
Inhalt Perspektiven auf Lehre • 2/2025 | 111 Praxisforschung // Goller, Markert, Raschke, Reutemann • Selbstgesteuertes Lernen auf dem „BildungsAcker“

Selbstgesteuertes Lernen auf dem „BildungsAcker“
Antje Goller1, Jana Markert2, Nicole Raschke3 und Simone Reutemann4

Abstract

An der TU Dresden findet im Rahmen des Projektseminars „BildungsAcker“ Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) statt. Studierende erfahren hier eine Symbiose 
aus wissenschaftlicher Lehre im Seminarraum und praktischer Arbeit auf einer Ackerfläche. Selbstgesteuertes Arbeiten hat im Projektseminar besondere Bedeutung. 
In Gruppen werden eigenständig Lehr-Lern-Projekte entwickelt und auch die Ackerpflege erfordert den Einsatz der Studierenden über die wöchentliche Seminarzeit 
hinaus. Die Erfahrungen mit diesem hohen Maß an studentischer Selbstorganisation werden aus Sicht der Lehrenden (kollaborative Autoethnographie) und Studieren-
den (Fokusgruppe) besprochen und analysiert. Die Ergebnisse der Begleitforschung geben Aufschluss über Lessons Learned der Lehrenden in Bezug auf das selbst-
gesteuerte Lernen in hochschulischer BNE.
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„Ich war noch nie so (.) früh, so vorbereitet und 
hatte so viel Bock auf ein Seminar wie das Ackerse-
minar. Ich muss wirklich sagen, ich bin um 8 aufge-
standen und bin aus dem Bett (.) meistens gesprun-
gen. Hab gesagt, los, Zug, Abfahrt, dass ich ja noch 
vor Seminarbeginn hier bin. Das hab ich bei weni-
gen Seminaren bisher gehabt. (.)“ (Z15, 0:10:47)

1.	 Einführung

1.1	 BNE in der Lehramtsbildung

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) (Kmi-
nek et al., 2025) als zentrales Element der Lehr-
amtsbildung zielt auf die Vorbereitung angehender 
Lehrkräfte ab, zukunftsfähige Bildung zu gestal-
ten. In den Sustainable Development Goals (SDGs) 
(UNESCO, 2017) wurde diese unter Ziel 4 „Ensure in-
clusive and equitable quality education and promote 
lifelong learning opportunities for all“ als 4.7 veran-
kert. Indikator 4.7.1 beschreibt die Implementierung 
einer BNE (sowie Global Citizenship Education) u.a. 
in der Lehramtsbildung. 
Allerdings fühlen sich Lehrkräfte aktuell nicht gut 
vorbereitet, „nachhaltigkeitsrelevante Lernprozesse 
zu ermöglichen und zu begleiten“ (Grund & Brock, 
2022; UNESCO & Education International, 2021). 
Dies kann in strukturellen Bedingungen begründet 
sein, etwa die noch ungenügende Verankerung von 
BNE in Studiendokumenten des Lehramts (Holst et 
al., 2024). Zudem erachten Hochschullehrende in der 
Lehramtsbildung Nachhaltigkeit und BNE als wich-
tig, setzen sie in der eigenen Hochschullehre jedoch 
kaum um (Goller & Rieckmann, 2022). Gründe können 
in institutionellen Rahmenbedingungen (ebd.) sowie 
der selbst wahrgenommenen Kompetenz (Millican, 
2022) liegen.
Gleichzeitig besteht – mit Blick auf die SDGs und BNE 
allgemein – die Anforderung, Menschen zur Teilhabe 

an gesellschaftlichen Transformationsprozessen 
zu befähigen. Hierfür sind lebensweltliche Bezüge 
in Bildungskontexten zu stärken sowie interdiszipli-
näre, handlungs- und projektorientierte Lerngelegen-
heiten zu gestalten (UNESCO, 2017). Die Selbsttätig-
keit Lernender ist somit ein Kernaspekt von BNE.

1.2	 Das Seminarkonzept 
„BildungsAcker“

Eine Ackerfläche als Lernort bietet für und als nach-
haltige Entwicklung (Rieckmann, 2016) umfassende 
Möglichkeiten zur Implementierung von BNE in die 
Lehrkräftebildung. Der „BildungsAcker“ im Botani-
schen Garten der TU Dresden ist ein Lernort für diese 
Form praxisnaher BNE, welcher direkte Naturerfah-
rung ermöglicht (Wilde, 2021). Das daran anknüp-
fende und interdisziplinär angebundene Projektse-
minar besteht sowohl aus praktischen als auch aus 
theoriegeleiteten Lehrveranstaltungen, die mitein-
ander verzahnt sind. Im Praxisteil bringen sich an-
gehende Lehrkräfte proaktiv ein. Sie werden für die 
Möglichkeiten, die Bewirtschaftung einer Ackerflä-
che in BNE-Kontexte einzubinden, sensibilisiert und 
entwickeln Fähigkeiten für den nachhaltigen Anbau 
von Gemüse. Ziel ist, dass sich die Studierenden als 
selbstwirksam und gestaltungskompetent (de Haan 
et al., 2008) erleben. Der Theorieteil begleitet den 
praktischen Lernprozess auf der Fläche v.a. durch 
verschiedene thematische Schwerpunktsetzungen 
und Perspektiven zum Bildungskonzept BNE wie 
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Gestaltungskompetenz, instrumentelle und eman-
zipatorische BNE, Normativität und Überwältigung. 
Überdies werden angrenzende Inhalte sozial-öko-
logischer Nachhaltigkeit besprochen (bspw. Trans-
formation von Ernährungssystemen, Formen des 
Wirtschaftens, etc.). Ergänzend werden seminar-
begleitend unterschiedliche Reflexionsimpulse ge-
setzt, welche die Studierenden in eigenem Ermessen 
schriftlich bearbeiten. Ziel ist es, die Konzepte Nach-
haltige Entwicklung (NE) und BNE kennenzulernen 
und v.a. das eigene Erleben im Praxisteil des Semi-
nars theoriegeleitet mit Bezug auf das eigene Han-
deln und gesellschaftliche Strukturen zu reflektieren. 
Insgesamt organisieren vier Lehrpersonen aus zwei 
Professuren (Professur für Ernährungs- und Haus-
haltswissenschaft / Berufliche Didaktik, Professur 
für Geographische Bildung, beide TU Dresden) das 
Projektseminar und werden dabei von einer Acker-
coachin beraten, welche Expertise zur Anbaupraxis 
einbringt. Konstituierender Bestandteil des Seminar-
konzeptes ist eine hohe Selbsttätigkeit der Studie-
renden auf verschiedenen Ebenen, bspw. in Bezug 
auf die Organisation der Ackerfläche, die Entwick-
lung eines praxisorientierten BNE-Konzeptes oder 
persönliche Reflexionen der eigenen Erfahrungen.

1.3	 Selbstgesteuertes Lernen als Grund-
lage für BNE

Selbstgesteuertes Lernen (SGL) verstehen wir in An-
lehnung an Konrad & Traub (2009) als „eine Form des 

Lernens, bei der die Person in Abhängigkeit von der 
Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder 
mehrere Selbststeuerungsmaßnahmen [...] ergreift 
und den Fortgang des Lernprozesses selbst [...] 
überwacht, reguliert und bewertet“ (S. 8). Prozesse 
selbstgesteuerten Lernens beruhen „auf einer Sicht-
weise des Lernens, die nicht direkt mit dem Lehren 
verbunden ist und bei der die aktive Entwicklung 
von Wissen und nicht dessen Vermittlung im Vorder-
grund steht” (Barth, 2015, S. 49). Diese Sichtweise 
auf Lernen als einen aktiven, Fähigkeiten und Fertig-
keiten entwickelnden und selbst verantworteten Pro-
zess führt im Sinne eines konstruktivistischen Para-
digmas zwangsläufig weg von einer Rollenverteilung 
der Lehrenden als alleinige Gestalter*innen von Bil-
dung hin zu einer gemeinsamen Verantwortung von 
Lernenden und Lehrenden für Bildungsprozesse.

Für den Kontext hochschulischer BNE ist selbstor-
ganisiertes Lernen didaktisch besonders geeignet, 
um Studierende als Multiplikator*innen für nach-
haltige Entwicklung zu befähigen (Singer-Brodow-
ski, 2016). Grund dafür ist, dass die Wirksamkeit als 
Multiplikator*in in hohem Maß Eigeninitiative in der 
Identifikation und Bearbeitung von (Nachhaltigkeits-)
Problemen erfordert. Berücksichtigt werden muss, 
dass die Voraussetzungen Lernender hierbei hete-
rogen sind und teilweise im Tun entwickelt werden 
(Strzebkowski, 2006). 

Vor dem Hintergrund heterogener Voraussetzungen 
bei Lernenden (und Lehrenden) lohnt eine mehrper-
spektivische Betrachtung selbstorganisierten Ler-
nens im Lehramtsstudium. Dies wird im Folgenden 
am Beispiel des „BildungsAckers“  vorgenommen.

2.	 Forschungsfokus und Design

Forschungsfokus war es, selbstgesteuertes Lernen 
aus den Perspektiven beider am Seminar beteiligten 
Gruppen zu beleuchten und somit zu erheben, inwie-
fern selbstgesteuertes Lernen stattfindet, wie es er-
lebt wird und worin Beteiligte Herausforderungen und 
Potenziale zur Weiterentwicklung des Lehrangebots 
und insbesondere der Förderung selbstgesteuerten 
Lernens erkennen. Das Forschungsdesign umfasst 
einen mehrperspektivischen Ansatz aus analytischer 
Autoethnographie (AE) durch die Lehrenden sowie 
einer Fokusgruppe (FG) mit Studierenden. 

Die Lehrendenperspektiven wurden mittels kollabo-
rativer analytischer Autoethnographie (n=4) erhoben 
(Anderson, 2006; Autor:innengruppe AEDiL, 2021), 
die von dem gemeinsamen Fokus des eigenen Erle-
bens selbstgesteuerten Lernens im Ackerseminar 
geleitet wurde. Das Erstellen der autoethnographi-
schen Texte fand in der vorlesungsfreien Zeit nach 
der gemeinsamen Durchführung des Projektsemi-
nars statt. Die Texte wurden in einem zweistufigen 
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Verfahren gegenseitig kommentiert, diskutiert und 
überarbeitet.
Die Studierendenperspektive wurde mittels Fokus-
gruppen (n=6) erhoben (Przyborski & Riegler, 2020). 
Handlungsleitend für die Gestaltung der Befragungs-
situation war eine möglichst zurückhaltende Rolle 
der forschenden Person, während das Gespräch von 
den Teilnehmenden geführt und strukturiert wurde. 
Als Gesprächsimpuls der ersten Phase wurde eine 
offene Frage nach dem Erleben im Seminar gestellt. 
Zu Beginn der zweiten Phase erhielten die Studieren-
den Impulse in Form von Stichwortkarten wie „Rolle“ 
oder „Organisation“. Hierfür wurden Begriffe vorbe-
reitet, welche die Charakterisierung des Seminars 
unterstützen sollten. Dieser methodische Zugang 
entspricht dem evaluierenden Charakter des For-
schungsfokus und ermöglicht darüber hinaus die Of-
fenlegung möglicher Dynamiken oder Kontroversen 
zwischen den Teilnehmenden (Gailing & Naumann, 
2019).

Anschließend führten Zweierteams der Lehrenden 
je Teilstudie (AE und FG) eine qualitative Inhaltsana-
lyse (Kuckartz & Rädiker, 2022) des so entstandenen 
Materials durch. Hierbei wurde, geleitet vom For-
schungsfokus des selbstgesteuerten Lernens, induk-
tiv kodiert und so dialogisch je ein Kategoriensystem 
entwickelt.
Die Ergebnisse beider Teilstudien (AE und FG) wur-
den anschließend verbunden, indem Schnittmengen 
sowie Unterschiede der Kategoriensysteme identi-

fiziert und die jeweiligen Ergebnisse verglichen und 
gemeinsam diskutiert wurden.
 
Limitierungen der Studie liegen zuvorderst in der 
starken Involviertheit der Lehrenden, welche zugleich 
Durchführende der Begleitforschung sind. Diese In-
volviertheit wird im kollaborativ autoethnographi-
schen Vorgehen bewusst und nutzbar gemacht. Bei 
der Durchführung der Fokusgruppe können Effekte 
sozialer Erwünschtheit durch Anwesenheit einer 
Lehrenden nicht ausgeschlossen werden. Die Frei-
willigkeit der Teilnahme Studierender an der Fokus-
gruppe kann eine Verzerrung der Stichprobe zuguns-
ten eher motivierter und dem Seminar gegenüber 
positiv eingestellter Teilnehmender bewirken. For-
schungsethisch war eine verpflichtende Teilnahme 
jedoch nicht vertretbar.

3.	 Ergebnisdarstellung

3.1	 Fokusgruppeninterview

Die Ergebnisdarstellung aus dem Fokusgruppenin-
terview basiert auf einer Zusammenfassung der auf 
Grundlage der ermittelten Kategorien verfassten 
dichten Beschreibungen. Insgesamt lässt sich das 
analysierte Material in fünf Hauptkategorien sowie 
nachgeordnete Oberkategorien ordnen, die in Tabelle 
1 zusammengefasst sind.

HauptkategorieHauptkategorie ErklärungErklärung OberkategorienOberkategorien

Bewertungen und Persön-
liches

alle Aussagen der Studierenden, 
die eine Bewertung der Lehr-
veranstaltung bzw. der damit 
gemachten Erfahrungen zum 
Ausdruck bringen

•	 individuelle Sichtweisen,

•	 Potentiale,

•	 Herausforderungen, inhaltliche 
Ebene,

•	 soziale Ebene

Beschreibungen der 
Selbsttätigkeit

alle Aussagen, die Selbsttätig-
keit beschreiben

Seminarstruktur
Aussagen, die sich auf die Orga-
nisation und Durchführung des 
Seminars i.e.S. beziehen

•	 Organisation

•	 Themen

•	 Anregungen und Hinweise

Rollenzuschreibungen

Beschreibungen der Tätigkeiten 
beteiligter Akteur*innen so-
wie Erwartungen an beteiligte 
Akteur*innen

•	 Lehrende

•	 Lernende

Reflexionen

Betrachtungen, die vertiefte, 
erklärende Bezüge zum Studium, 
zu Schule als Institution, zu BNE 
oder der eigenen Lebenswelt 
herstellen 

•	 Studium und Schule

•	 BNE

•	 Lebenswelt

Tab. 1: Übersicht Hauptkategorien Fokusgruppeninterview

Mit Blick auf die Fokusgruppe zeichnet sich deut-
lich ab, dass der hohe Grad an Selbsttätigkeit mit 
positiven Emotionen und hoher Motivation in Be-
zug auf die gesamte Lehrveranstaltung verbunden 
ist. Das Gespräch ist geprägt von wertschätzen-
den Zuschreibungen zum Seminar wie bspw. „rich-
tig cool” (S06Z44), „besonders wertvoll” (S03Z64) 
und „super toll” (S05Z11). Die Studierenden verwen-
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den verschiedene Begriffe, um Verantwortungsge-
fühl und Eigenverantwortung im Gespräch zum Aus-
druck zu bringen, bspw. „zuständig sein” (S02Z12), 
„selbst erprobt” (S03Z14), „Initiative” (S05Z11). Da-
bei verknüpfen sie Selbsttätigkeit auf der sozialen 
Ebene mit Kooperation und Kollaboration, wenn sie 
deutlich machen, dass sich ein „gemeinsames Pro-
jekt” (S02Z12) entwickelt hat, „Problemlösen in der 
Gruppe” (S02Z20) sowie „Zusammenarbeiten auf 
dem Acker” (S04Z42) stattfand. Die Interaktion und 
Kooperation mit anderen Studierenden wird sowohl 
als herausfordernd, im Sinne einer anfänglichen Ori-
entierungslosigkeit, als auch gewinnbringend, im 
Sinne der Selbstwirksamkeit, beschrieben (S02Z12, 
S02Z20, S03Z9). Dies fördert ein Gefühl der Gemein-
schaft, das für die Seminarteilnehmer*innen von gro-
ßer Bedeutung ist.

Die Studierenden nehmen im Seminar vor allem die 
praktischen Anteile der Arbeit auf der Ackerfläche 
als selbsttätig wahr (S04Z42), was sie mit einer ho-
hen Eigeninitiative und „gemeinsamer Verantwor-
tung” (S02Z12) verbinden. Sie betonen, dass das 
selbstgesteuerte Engagement auf praktische acker-
bauliche Tätigkeiten wie die Auswahl, Pflege, Ernte 
und Verarbeitung von Pflanzen fokussiert ist. Diese 
praktischen Aufgaben sind einerseits in die Seminar-
zeit integriert, was positiv bewertet wird, und verlan-
gen andererseits auch Engagement außerhalb der 
Seminarzeit, was als organisatorisch herausfordernd 
beschrieben wird (S03Z9). Die Auseinandersetzung 

mit diesen Herausforderungen und die Lösungsori-
entierung untereinander wird als „wertvoll” (S03Z64) 
für die spätere Arbeit in der Schule angesehen.

Die Reflexionen der Studierenden zeigen eine impli-
zite Gegenüberstellung zu klassischen Lehrveran-
staltungen, die als theoretisch und lebensweltlich 
fern wahrgenommen werden, während im Seminar 
BildungsAcker praktische Erfahrungen und konkrete 
Ergebnisse im Vordergrund stehen (S03Z14, S04Z16, 
S05Z18, S02Z20). Auf emotional-affektiver Ebene 
werden positive Aspekte hervorgehoben, wie das 
Wohlfühlen im Seminarkontext (S00Z7), die Selbst-
wirksamkeit durch Ackerpflege und Unmittelbarkeit 
der Ergebnisorientierung (S02Z12, S03Z14, S02Z20) 
bis hin zur Anerkennung der ackerbaulichen Tätig-
keiten durch Freunde (S06Z13). Die Zusammenar-
beit mit der Ackercoachin (S03Z19, S02Z20, S03Z40) 
und das gemeinsame Ernteerlebnis (S01Z14) werden 
ebenfalls als bereichernd erlebt. Studierende berich-
ten von einer hohen Motivation und Vorfreude auf 
die Seminarstunden, was auch im eingangs aufge-
führten Zitat zum Ausdruck kommt. Dabei fällt auf, 
dass sie sich während des Gesprächs in den Bewer-
tungen gegenseitig bestärken. Zur Einschätzung des 
Seminars kommen in diesem Rahmen kaum kontro-
verse Aspekte und nur wenige Herausforderungen 
zur Sprache. Zu Beginn des Seminars empfinden die 
Studierenden häufig Orientierungslosigkeit aufgrund 
der vielfältigen und komplexen Aufgaben, die mit der 
Ackerpflege verbunden sind (S02Z12, S02Z20). Die 

hohe Eigenverantwortung, ohne klare Vorgaben von 
außen zum Beispiel durch die Lehrenden (S03Z40), 
wird als belastend wahrgenommen. Mit fortschrei-
tendem Seminarverlauf und dem (erfolgreichen) Lö-
sen von Problemen wandeln sich die anfänglichen 
Unsicherheiten in Begeisterung und Motivation. Al-
lerdings bleiben organisatorische Herausforderun-
gen, wie die bedarfsorientierte Ackerpflege außer-
halb der festgelegten Seminarzeiten, während des 
Semesters bestehen (S03Z14, S03Z9, S06Z11).

Die Studierenden reflektieren im Hinblick auf lebens-
weltliche Bezüge und BNE in Universität und Schule. 
Sie teilen eigene Erfahrungen mit der Verarbei-
tung von Lebensmitteln (S04Z42, S03Z43, S06Z44, 
S03Z46) und diskutieren ihr persönliches Konsumver-
halten, weil gewohnte Normierungen von im Super-
markt erhältlichen Gemüsesorten den eigenen Pro-
dukten des Ackers widersprechen (S01Z25, S06Z49, 
S04Z50). Die Studierenden erkennen die Spannun-
gen zwischen unterschiedlichen Perspektiven und 
die damit einhergehende Komplexität nachhaltiger 
Entwicklung (S03Z14, S06Z35). Diese Erkenntnisse 
verknüpfen sie mit möglichen unterrichtlichen Situa-
tionen und ihrer zukünftigen Tätigkeit als Lehrperson 
(S01Z38).
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3.2	 Autoethnographien

Mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rädi-
ker, 2022) wurden aus den Autoethnographien drei 
Hauptkategorien erarbeitet. Rollenverständnisse be-
schreiben erwartete oder zugeschriebene Rollen 
Studierender und Lehrender sowie deren Verhältnis 
zueinander. Unter Selbststeuerung werden sowohl 
konkrete Momente studentischer Selbststeuerung 
beschrieben als auch Potentiale der Weiterentwick-
lung erörtert. Zuletzt werden die genannten Einfluss-
faktoren auf selbstgesteuertes Lernen besprochen. 
In Bezug auf veränderte Rollenverständnisse sehen 
Lehrende Selbststeuerung und Prozessverantwor-
tung durch Studierende stärker in der praktischen 
Arbeit als im Theorieteil des Seminars. „Keine sicht-
bare Verantwortung für die Fläche zu übernehmen“ 
(L2Z111) ist Lehrenden dabei in der ersten Zeit des 
Seminars „oftmals schwergefallen“ (L4Z2). Die durch 
das Seminarkonzept mögliche „Arbeit mit den Studie-
renden, statt bspw. einer Lehre für die Studierenden“ 
(L1Z22) und der dadurch entstehende „partizipative 
Charakter des Seminars“ (L2Z22K) ermöglichen 
„veränderte Rollenzuschreibungen“ (L2Z22K). Kon-
trastierend dazu empfinden Lehrende es als „uner-
lässlich“ (L2Z119) im Theorieteil des Seminars „in-
haltlich und methodisch Orientierung“ (L2Z121) zu 
bieten und suchen gleichzeitig weitere „Potenziale 
für Erweiterung der Partizipation“ der Studierenden 
(L2Z43K).

Den Rollenverständnissen entsprechend werden kon-
krete Situationen von Selbststeuerung insbesondere 
bei der praktischen Arbeit auf der Ackerfläche be-
schrieben (z.B. Organisation Gießdienst). Als beob-
achtbare Effekte werden „Orientierungslosigkeit“ der 
Studierenden zu Beginn (L2Z134), jedoch auch eine 
schnelle Bildung von Gemeinschaften (L2Z144) be-
schrieben.
Möglichkeitsräume zum weiteren Ausbau studenti-
scher Selbststeuerung werden darin erkannt, Stu-
dierende auch „aktiv an der inhaltlichen Gestaltung 
partizipieren“ zu lassen (L1Z131) sowie die Prü-
fungsleistung anzupassen (L2Z165) bzw. generell 
zu hinterfragen (L2Z166f), „weil sie überhaupt nicht 
(zumindest so wie es aktuell hochschuldidaktisch 
etabliert ist) das widerspiegeln (können), was im Se-
minar gelernt wurde“ (L2Z166f).

Verschiedene Einflussfaktoren prägen das Ausmaß, 
in dem studentische Selbststeuerung in der Lehre 
stattfindet. So ist die (teilweise) Abgabe der Steue-
rung des Lernprozesses an Lernende durchaus mit 
Unsicherheiten von Seiten der Lehrenden verbunden. 
Fragen entstehen, ob weniger stark steuernde Dozie-
rende als weniger kompetent wahrgenommen wür-
den: „Ich erkannte das Risiko, als inkompetent oder 
gleichgültig wahrgenommen zu werden. […] Mich 
hat vor allem die Annahme beschäftigt, dass stär-
ker steuernde Lehrende von Studierenden oder auch 
Kolleg*innen als kompetenter wahrgenommen wer-
den könnten, als Lehrende, die mehr Verantwortung 

in die Gruppe geben“ (L1Z112f). Das Abwägen zwi-
schen Übernahme und Abgabe der Steuerung: „An-
fangs kam es mir eigenartig vor, dass ich […] eher 
„untätig“ danebenstand“ (L2Z108) ist ebenfalls ein 
Thema. Auch das Aushalten von beobachteten Unsi-
cherheiten der Lernenden muss geübt werden: „Wenn 
ich das beobachtete oder wahrgenommen habe, fiel 
es mir besonders schwer, nicht zu intervenieren oder 
direkt mit [...] einem Vorschlag auf die Studierenden 
zuzugehen“ (L3Z139) und wirft Fragen bezüglich ins-
titutioneller (akademischer) Bildungsstrukturen auf, 
in denen Lernende und Lehrende ihre Rollen einneh-
men: „Ich frage mich, ob die Studierenden uns fragen, 
weil sie Anleitung brauchen, oder weil sie es gewohnt 
sind, sich an der Uni in fremdstrukturierten Umge-
bungen zu bewegen.“ (L1Z106K) „Unser Seminar ist 
nicht im luftleeren Raum, sondern institutionell an-
gebunden […] und die Studierenden bewegen sich in 
dieser Umgebung, sind darin sozialisiert“ (L2Z106K). 
Es ergibt sich die Frage, inwiefern selbstbestimmtes 
Lernen „überhaupt im institutionellen Kontext Hoch-
schule gut möglich“ ist (L4Z89).

Wenn es gelingt, die Steuerung des Lernprozesses an 
Studierende abzugeben, wird dies durchaus als posi-
tiv interessante Herausforderung gesehen: „Mir hat 
die riskantere Variante gut gefallen […]. Das eingegan-
gene Risiko hat die Lehrveranstaltung für mich ein 
bisschen spannend gemacht […]” (L1Z87). Die Leh-
renden sind bereit, sich auf die aktive Mitarbeit der 
Studierenden einzulassen und ihnen Verantwortung 
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für den eigenen Lernprozess zu übertragen: „also im-
mer wieder in diese Findungsphase zu gehen (und 
auch Misserfolge in Kauf zu nehmen)“ (L2Z30K); „ich 
war zuversichtlich, dass wir […] eine gute Lösung fin-
den würden“ (L1Z88).
Die dadurch entstehende gemeinsame Arbeitsweise 
wird von den Lehrenden als positiv empfunden und 
wertgeschätzt: „Ich habe mich sehr über die Gruppe 
und die guten Ergebnisse gefreut“ (L1Z96). „Ich emp-
finde diese Situationen dann oft als Genugtuung, mir 
gefällt der Arbeitsgruppencharakter“ (L2Z146). „Ich 
finde es faszinierend, […]“ (L3Z153). „[Ich] freue ich 
mich auf die nächsten Seminare“ (L4Z138).

4.	 Diskussion

Das Ziel der Studie bestand darin, aus verschiede-
nen Perspektiven (Lehrende und Lernende) die Er-
fahrungen mit einem auf SGL ausgerichteten Se-
minarkonzept zu erheben und damit verbundene 
Herausforderungen und Chancen für die Weiterent-
wicklung des Lehrkonzeptes im Sinne eines SGL zu 
ermitteln. Im Folgenden werden die Ergebnisse der 
Teilstudien entsprechend des oben dargelegten Vor-
gehens zusammengeführt und entlang der ermit-
telten Schnittmengen diskutiert. Inhaltlich ergeben 
sich Schnittmengen insbesondere auf der Ebene der 
Hauptkategorien in den Bereichen Rollenverständ-
nis, Praxisrelevanz, Potenziale und Bewertung. Die 
folgenden Ausführungen zeigen dabei die Gemein-

samkeiten und Unterschiede zwischen den beteilig-
ten Statusgruppen.

Die Rollen der Lehrenden und Lernenden entwickeln 
sich über das Seminar. Die Zurückhaltung konkreter 
Handlungsanweisungen führt zu Beginn teilweise 
zu wahrgenommener Überforderung oder Orientie-
rungslosigkeit seitens der Studierenden, was auf 
teilweise noch fehlende Voraussetzungen für selbst-
gesteuertes Lernen hindeuten kann (Strzebkowski, 
2006). Im Übergang zu mehr selbstgesteuerten Tä-
tigkeiten werden Momente der Initiative und des Er-
probens beschrieben, die emotional auf beiden Sei-
ten stets positiv konnotiert sind. 
Ebenso beschreiben Lehrende die eigene Zurückhal-
tung im zunächst neuen Seminar als Herausforde-
rung, welche jedoch im weiteren Verlauf als effektiv 
erlebt wird. Dieser Verlauf verdeutlicht eine Kompe-
tenzentwicklung i.S. selbstgesteuerten Lernens auf 
beiden Seiten, das Veränderungsresistenzen (Dembo 
& Seli, 2008) überwindet.

Die Lernenden schildern fast ausschließlich kon-
krete Situationen des Praxisteils, um ihre Erfahrun-
gen mit selbstgesteuertem Lernen zu verdeutlichen. 
In den Schilderungen werden eine positive Einstel-
lung gegenüber der Selbsttätigkeit auf der Ackerflä-
che (Partizipation durch Handlungsorientierung (de 
Haan, 1999)) sowie eine insgesamt hohe Motivation 
deutlich. Auch die Situationsschilderungen der Leh-
renden zeigen eine positive Haltung und hohe Wert-

schätzung gegenüber den Herausforderungen und 
Möglichkeiten des Seminarformats. Welcher Anteil 
hier der didaktisch-methodischen Ausgestaltung 
und welcher der Motivationssteigerung durch den in-
novativen Lehr-Lern-Ort und die direkte Naturerfah-
rung (Wilde, 2021) zuzuschreiben wäre, kann mithilfe 
dieser Erhebung nicht beantwortet werden. 

Sowohl Lehrende als auch Lernende äußern sich 
zu Potenzialen für eine Weiterentwicklung des Se-
minars. Dabei diskutieren Lehrende metaperspekti-
visch Überlegungen zu strukturellen Rahmenbedin-
gungen des Seminars wie bspw. Möglichkeiten einer 
stärkeren Partizipation Studierender in die inhaltli-
che Ausgestaltung der Sitzungen oder grundsätzli-
che Passfähigkeit von Prüfungsformaten (siehe auch 
Singer-Brodowski, 2016).
Lernende formulieren in diesem Zusammenhang 
konkrete Wünsche bzw. Bedarfe, die sich aus dem 
Gedanken der Transferierbarkeit des Erfahrenen er-
geben. Wir interpretieren dies als Auseinanderset-
zung mit der Seminarstruktur und damit als Indikator 
für Selbststeuerung. So schlagen die Studierenden 
die Erarbeitung eines mitwachsenden Booklets vor, 
welches die Tätigkeiten auf dem Acker dokumentiert 
und damit transferierbar machen kann.

Das Genusserlebnis und die Verarbeitung selbst an-
gebauter Früchte fördern eine Wertschätzung für 
nachhaltige Praktiken. Die Notwendigkeit interdis-
ziplinärer Zugänge zu gegenwärtigen, gesamtgesell-
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schaftlichen Herausforderungen wird durch im Semi-
nar fokussierte Themen wie Earth Overshoot Day und 
Planetary Boundaries deutlich. 

Insgesamt zeigt die Analyse der Reflexionen und Er-
fahrungen der Studierenden, dass das Seminar nicht 
nur eine Plattform für praktisches Lernen bietet, son-
dern auch wichtige emotionale, soziale und interdis-
ziplinäre Dimensionen anspricht. Die hohe Kongru-
enz der Lehrenden- und Lernendenerfahrung deutet 
eine produktive Nähe beider Akteursgruppen auf 
dem „BildungsAcker“ an. Diese zeigt sich in der ähn-
lichen Bewertung von Situationen bzw. Phasen im 
Seminar (bspw. Unsicherheit zu Beginn, geteilte po-
sitive Erlebnisse im Verlauf). Die Studierenden ent-
wickeln ein Bewusstsein für die Bedeutung von BNE 
und nachhaltigen Praktiken und beziehen dies auf 
zukünftige schulische bzw. unterrichtliche Tätigkeit.

5.	 Fazit und Ausblick

Die Befähigung zum selbsttätigen Handeln ist ein 
Kernaspekt von BNE. Für den Kontext hochschuli-
scher BNE ist selbstorganisiertes Lernen didaktisch 
besonders geeignet, um angehende Lehrkräfte als 
Multiplikator*innen für nachhaltige Entwicklung zu 
befähigen. Diese können dann sowohl selbst Nach-
haltigkeitsherausforderungen erkennen und bearbei-
ten als auch Schüler*innen Angebote zur Kompeten-
zentwicklung im Rahmen eines SGL unterbreiten.

Selbsttätigkeit angehender Lehrkräfte wird anfäng-
lich als Herausforderung seitens der befragten Ler-
nenden beschrieben, welche sich im Laufe der Be-
wältigung authentischer Problemlagen als Chance 
für Motivation, Engagement und Identifikation mit 
dem Projekt und den damit verbundenen Lernprozes-
sen zeigt. Lehrende treten hierbei in den Hintergrund 
und nehmen zunehmend eine eher begleitende Rolle 
ein.
Seitens der Lehrenden besteht die Herausforderung 
in der Offenheit für ungewisse Verläufe und der Ab-
gabe von Strukturverantwortung. Sie beschreiben 
das Üben von Zurückhaltung, um Lernenden die Mög-
lichkeit selbstgesteuerter Gestaltung zu geben.
Reflexionen zeigen, dass sowohl Lehrende und Ler-
nende mit hoher Motivation und Engagement im Pro-
jekt beteiligt sind und jeweils die Identifikation hoch 
ist. 
Während die Studierenden mit den größeren Gestal-
tungsräumen im Projektseminar konfrontiert werden, 
sind es die Lehrenden, die diese Gestaltungsräume 
bewusst öffnen. Somit liegt ein zentraler Moment 
der Steuerung weiterhin bei diesen und die Offenheit 
und Affinität Lehrender zu eher selbstgesteuerten 
Formaten bleibt eine wichtige Voraussetzung für de-
ren Realisierung.
Aus methodologischer Sicht bestehen grundsätzlich 
Forschungsbedarfe zu Erhebungsmöglichkeiten von 
Selbsttätigkeit in BNE-Kontexten, insbesondere in 
Wechselwirkung mit Emotionen, Wohlbefinden und 

Umgang mit Herausforderungen, Frustrations- und 
Ambiguitätstoleranz (Grund & Brock, 2019). 

Der Transfer der Erfolge selbstgestalteten Lernens in 
der praktischen Arbeit auf dem Acker in den Semi-
narraum und damit der theoretischen und kritischen 
Auseinandersetzung mit (B)NE bleibt mit Blick auf 
vorliegende Studie eine Herausforderung, welche im 
Rahmen der Weiterentwicklung des Projektseminars 
zunehmend erprobt werden soll. Hierbei kann die be-
stehende Wertschätzung seitens Lernender und Leh-
render in Bezug auf die Praxis- und Handlungsorien-
tierung des Ackerseminars als Anknüpfungspunkt 
für eine theoretische oder konzeptuelle Auseinander-
setzung mit BNE dienen.
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