschnitt 5.2). Hierzu wurden - ver-
meintlich paradox - die Studierenden zur Selbstauskunft gebeten; allerdings in
einem fiir Befragungen untypischen Format. Initiiert durch das Referat Qualitit
in Studium und Lehre fand eine ,Campustour - mit Studierenden im Gesprach®
statt. An mehreren Tagen wurden Studierende auf dem Campus durch Referat-
sbeschiftigte dazu motiviert, an vorbereiteten Metaplanwinden ihre Ideen und
Erfahrungen zu den folgenden Leitfragen zu teilen:

* Was miisste sich dndern, damit das studentische Engagement wieder attrak-
tiv wird?

® Was miisste sich indern, damit wieder mehr Studierende an Befragungen
teilnehmen?

Die Anregungen konnten eigenstindig von den Studierenden auf den Metaplan-
winden notiert werden. Aufgrund dessen, dass zeitweise mehrere Studierende
gleichzeitig vor Ort waren bzw. sich kleine Studierendengruppen vor den Meta-
planwinden bildeten, wurden die notierten Aspekte direkt vor Ort diskutiert.
Auflerdem konnten Ideen und Erfahrungen, die die Studierenden als besonders
positiv empfanden, durch Klebepunkte zusitzlich hervorgehoben werden.

5.1 Ansétze aus Sicht des Qualitdtsmanagements

Aus Qualitdtsmanagementsicht steht hier die Selbstreflexion des QM an erster
Stelle, wie sie auch mit der Professionalisierung der Qualititssicherung einher-
gehen kann. Es geht darum, Uberlegungen anzustellen und zu hinterfragen, ob
lose nebeneinander existierende Befragungen zur Qualititssicherung von Studi-
um und Lehre, in denen Themen zuweilen doppelt abgefragt werden, nicht mit
Hilfe eines integrierten Befragungskonzepts zu mehr Akzeptanz fiir Befragun-
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gen innerhalb der Hochschule fithren kénnen. Werden Befragungen standardi-
siert, systematisch, kontextbezogen und nachhaltig eingesetzt (Miiller & Kleine,
2021; Kleine & Miiller, 2025) und ein besonderer Fokus - je nach Befragungsge-
genstand - auf passende qualitative bzw. quantitative Formate gelegt, lisst sich
beispielsweise der Student Life Cycle besser abbilden.

Zudem kann das Qualititsmanagement an Hochschulen iiber eine angemesse-
ne Hiufigkeit und Rhythmik von Befragungen nachdenken. Miissen Erstseme-
sterstudierende jedes Jahr befragt werden oder konnen die Zeitpunkte gedehnt
und damit die Befragungslast bei den Studierenden entzerrt werden? Werden in
den Ergebnissen Verinderungen erwartet oder dienen diese einem Monitoring,
bei dem der Status quo mit nur einem Auge im Blick behalten werden soll? In
den Berichten kénnen transparente und zielgruppenspezifische Auswertungen,
beispielsweise fiir die Hochschulleitung, Fachbereichsleitung oder Studierenden,
dazu beitragen, die Akzeptanz fiir die Nutzung der Befragungsergebnisse zu er-
hohen. Damit kann dem oben beschriebenen Gefiihl der Gestaltungsohnmacht
etwas entgegengestellt werden.

Ebenso kann ein allgemeiner intensiver Austausch mit allen Statusgruppen der
Hochschule dazu beitragen, dass sich bei den Beteiligten ein grofleres Verant-
wortungs- und Zugehorigkeitsgefiihl fiir die eigene Hochschule einstellt und da-
mit verbunden eine groflere Bereitschaft, sich aktiv an den Qualitidtssicherungs-
und Verinderungsprozessen zu beteiligen. Regelmiflige Informationsveranstal-
tungen, in denen bereits vorliegende Befragungsergebnisse prisentiert werden
oder auf kiinftige Befragungen aufmerksam gemacht wird, steigern die direkte
Kommunikation und erméoglichen eine gemeinsame kritische Reflexion zur Wei-
terentwicklung der Hochschule. Insbesondere Studierende erfahren hierbei z. B.,
welche Befragungen demnichst durchgefithrt werden und in welcher Art und
Weise sie gelungene sowie herausfordernde Aspekte ihres Studiums kommuni-
zieren konnen. Zudem wird fiir die Studierenden deutlich, dass Befragungsergeb-
nisse weiter genutzt und sie in die Entwicklungsprozesse der Hochschule einbe-
zogen werden - wenn sie das Partizipationsangebot annehmen. Das Qualitdtsma-
nagement selbst als Teil des Hochschulmanagements sollte sich insgesamt stirker
verantwortlich fithlen, Begegnungsformate innerhalb der Hochschule zu ermég-
lichen, damit alle interessierten Stakeholder (leichter) miteinander in Austausch
treten. Der systematische Einbezug, der informelle Austausch und die Bereit-
schaft zur Kooperation - Punkte, auf die Bucher und Duvoid (2024) verweisen -
bediirfen eines geeigneten Rahmens und geschehen nicht aus sich selbst heraus.
Das Qualititsmanagement kann hier als Ausgangspunkt fiir eine stirkere Ver-
klammerung stehen.
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5.2 Anséatze aus Sicht der Studierenden

Fiir die zweite Perspektive - die der Studierenden - geben diese selbst Auskunft,
weshalb sie sich weniger an Befragungen bzw. an der studentischen Selbstver-
waltung beteiligen und welche Ansitze sie zur Steigerung der Partizipation se-
hen. Fiir die Studierenden ist es vor dem Hintergrund des Befragungsriicklaufs
wichtig, dass eine zielgerichtete Werbung erfolgt und der Aufruf zur Teilnahme
nicht in allgemeinen Mitteilungen der Hochschule verloren geht. Zudem sei ein
gut gewahlter Zeitpunkt der Befragung, insbesondere der Lehrveranstaltungsbe-
fragung, relevant fiir die Teilnahmebereitschaft, gekoppelt mit einem nicht zu
umfangreichen Fragebogen. Die bereits erwihnte Passung von Befragungsforma-
ten zu den erfragten Inhalten fithren auch die Studierenden auf, indem sie den
Wunsch duflern, mehr qualitative Formate, wie z. B. leitfadengestiitzte Studie-
rendengespriche, angeboten zu bekommen. Diese Auflerung geht einher mit der
positiven Riickmeldung zum Format der ,Campustour - mit Studierenden im
Gesprich®. Positiv wird hervorgehoben, dass die Studierenden untereinander an
den Metaplanwinden iiber Gespriche in den direkten Erfahrungsaustausch zu
ithrem Studium treten und zugleich die Annotationen und Ideen anderer Studie-
render unmittelbar einsehen konnen, die das Format bereits genutzt haben, aber
nicht mehr anwesend sind. Hinsichtlich der Schlieffung von Qualititskreislau-
fen duflern auch die Studierenden, dass Befragungsergebnisse unter Mitwirkung
von Studierenden hochschulweit veroffentlicht und diskutiert werden sollten,
um besser Konsequenzen aus den Ergebnissen ziehen zu kénnen.

Neben verlisslichen Daten, die die Hochschulen u. a. durch Studierendenbefra-
gungen generieren, ist eine generelle Motivation der Studierenden wichtig, sich
in die Hochschule einzubringen. Die Beteiligung von Studierenden sollte kiinftig
als ganzheitlicher Ansatz betrachtet werden und die hochschulpolitische Parti-
zipation ebenfalls mit in den Blick nehmen. Studierende nutzen immer seltener
die Chance, sich zu engagieren. Fiir eine steigende Bereitschaft, sich wieder mehr
an der studentischen Selbstverwaltung innerhalb der eigenen Hochschule zu be-
teiligen, artikulieren die Studierenden einige Moglichkeiten. Diese betreffen u. a.
eine stirkere Anerkennung ihres Engagements, sei es z. B. durch freie Leistungs-
punkte (ECTS) oder ein dediziertes Zertifikat. Besonders diese Aussagen riicken
die erwartete Wertschitzung durch Stakeholder der Hochschule gegeniiber den
Studierenden in den Fokus.

Problematisch erscheint, dass viele Studierende zuriickmelden, ihnen seien Ange-
bote zur stirkeren Beteiligung nicht bekannt. Diese Wahrnehmung geht einher
mit der Feststellung, dass wihrend der Pandemiezeit der Erfahrungsaustausch
von verschiedenen Studierendengenerationen stark reduziert war. Infolgedessen
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seien weder informelles Wissen noch Motivation noch Studierkultur weitergege-
ben worden, wodurch es zu einem Bruch in der Kontinuitdt gekommen sei.

Ein weiterer Aspekt, der aus Studierendensicht wichtig sei, ist die strukturelle -
finanzielle, zeitliche und riumliche - Unterstiitzung durch die Hochschule, in-
dem nicht nur Riume fiir Begegnungen geschaffen werden, sondern auch der
von den Studierenden erlebte Leistungsdruck im Studium berticksichtigt werden
wiirde. Insgesamt wird der Wunsch nach einer persistenten, gleichberechtigten
Einbindung in Entscheidungsprozesse aller Stakeholder geduflert, gepaart mit ei-
ner transparenten und wertschitzenden Kommunikation.

Die Hochschulen sind dementsprechend gefordert, die studentische Beteiligung
nicht nur zu erhhen, sondern auch die entsprechenden (Frei-)Raume fiir hoch-
schulische Partizipation zu gestalten, denn eine geringe Partizipation der Stu-
dierenden hat nicht nur einschrinkende Auswirkungen auf die evidenzbasier-
te Beurteilung der (iiberfachlichen) Kompetenzentwicklung und damit auf die
(Qualitits-)Entwicklung der gesamten Hochschule, sondern auch auf die Selbst-
organisations- bzw. Mitbestimmungsfihigkeit der Studierenden selbst. Und das
ist schliefilich ein wesentliches Ziel des Studiums und einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Das Qualititsmanagement ist in Hochschulen eine gingige Praxis, um die Qua-
litdt von Studium und Lehre darzulegen, kontinuierlich zu verbessern oder die
Akkreditierung von Studiengingen zu begleiten. Verfahren der Evaluation hel-
fen dabei, empirische Daten zu gewinnen und bestimmte Bereiche des Studiums
hinsichtlich ihrer Qualitdt zu bewerten. Mit der Bologna-Reform sind die Beteili-
gung und Riickmeldung von Studierenden formal im Qualititsmanagement ver-
ankert worden. Weniger offensichtlich ist, dass die Bildungsziele der Hochschule,
die auch immer ein Stiick weit in Evaluationen aufscheinen, eben auch Uber-
schneidungen und Ankniipfungspunkte zum Konzept der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung aufweisen: Neben Wissen und Fihigkeiten spielen auch tiber-
fachliche Kompetenzen sowie personlichkeitsbildende Aspekte wie eine gelin-
gende Menschenbildung eine Rolle, die nach dem Studium zu reflektierten und
miindigen Mitgliedern der Gesellschaft fithren - einem zentralen Ziel von BNE.
Doch gerade solche Kompetenzen sind selten Teil formalisierter Priifungen. Zu-
meist werden sie in Studierendenbefragungen in Selbstauskunft erhoben. Ebenso
werden die Urteile iiber die Rahmenbedingungen des Studiums, welche einerseits
den Belangen der Akkreditierung von Studiengingen dienen und andererseits die
Kompetenzentwicklung schliefilich mitbestimmen, mittels Befragungen erfasst.
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Entsprechend dem Partizipationsgedanken von BNE ist die Teilnahme an Befra-
gungen ein wichtiges Gestaltungselement.

Den durch die Bologna-Reform erhdhten ,Partizipationserwartungen® (Gide-
ke & Schaper, 2024, S. 25) an Studierende scheint allerdings eine stetig sinkende
Teilnahme an Befragungen gegeniiberzustehen, wie u. a. die Riickldufe des Stu-
dierendensurveys tiber rund vier Dekaden zeigen. Gleichzeitig steigt das Nicht-
interesse an studentischer und akademischer Selbstverwaltung, was ebenfalls als
Indikator fiir eine sinkende Beteiligungsbereitschaft gewertet werden kann.
Problematisch erscheint der Teilnahmeriickgang sowohl aus Sicht des Qualitits-
managements als auch aus der Perspektive von BNE: zum einen, weil die studenti-
sche Riickmeldung in vielen Bereichen formal zu beriicksichtigen ist und ein sehr
geringer Riicklauf meist methodische Probleme nach sich zieht; zum anderen, da
der Partizipationsgedanke den Entwicklungszielen von BNE beigelegt ist.

Der Wille und die Bereitschaft zur (studentischen) Partizipation ist allerdings
nicht erzwingbar und zudem Merkmal der individuellen Personlichkeit. Entspre-
chend sind die Einflussmoglichkeiten von auflen, z. B. seitens der Hochschulen,
limitiert, denn Partizipationsangebote konnen auch abgelehnt werden. Hier gilt
es, nicht nur auf Angebote hinzuweisen, sondern diese auch so zu gestalten, dass
sie attraktiv genug sind, um sie anzunehmen. Moglicherweise lohnt es, einige
Angebote zu incentivieren, langfristige Anreize zu setzen und das Verantwor-
tungsgefiihl zu stirken (Raffaele & Rediger, 2021).

Die Einschitzung der Studierenden selbst, warum sie sich nicht an Befragungen
beteiligen, kann das Entgegenwirken und Entwickeln von Mafinahmen unter-
stlitzen. So wiinschen sich die befragten Studierenden mehr Transparenz, bessere
Kommunikation zu Mdglichkeiten und Nutzen der Partizipation, aber auch de-
ren Wertschitzung. Zudem duflern sie, stirker in hochschulische Entscheidungs-
prozesse eingebunden sein zu wollen und dass der Leistungsdruck im Studium bei
Partizipationserwartungen berticksichtigt werden solle. Einen Bruch sehen sie in
der Pandemiezeit, da hier die gegebenenfalls gewachsene Kultur der Beteiligung
nicht an die neue Studierendengeneration weitergegeben worden sei. Als mogli-
che Ansitze zur Verbesserung identifizieren sie zielgerichtete Werbung fiir die
Partizipation, z. B. indem Befragungen besonders hervorgehoben werden. Dabei
spielten auch der Zeitpunkt und der Umfang der Befragung eine Rolle und dass
die Ergebnisse hochschulweit zur Verfiigung gestellt und Konsequenzen sichtbar
gemacht wiirden.

Aus der Selbstreflexion des Qualititsmanagements heraus konnte dessen Profes-
sionalisierung durch ein dediziertes Befragungskonzept sowie passende - auch
qualitative - Formate mit zielgruppenspezifischen Auswertungen und transpa-
renter Berichtslegung zu mehr Akzeptanz und damit auch zu mehr Partizipa-
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tion fithren. Besonders der intensive Austausch mit allen Beteiligten und die
Schaffung von Begegnungsformaten, welche u. a. Befragungsergebnisse aufgrei-
fen, konnten fiir mehr Verantwortungs- und Zugehdrigkeitsgefiihl sorgen. Hier
wire das QM ein sinnvoller Ausgangspunkt, Studierende, Lehrende und Beteilig-
te am QM selbst in einem geeigneten Rahmen stirker miteinander zu verbinden,
um Einfluss- und Gestaltungschancen besser aufzuzeigen aber auch die Studien-
realitdt besser abzubilden. Dies zielt auf die Entwicklung einer Qualitdtskultur
(Kleine & Miiller, 2025; Koppenborg et al., 2024), bestehend aus gemeinsamen
Grundannahmen, Uberzeugungen und Erwartungen, was neben Zustindigkeit
auch die Verantwortung aller Beteiligten verdeutlicht und neben aktiver Partizi-
pation und Mitgestaltung auch auf die Ermachtigung hierzu setzt. Solche Prozes-
se entwickeln sich selten von selbst, sondern benétigen zumeist der Initiation.
Das QM kann hier mit der Konzeption und Organisation geeigneter Forma-
te und Mafinahmen einen Beitrag leisten, die Perspektiven aller Beteiligten zu
verklammern, indem z. B. die Studierenden-Lehrenden-Beziehung auch im QM
berticksichtigt wird. Gleichzeitig kann sich das QM dadurch sowohl durch die
Ubernahme neuer Aspekte als auch durch die Selbstreflexion stirker professio-
nalisieren.

Ob das Qualitdtsmanagement wegen sinkender Beteiligung an Befragungen auf
eine Krise zusteuert oder ob sich die Befragung als ein dominierendes Werkzeug
des QM bereits in einer Krise befindet, wird die kiinftige Entwicklung zeigen.
Ein Reflexionsanlass ist es allemal, wenn Partizipations- und (Mit-)Gestaltungs-
angebote ausgeweitet, aber nicht oder nur gering genutzt werden. So besehen
kann die Auseinandersetzung mit sinkenden Riickldufen tatsichlich als Anlass
verstanden werden, sowohl {iber deren Stellenwert und Bedeutung nachzudenken
als auch das Qualitdtsmanagement und damit einen Teil von Studium und Lehre
weiterzuentwickeln.
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Die groRen Herausforderungen unserer Zeit — Klimawandel,
soziale Ungleichheit, Ressourcenknappheit und geopolitische
Krisen - unterstreichen die Notwendigkeit einer Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung (BNE). Hochschulen spielen dabei
eine Schlisselrolle. Sie pragen nicht nur Fachwissen, sondern
auch Denkweisen, Werte und Handlungskompetenzen ihrer
Studierenden und Mitarbeitenden. In den letzten Jahren stieg
daher das Interesse an hochschulischer BNE. Die Literatur
bietet bisher allerdings wenig Orientierung, wie Evaluation
und Qualitatsentwicklung zu einer nachhaltigkeitsorientier-
ten Transformation beitragen konnen. Dieser Sammelband
(double-blind-peer-review) vereint grundsatzliche Beitrage zur
Hochschul-BNE sowie ihr Verhaltnis zu Evaluation, Qualitats-
management und Akkreditierung mit verschiedenen Praxisbei-
spielen. Letztere befassen sich mit der Evaluation einzelner
Lehrveranstaltungen, Studiengange und Hochschulen und re-
flektieren methodische Zugange und die grundsatzliche Frage,
wie Evaluation nicht nur als Bewertungsinstrument, sondern als
reflexiver, partizipativer und lernorientierter Prozess verstan-
den und ausgestaltet werden kann.

Der Band bietet Orientierung, Anregungen und Impulse. Er
versteht sich als Einladung zur weiteren Auseinandersetzung
mit der Frage, wie Evaluation zu einer BNE beitragen und die
Hochschule der Zukunft mitgestalten kann.
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