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BNE im Mathematikunterricht – Lerninhalte … und mehr! 
BNE darf nicht nur als (neuer) Lerninhalt aufgefasst werden. Das Ziel, mit 
Hilfe von Mathematik „Probleme nicht-nachhaltiger Entwicklung erkennen 
und bewerten zu können“ (KMK & DUK 2007, S. 2 f.), betrifft neben in-
haltlichen Aspekten auch die Unterrichtskultur: Diese sollte einen förderli-
chen Rahmen zur Verfügung stellen, damit Lernende die Bereitschaft entwi-
ckeln, Mathematik – auch über die Schule hinaus – verantwortungsvoll zu 
verwenden (vgl. z. B. auch Köhler 2001, S. 111). Der Fokus des Beitrages 
liegt auf einer Unterrichtskultur, die mit der Idee von BNE einhergeht.   
1. Das BNE-Konzept: Implikationen für die Unterrichtskultur 
Die Beschäftigung mit dem BNE-Konzept zieht Implikationen für eine der 
Idee angepassten Unterrichtskultur nach sich. Zentrale Aspekte dabei sind: 
Diskursivität, Wesen von Wissenschaft und Forschung, Inhalte vielschichtig, 
vernetzt und fachüberschreitend, Partizipation, Selbstwirksamkeit, gesell-
schaftliche Transformation (vgl. Wilhelm 2024, S. 49 ff.). 
2. BNE verwirklichen – auch eine Frage der Unterrichtskultur  
Zum Verwirklichen der kaum voneinander trennbaren BNE-relevanten, all-
gemeinbildenden Ziele ist die Unterrichtskultur wesentlich. Klafki verweist 
darauf, dass bei der Auseinandersetzung mit epochaltypischen Schlüssel-
problemen der Diskurs verschiedener ‚Lösungen‘ sowie die eigene Urteils-
bildung bedeutend seien (vgl. Klafki 1996, S. 62). Lehrpersonen seien dabei 
„Mit-Lernende, kritisch Befragte und zu Befragende“ (ebd., S. 61 f.). Von 
Hentig fordert, die Schule neu zu denken, und sieht die Erziehung der 
Jugendlichen zu politikbereiten und verantwortungsbewussten Bürgern als 
wichtige Aufgabe (vgl. von Hentig 2003, S. 17). Angesichts wachsender 
Probleme in der Welt habe die Schule einen Auftrag, die Wahrnehmung hin-
sichtlich dieser zu schärfen (vgl. ebd., S. 24) und durch „formale“ Fähigkei-
ten wie Selbstständigkeit, Urteilskraft, Toleranz oder Courage auf das Ge-
stalten der nur begrenzt vorhersehbaren Zukunft vorzubereiten (vgl. ebd., 
S. 196 ff.). Heymann hält zur Entfaltung von Verantwortungsbereitschaft 
und kritischem Vernunftgebrauch eine angemessene Unterrichtskultur für 
notwendig (vgl. Heymann 1996, S. 100 ff./272 f.). Schupp erinnert daran, 
dass gerade für die „ethisch-sozial ausgerichteten Aufgabenfelder“ (Schupp 
2004, S. 8) die Unterrichtskultur von besonderer Bedeutung sei: „Für den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich ist klar, daß sich hier indi-
rekte Einflußnahmen nicht so sehr über die Inhalte, nicht einmal über die 
Ziele ergeben als vielmehr über das Wie des Lehrens und Lernens, über die 
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Unterrichtskultur“ (ebd., S. 8). Für Köhler geht mit der redlichen Beachtung 

des Kontextes eine andere Kultur des Unterrichts einher, die offenes dialo-

gisches Lernen ermögliche, verschiedene Sichtweisen toleriere, subjektive 

Urteile und eigene Sinnkonstitution zulasse – und damit einen Beitrag zu 

demokratischer Erziehung leiste (vgl. Köhler 1999, S. 6 ff.). Ähnlich bei 

Winter, der vom „Sicheinlassen“ (Winter 1990, S. 133) auf den außermathe-

matischen Sachverhalt spricht. Führer vertritt die Position, dass Themen, die 

Betroffenheit und Engagement auslösen, dazugehören, wenn Unterricht die 

Aufgabe ernst nehme, Schüler*innen zu Demokraten erziehen zu wollen 

(vgl. Führer 1997, S. 117), und dass die Lehrperson in der Sachfrage als 

„prinzipiell gleichberechtigte[r]“ (ebd.) Diskussionspartner auftrete. 

3. Konkret: Bernhard Andelfingers Sanfter Unterricht  
Andelfinger macht in den 1980er/1990er Jahren mit seinem Konzept Sanfter 
Unterricht einen konkreten Vorschlag für eine veränderte Unterrichtskultur 

mit global verträglicher Perspektive (vgl. z. B. Andelfinger & Schmitt 1991). 

Entstanden aus der Kritik an der harten Unterrichtskultur, die keine „gesell-

schaftlich-politische wie auch ethische Verbindlichkeit“ (ebd., S. 11) auf-

weise, müssten sich die zunehmend globalen Probleme auch auf Bildung 

auswirken (vgl. ebd., S. 9).  

Den Hintergrund des Konzepts bildet die Unterscheidung kartesischer und 

gaiatischer Denkformen (vgl. Andelfinger & Schmitt 1989, S. 28). Während 

im kartesischen Paradigma die Welt als „logisch berechenbare und gesetzes-

treue Natur beschrieben“ werde (Andelfinger 1993, S. 2), werde die Welt im 

gaiatischen Paradigma als „eine den Menschen einschließende, ganzheitlich-

vernetzte und selbstorganisierende EINE WELT“ verstanden (ebd.).  

4. Der Achtsame Unterricht  
Im Achtsamen Unterricht (vgl. genauer hierzu Wilhelm 2024, ab S. 170) 

wird Andelfingers Perspektive einer global verträglichen Unterrichtskultur 

aufgegriffen, und sie wird vertieft, weiter fundiert und ergänzt um zentrale 

Ideen durch Verbindung mit aktueller mathematikdidaktischer und pädago-

gisch-psychologischer Literatur. So werden etwa die Grundsätze des Sanften 

Unterrichts (sich gegenseitig ernstnehmen; sich gegenseitig aufklären; den-

ken, sprechen und handeln in Alternativen) in ein Schema der intendierten 

Interaktionsprozesse eingegliedert, welches Vernetzungen der Bereiche Un-
terricht, Person und Wirklichkeit aufzeigt. Auch der mit Mathe verbundene 

emotionale Aspekt findet im Achtsamen Unterricht besondere Berücksichti-

gung. Die ursprüngliche Motivation für dieses Konzept war weniger die Kri-

tik an der harten Unterrichtskultur, sondern mehr die mathematikdidaktisch 
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zu legitimierende Integration von BNE in den Mathematikunterricht – wenn-

gleich die Auseinandersetzung mit dem Anliegen deutlich machte, dass es 

nicht ohne Veränderung der Unterrichtskultur geht. Ein dem Bildungsgedan-

ken BNE gerecht werdender Unterricht sollte bei den Lernenden insbeson-

dere die Bereitschaft entwickeln, Mathematik – auch über den Unterricht 

hinaus – verantwortungsvoll zu verwenden. So kann der Achtsame Unter-

richt zur gesellschaftlichen Transformation beitragen – achtsam steht dabei 

für eine besondere Wertschätzung der Sache und der Person. 

Den ersten Teil bilden zwei Säulen, als wesentliche Voraussetzung:  

Gegenseitig Ernstnehmen beinhaltet eine Symmetrie des Achtens, wobei 

der notwendige erste Schritt hierzu von der Lehrkraft ausgehen muss. Die 

angestrebte Arbeitsatmosphäre, in der Bedürfnisse, Wünsche, Interessen 

usw. aller Beteiligten ernstgenommen werden, kann mithilfe des Begriffs 

„Gleichwürdigkeit“ (Juul 2020, S. 24 f.) treffend beschrieben werden. Fol-

gende Aktivitäten tragen zum Ernstnehmen der Lernenden bei: Berücksich-

tigung ihres mathematikspezifischen Fundaments; die Haltungen des Perso-
nenzentrierten Unterrichtens (Tausch 2018); Ermöglichen von Selbstwirk-

samkeitserfahrungen beim Treiben von Mathematik; Eröffnen angemessener 

demokratischer Partizipationsmöglichkeiten.  

Gegenseitig Aufklären bezieht sich auf zwei Ebenen: (I) Aufklärung über 
die Welt beim Anwenden von Mathematik, um Gesellschaft und Wirklich-

keit verantwortungsvoll mitzugestalten (vgl. z. B. Winter 1990, S. 133), so-

wie (II) Aufklärung auf der Metaebene beim Treiben von Mathematik, etwa 

durch Reflexion der Möglichkeiten des eigenen Denkens und des Verhält-

nisses Mensch-Mathematik (vgl. ebd.; Fischer 1984, S. 52). Beim Verwen-

den von Mathematik in (komplexen) Problemen aus der Welt sammeln Ler-

nende Selbstwirksamkeitserfahrungen: Sie erleben, wie Mathematik ihnen 

hilft, Probleme und Zusammenhänge besser zu verstehen und die eigene 

Rolle bewusster wahrzunehmen. Dazu gehört das echte Einlassen auf den 

Kontext und damit verbunden die Überwindung von Fachgrenzen, was dazu 

beiträgt, Möglichkeiten und Grenzen der mathematischen Erfassung zu re-

flektieren (vgl. z. B. Herget & Maaß 2016, S. 2; Winter 1990, S. 133). Auf-

klärung besitze dabei stets ein kommunikatives Kennzeichen, so Winter 

(1990, S. 134). Eine angemessene Diskussionskultur erfordert Gegenseitig-

keit – etwa beim Hineinversetzen in andere Gedanken/Sichtweisen (vgl. 

z. B. Sjuts 2001, S. 54).  

Den zweiten Teil des Konzepts bildet die Fundierung des wissenschaftlichen 

Charakters des Mathematikunterrichts. Unter Bezug auf die Theorie öffent-
licher Wissenschaft (Dahrendorf 2001) ergeben sich für den Achtsamen Un-

terricht die vier Dimensionen: lehrreich, diskursiv, nützlich, unterhaltsam. 
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Lerngelegenheiten, in denen die Schüler*innen Mathematik so erleben, sind 

Mittler für die Bereitschaft, Mathematik auch über die Schule hinaus – auch 

in Fragen nachhaltiger Entwicklung – verwenden zu wollen (und zu können).  
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