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Zusammenfassung Nachhaltigkeit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) stellen zwei Themen dar, die in den letzten Jahren an Bedeutung im ge-
sellschaftlichen Diskurs gewonnen haben und mittlerweile auch in den Bereichen
Schule und Lehrer*innenbildung politisch forciert werden. Studien zeigen jedoch,
dass angehende Lehrpersonen in Deutschland nicht systematisch auf die Umsetzung
einer BNE an Schulen vorbereitet werden. Vor dem Hintergrund, dass eine solche
Umsetzung sowohl Herausforderungen im Bereich der Didaktik als auch im Bereich
der Schulentwicklung mit sich bringt und eine professionelle Reflexion erfordert,
présentiert der Beitrag eine explorative Studie zu der Frage, welche Orientierungen
Lehramtsstudierende bei der Beschéftigung mit Nachhaltigkeit und nachhaltigkeits-
bezogener Bildung leiten. Auf Basis einer Auswertung von Gruppendiskussionen
mit der Dokumentarischen Methode werden hierzu zwei kontrastierende Typen er-
kennbar: ,Ubertragung* und ,Distanzierung‘. Diese Typen gehen mit divergierenden
Verstidndnissen von Nachhaltigkeit und unterschiedlichen Umgangsformen mit der
wahrgenommenen Norm nachhaltigen Handelns und der Umsetzung einer nach-
haltigkeitsbezogenen Bildung in schulischen Kontexten einher. In der Diskussion
werden diese Ergebnisse zum (bislang tiberschaubaren) Forschungsstand relationiert
und darauf aufbauend Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung formuliert.
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Education for sustainable development as a challenge for teacher
training. Orientations of student teachers towards sustainability and
sustainability-related education

Abstract Sustainability and Education for Sustainable Development (ESD) have
emerged as key topics in social discourse in recent years and are now being polit-
ically pushed in school curricula and teacher training programs. However, studies
indicate that in Germany, prospective teachers are not systematically prepared for
implementing ESD in schools. Against the background that such implementation en-
tails challenges in both didactics and school development, and requires professional
reflection, this paper presents an explorative study. It investigates the guiding ori-
entations of student teachers when engaging with sustainability and sustainability-
related education. Based on an analysis of group discussions using the Documen-
tary Method, two contrasting types are presented—‘transmission’ and ‘distancing’.
These types go hand in hand with divergent understandings of sustainability and par-
tially different anticipated forms of implementing sustainability-related education in
school settings. In the discussion, these results are contextualized within the (so
far limited) state of research, leading to the formulation of implications for teacher
training.

Keywords Sustainability - Education for Sustainable Development (ESD) -
Teacher training - School - Group discussions - Documentary Method

1 BNE als Aufgabe der Lehrer*innenbildung

In den letzten Jahren sind vermehrt bildungspolitische Bemiihungen unternommen
worden, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) qua Aktionspldnen und linder-
spezifischen Programmen in der Schule zu implementieren. Auch an Universitidten
und Hochschulen sind intensivierte Aktivitdten zu verzeichnen, um das Thema in
Modul- und Priifungsordnungen der Lehramtsstudiengénge zu integrieren, wenn-
gleich das Thema bislang vornehmlich als von auBien kommendes ,Add-On°‘ er-
scheint, wihrend die Lehrer*innenbildung an sich groftenteils unverindert bleibt
(Holst et al. 2024).

Der in diesem Zusammenhang oftmals genutzte Nachhaltigkeitsbegriff geht auf
das 18. Jahrhundert zuriick: Fiir die Forstwirtschaft formulierte Carl von Carlo-
witz, dass nur so viel Holz zu schlagen sei, wie nachwachsen kann (Pufé 2014).
Der Brundlandt-Bericht von 1987 erweitertet dieses Prinzip, indem explizit eine
generationsiibergreifende Verteilungsgerechtigkeit angesprochen wird: Eine nach-
haltige Entwicklung zeichnet aus, dass ,,die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt*
werden, ,,ohne zu riskieren, daf} kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse
nicht befriedigen konnen* (Hauff 1987, S. 46). Fiir den Diskurs um BNE stellt
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die UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro im Jahre 1992
einen bedeutsamen Startpunkt dar. In der ,,Agenda 21 wird Bildung verstanden
als ,,unerlédssliche Voraussetzung fiir die Forderung der nachhaltigen Entwicklung
und die bessere Befidhigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfra-
gen auseinanderzusetzen (BMUV 1992, S. 281). Auf nachfolgenden UN-Konfe-
renzen wurde die Bedeutung einer solchen Bildung unterstrichen, prominent durch
die Initiierung der Weltdekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (2005-2014)
und des UNESCO-Weltaktionsprogramms ,,BNE* (2015-2019). Mit dem aktuellen
UNESCO-Programm ,,.BNE 2030* (2020-2030) soll Bildung verstirkt zur Errei-
chung der 17 iibergeordneten Ziele fiir nachhaltige Entwicklung der UN beitragen,
die seit 2016 gelten und bis 2030 erreicht werden sollen (UN 2015). Diese globalen
Nachhaltigkeitsziele umfassen ein breites Spektrum, das weit tiber Umweltfragen
hinausgeht und u.a. die Beendigung von Armut in jeder Form und die Gleichstel-
lung von Frauen und Minnern umfasst. In Deutschland wurde 2017 der ,,Nationale
Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* beschlossen, der fiir den schuli-
schen Bereich die strukturelle Verankerung von BNE in Lehr- und Bildungsplénen,
eine auf BNE ausgerichtete Lehrkrifteausbildung und die Umsetzung von BNE als
Schulentwicklungsaufgabe vorsieht (BMBF 2017).

Vor diesem Hintergrund wurden in der (Erziehungs-)Wissenschaft verschiedene
Konzeptionierungen von BNE vorgenommen. Vare und Scott (2007) unterscheiden
zwischen einer BNE 1, die Experten*innenwissen vermittelt, und einer BNE 2,
die Bildung durch nachhaltige Entwicklung betont. Letztere umfasst die Fihigkeit,
kritisch liber Experten*innenmeinungen hinaus zu denken, nachhaltige Entwick-
lungsideen zu iiberpriifen und inhdrente Widerspriiche eines nachhaltigen Lebens
zu erkunden (ebd., S. 194). Singer-Brodowski und Kminek (2023, S. 96) differen-
zieren daran ankniipfend zwischen einer ,,instrumentellen BNE 1%, bei der ,,Kinder
und Jugendliche gezielt zu bestimmten Handlungsmustern® erzogen werden sollen,
und einer ,,emanzipatorischen BNE 2%, die fordert, dass ,,Kinder und Jugendliche
zu Subjekten gebildet werden, die miindig Entscheidungen treffen und ihre Hand-
lungsmuster selbst bestimmen*. Beide Ansitze haben gemil der Autor*innen eine
Berechtigung in schulischen Kontexten.

Lehrpersonen werden von der Bildungspolitik als bedeutsame ,,Change Agents*
(BMBF 2017, S. 29) adressiert, die wirkungsvoll die Umsetzung einer BNE an
Schulen voranbringen sollen. Diese Aufgabe ist anspruchsvoll, denn neben dem En-
gagement in der Schulentwicklung (s. oben) ist fiir die Umsetzung einer BNE eine
Padagogik gefragt, die sich gemdf Rau und Rieckmann (2023, S. 25) ,,durch didak-
tische Prinzipien wie Lernendenzentrierung und Zuginglichkeit, Handlungs- und
Reflexionsorientierung, Partizipationsorientierung, transformatives und transgressi-
ves Lernen, entdeckendes Lernen, vernetzendes Lernen, Visionsorientierung und die
Verbindung von sozialem, selbstbezogenem und methodenorientiertem mit sachbe-
zogenem Lernen auszeichnet®. Zur Realisierung einer solchen Pddagogik werden
verschiedene Kompetenzen diskutiert, die Lehrpersonen aufbauen sollen (Vare et al.
2022).

Neben Kompetenzen diirfte professionelles Lehrer*innenhandeln in diesem Be-
reich ein Wissen und eine (kritische) Reflexion beziiglich gesellschaftlicher und po-
litischer Entwicklungen hinsichtlich der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung
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(etwa Bliihdorn 2020) voraussetzen, ebenso beziiglich der Chancen und Grenzen
einer BNE an Schule. So lisst sich bei aller Bedeutung nachhaltigkeitsbezogener
Vermittlungsziele bei BNE 1 kritisieren, dass Bildung verzwecklicht wird (Bud-
de und Blasse 2023). Die Bestimmung normativer Zielvorgaben und das Verfol-
gen von Plan- und Machbarkeitsvorstellungen liegen kontrér zu einem Versténdnis,
nach dem Bildung kritisch-emanzipatorisch, kontingent, offen und prozesshaft ist
(Koller 2023). Ein weiterer kritischer Punkt, der aus verschiedenen Hintergriinden
heraus diskutiert wird, lautet, dass mit BNE politische Probleme piddagogisch gelost
werden sollen. Die Pidagogisierung politischer Fragen kann mit einer Uberforde-
rung respektive Selbstiiberschitzung der Pidagogik einhergehen (etwa Euler 2022;
Hamborg 2023). Eine BNE kann auch dann kritisiert werden, wenn sie mit einer
Programmatik verbunden wird, ,,die in der Zusammenschau von 6kologischen, 6ko-
nomischen und sozialen Problemlagen multiple Systemwiderspriiche in Einklang
zu bringen versucht und dabei zur Nivellierung von Macht- und Ungleichheitsver-
hiltnissen neigt” (Schreiber et al. 2023, S. 90). Zugleich wird mittlerweile eine
Reihe von Herausforderungen bei der Implementierung einer BNE an Schulen deut-
lich (ebd.), wobei auch zu diskutieren ist, inwiefern BNE in einer auf Fachleistung
fixierten Schule iiberhaupt umsetzbar ist (Budde und Blasse 2023).

Diese Einfiihrung verdeutlicht, dass es sich bei Nachhaltigkeit um ein komple-
xes Themenfeld mit widerspriichlichen Anforderungslogiken handelt und dass die
Umsetzung einer BNE ein mindestens herausforderndes Unterfangen fiir Lehrper-
sonen darstellt. Die universitdre Lehrer*innenbildung steht daher vor der Aufgabe,
Moglichkeitsriume zu schaffen, in denen angehende Lehrpersonen Kompetenzen
zur Gestaltung einer BNE (1 und 2) erwerben sowie nachhaltigkeitsbezogene Bil-
dungsprozesse durchlaufen kénnen.

Angesichts dieser Anforderungen an die erste Phase der Lehrer*innenbildung
thematisiert dieser Beitrag jene Wissensbestidnde im Sinne von Orientierungen, die
Lehramtsstudierende in Bezug auf Nachhaltigkeit und die Umsetzung einer nach-
haltigkeitsbezogenen Bildung — als Oberbegriff von BNE 1 und 2 — aufweisen. Dies
geschieht vor dem Hintergrund, dass eine nachhaltigkeitsbezogene Qualifizierung
von Lehrpersonen, insbesondere auch in den Bildungswissenschaften, noch weitge-
hend aussteht (Holst et al. 2024; Singer-Brodowski und Kminek 2023; Brock und
Holst 2022) und in diesem Bereich bisher kaum Forschung zu Lehramtsstudierenden
vorliegt. In der Konsequenz befasst sich der Beitrag mit folgender Forschungsfra-
ge: Welche Orientierungen leiten Lehramtsstudierende bei der Beschiftigung mit
Nachhaltigkeit und nachhaltigkeitsbezogener Bildung?

2 Forschungsstand: BNE aus der Perspektive von
Lehramtsstudierenden

Forschung, die sich mit Wissensbestinden, Orientierungen, Perspektivierungen oder
Einstellungen von Lehramtsstudierenden im Themenbereich BNE befasst und dabei
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nicht fachbezogen ausgerichtet ist, liegt im deutschsprachigen Bereich bislang kaum
vor.!

Die von Ringel und Sauerwein (2016) an der Universitdt Hildesheim durch-
gefiihrte Interviewstudie nimmt das Alltagshandeln von Lehramtsstudierenden des
Sekundarstufenbereichs in den Blick. Sieben Studierende, die ein Projekt zum The-
ma Klimawandel fiir Schiiler*innen entwickelt haben, dulern zwar, Nachhaltigkeit
als wichtig anzusehen und in ihrem Alltag auf ,Ernihrung‘, ,Ressourcennutzung®,
,Energie‘, ,Mobilitdt* und ,Unterstiitzung von Umweltorganisationen‘ zu achten, sie
geben aber gleichzeitig an, selbst nicht immer nachhaltig zu handeln. Die Studieren-
den begriinden dies mit Bequemlichkeit, mangelnder Zeit und fehlenden finanziellen
Mitteln (ebd., S. 85ff.).

Auf die Umsetzung einer BNE ist die Studie von Weselek und Wohnig (2020)
ausgerichtet. Aus den 17 mit Lehramtsstudierenden und Referendar*innen in Baden-
Wiirttemberg gefiihrten Interviews geht hervor, dass die individuelle Verhaltenser-
ziehung von Schiiler*innen das zentrale Ziel der Befragten darstellte, weniger das
Hinterfragen von Normen einer BNE (ebd., S. 78f.). Des Weiteren zeigt sich bei
angehenden Lehrpersonen oftmals eine groe Unsicherheit dahingehend, ob sie nor-
mativ aufgeladene Themen im Unterricht neutral behandeln sollten (Weselek und
Wohnig 2021).

Vertiefende Erkenntnisse liegen aktuell iiberwiegend fiir das Grundschullehramt
vor. Baumann et al. (2023) présentieren Ergebnisse einer Fragebogenstudie an der
Universitit Erlangen-Niirnberg, in der sich u.a. zeigt, dass die Hilfte der 54 teilneh-
menden Studierenden des Sachunterrichts auf die offene Frage nach Wissen iiber
eine BNE keine Angaben macht. Hohen Professionalisierungsbedarf kennzeichnen
die Autor*innen auch mit Blick auf die Frage nach wichtigen Inhalten fiir einen
Sachunterricht mit BNE-Bezug: ,,Hier werden v.a. unspezifische Aussagen zu 6ko-
logischen Themen (v.a. Schutz von Natur und Umwelt) sowie zu Themen mit iiber-
greifenden Beziigen (v.a. Ressourcen und Miill) getitigt™ (ebd., S. 82). Broll und
Haustein (2023) zeichnen ein dhnlich defizitires Bild, wenn sie im Zuge einer Fra-
gebogenstudie mit 90 Grundschullehramtsstudierenden der Technischen Universitét
Chemnitz ein ,,fehlendes fachliches, padagogisches sowie fachdidaktisches Wissen*
(ebd., S. 86) konstatieren. Die Autorinnen machen dies daran fest, dass die Stu-
dierenden die Frage nach ihrem Verstindnis von BNE mit Beispielen beantwortet
haben statt auf das Konzept oder die Bildungskomponente von BNE einzugehen.
Dabei fokussieren die Studierenden Umweltschutz, Konsumverdnderung und Wer-
tevermittlung als Ziele von BNE in der Primarstufe. Aus der Interviewstudie von
Strehle (2023) zu Einstellungen Grundschullehramtsstudierender beziiglich des Kon-
zepts der Klimagerechtigkeit geht zudem hervor, dass studentische Argumentationen
,.haufig einseitig® verbleiben, d. h. die Studierenden ,,einen Argumentationsstrang be-
nennen und herausarbeiten®, ohne ,,Nachhaltigkeit als interdisziplindren Zugang zu
verstehen® (ebd., S. 114). Auch thematisieren sie keine ,,weltweite[n] Verflechtungen

! Der Beitrag fokussiert auf Grund nationaler Eigenheiten der Lehrer*innenbildung auf den deutschspra-
chigen Forschungsstand, doch werden in der Diskussion (Kap. 5) zur Horizonterweiterung auch Beziige
zu englischsprachigen Studien hergestellt.
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von Ungerechtigkeiten* (ebd.), sondern verbleiben bei eindimensionalen Fachbezii-
gen.

Zu einem differenzierten Ergebnis gelangt Laub. Die Analyse von 55 Texten, die
von Masterstudierenden iiber das Verhiltnis der Begriffe ,Bildung* und ,Nachhal-
tigkeit* verfasst wurden, ldsst zum einen ,,sehr stark vereinfachende bzw. funktio-
nalisierende Argumentationen® erkennen, ,,in welchen Widerspriichlichkeiten keine
Rolle spielen* (Laub 2023, S. 50). Zum anderen finden sich Argumentationen, ,,die
Widerspriiche offenlegen” und ,,einen Umgang mit antinomischen Spannungen der
Begriffe Bildung und Nachhaltigkeit® (ebd., S. 51) aufweisen. Zentral ist hier die
Spannung zwischen ,,Normierung und Uberwiltigung® (ebd.).

Insgesamt zeigt sich, dass Lehramtsstudierende den Themen Nachhaltigkeit und
BNE eine gewisse Bedeutung zuweisen. Dabei sind unterschiedliche Reflexionsni-
veaus erkennbar, mit denen die Studierenden den Themen begegnen. Methodisch
fallt auf, dass Interview- und Fragebogenstudien dominieren. Dabei vollzieht sich
Lehrer*innenbildung auch oftmals in Gruppen, sei es in Seminar-, Forschungs- oder
Lerngruppen. Die vorliegende Studie setzt hier an, indem nicht individuelle Per-
spektivierungen, sondern kollektive Aushandlungen in Bezug auf Nachhaltigkeit
und nachhaltigkeitsbezogene Bildung untersucht werden.

3 Forschungsdesign und Forschungsmethoden

Die Studie ,,Nachhaltigkeit im Lehramtsstudium® ist an der Justus-Liebig-Universi-
tit Gieen verortet und wurde im Rahmen des BMBF-Projekts ,,GieBener Offensive
Lehrerbildung* (GOL) gefordert. An dieser Universitit gibt es verschiedene Initia-
tiven, das Thema Nachhaltigkeit in Forschung und Lehre zu verankern, auch im
Bereich der Lehrer*innenbildung. Im Sommersemester 2023 nahmen Lehramtsstu-
dierende zweier erziehungswissenschaftlich-schulpiadagogischer Seminare an insge-
samt neun Gruppendiskussionen teil. Wihrend sich das Seminar 1 im Grundmodul
(i.d.R. 2. Studiensemester, Pflichtmodul) der Einfiihrung in die Schulpidagogik
widmete, befasste sich das Seminar 2 im Aufbaumodul (i.d.R. 6. oder 8. Studien-
semester, Wahlpflichtmodul) mit Fragen der Digitalisierung in schulischen Kontex-
ten. Keines der Seminare hatte einen expliziten Nachhaltigkeitsbezug, weshalb die
Ergebnisse nicht in Relation zu den Seminarinhalten gesetzt werden, sondern als
Ausdruck der Nachhaltigkeitsorientierungen von Lehramtsstudierenden zu Studien-
beginn (Seminar 1) und im fortgeschrittenen Studium (Seminar 2) betrachtet werden.
An der Erhebung waren insgesamt 72 Studierende beteiligt, die sich freiwillig be-
reit erkldrten, wihrend der Seminarzeit an den Gruppendiskussionen teilzunehmen.
Die jeweiligen Gruppen wurden innerhalb der beiden Seminare zufillig zusammen-
gestellt, wobei die Gruppengrofle aus organisatorischen Griinden zwischen sechs
und zehn Personen variierte. Diese relativ grofle Teilnehmer*innenzahl pro Gruppe
diirfte bedingt haben, dass sich in manchen Diskussionen nicht alle Studierenden be-
teiligt haben. Gleichzeitig entwickelte sich in jeder Gruppe ein freildufiger Diskurs
unter den Studierenden. 1/3 der Teilnehmer*innen studiert Lehramt fiir Haupt- und
Realschulen, knapp die Hilfte Lehramt fiir Forderpiadagogik. Die iibrigen Personen
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verteilen sich auf das Lehramt an Grundschulen und Lehramt an Gymnasien. Bei
den Fichern sind Deutsch, Mathematik und Englisch am stirksten vertreten.

Die Gruppendiskussionen, die zwischen 39 und 56 Minuten dauerten, wurden je-
weils von einer geschulten Diskussionsleitung initiiert und begleitet, die gemif der
von Bohnsack (2021, S. 227ff.) formulierten ,reflexiven Prinzipien der Initiierung
und Leitung von Gruppendiskussionen® agierte. Zielsetzung war es, einen selbst-
laufigen Diskurs zwischen den Studierenden zu starten und aufrechtzuerhalten, was
beinhaltet, dass die Studierenden in der Auseinandersetzung mit der Thematik ih-
re eigenen Relevanzsysteme entfalten konnen. Dazu wurde den Studierenden als
einheitlicher Eingangsstimulus eine Wortkarte gezeigt, auf der der Begriff ,Nach-
haltigkeit® stand. Sie wurden aufgefordert, sich zu diesem Begriff auszutauschen.
Immanente Nachfragen schlossen sich an, ehe weitere Impulse gesetzt wurden, die
sich auf Erfahrungen der Studierenden mit Nachhaltigkeit, auf die Verbindung von
Nachhaltigkeit mit ihrem Alltagshandeln und ihrem Studium, mit Schule und Schul-
entwicklung bezogen.

Um zum einen den kollektiven Aushandlungsprozess zu rekonstruieren und zum
anderen einen Zugang sowohl zum expliziten als auch zum impliziten Wissen der
Studierendengruppen erhalten zu kénnen, wurden die Daten mit der Dokumentari-
schen Methode ausgewertet. Dabei ist die Annahme grundlegend, dass jenes Wissen,
das den Orientierungen der Teilnehmenden zugrunde liegt — implizites bzw. atheo-
retisches Wissen bei Orientierungsrahmen, explizites bzw. theoretisches Wissen bei
Orientierungsschemata —, wihrend der Diskussion nicht hergestellt, sondern aktua-
lisiert wird (Bohnsack 2021, S. 115ff.). Zunédchst wurden die audiographierten und
voll transkribierten Gruppendiskussionen einer formulierenden Interpretation unter-
zogen, in der die thematische Struktur der Diskussionen herausgearbeitet wurde.
Darauthin wurden aus jeder Gruppendiskussion ausgewihlte Passagen einer reflek-
tierenden Interpretation unterzogen. Auswahlkriterien waren neben der thematischen
Relevanz die Vergleichbarkeit von Themen sowie kommunikativ dichte Passagen.
Die Rekonstruktion der Diskursorganisation (Przyborski und Wohlrab-Sahr 2021,
S. 3751f.) erfolgte wie die semantische Feinanalyse von Begriffen und Ausdriicken
und die Identifizierung von positiven und negativen Horizonten sowie des Enaktie-
rungspotenzials von Orientierungen im Modus einer komparativen Analyse. Diese
Analyse wurde sowohl fallimmanent als auch falliibergreifend durchgefiihrt, indem
nach Gemeinsamkeiten und Kontrasten sowohl innerhalb der einzelnen Gruppen
als auch gruppeniibergreifend gesucht wurde. Im Ergebnis liegen fallbezogene Ori-
entierungsrahmen vor, die in Fallbeschreibungen verdichtet und im Rahmen einer
sinngenetischen Typenbildung abstrahiert wurden (Bohnsack 2021, S. 139ff.). Als
gruppeniibergreifendes tertium comparationis und somit als Basistypik iiber alle
neun Gruppendiskussionen hinweg erwies sich dabei das Wissen der Studierenden
iiber Nachhaltigkeit und nachhaltigkeitsbezogene Bildung. Durch die Suche nach
Kontrasten konnten zwei Typen rekonstruiert werden, die aufzeigen, wie die Studie-
renden mit ihrem Wissen umgehen, und die im Sample maximal kontrastieren.
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4 Ergebnisse

Die formulierende Interpretation zeigt, dass die Studierenden verschiedene themati-
sche Aspekte mit Nachhaltigkeit verbinden. Schwerpunkte liegen dabei auf Fragen
des Umweltschutzes, der Abfallreduktion, der Mobilitdt und des Konsums, doch
auch (geo-)politische Fragen sowie 6konomische und soziale Aspekte werden in
manchen Gruppen angesprochen. Alle Gruppen thematisieren dariiber hinaus bil-
dungsbezogene Aspekte — sei es von sich aus direkt im Anschluss an den ersten
Impuls, sei es erst im weiteren Verlauf der Diskussion. Als Ergebnis der reflektie-
renden Interpretation zeigen sich zwei kontrastierende Typen, die beschreiben, wie
die Studierenden mit ihrem Wissen iiber Nachhaltigkeit und eine nachhaltigkeits-
bezogene Bildung in Bezug auf den schulischen Kontext umgehen. Diese beiden
Typen werden im Folgenden beispielhaft an jeweils einem Fall illustriert.

4.1 Orientierungsrahmen ,Ubertragung aus dem Alltag

Die Gruppe 2_2 diskutiert in der Eingangspassage den Begriff ,Nachhaltigkeit®,
indem eine initial von S1m? gesetzte Proposition — Nachhaltigkeit als Ressourcen-
einsparung — elaboriert und exemplifiziert wird. Hier der Beginn der Diskussion:

SIm: Ich wiirde mal anfangen mit der okologischen Komponente, eben das
Einsparen von Ressourcen. Das kommt mir als Allererstes in den Sinn.

S2w: Ja, genau, man denkt eigentlich direkt halt an Umweltschutz oder so,
wenn man das Thema Nachhaltigkeit hort.

S1m: Ja, jetzt gerade im Bereich digitale Medien oder auch die Digitalisierung
an Schulen, denke ich mal daran, dass dort viel eingespart werden kann, die
ganzen analogen Verfahren eben eingespart werden konnen. (2_2, Z. 30-38)

S1m verbindet Nachhaltigkeit mit ,der 6kologischen Komponente‘, die er ,eben‘
als ,Einsparen von Ressourcen‘ niher kennzeichnet. Durch die Verwendung des
bestimmten Artikels sowie der Erkldrung mit ,eben‘ wird ein eindeutiger Zusam-
menhang transportiert: Die 6kologische Komponente bedeutet, dass Ressourcen ein-
gespart werden. Weitere Erlduterungen scheinen nicht notwendig zu sein, denn S1m
markiert seine Aussage als beendet. S2w validiert die Aussage von S1m mit einem
Jja, genau‘, ehe sie Nachhaltigkeit elaborierend mit ,Umweltschutz‘ in Verbindung
bringt. Dabei nutzt sie anders als S1m das unpersonliche Indefinitpronomen ,man°.
Ahnlich wie S1m’s Verwendung von ,eben‘ driickt der Partikel ,halt‘ aus, dass es
sich um einen klaren Zusammenhang handelt: Nachhaltigkeit= Umweltschutz. Dem
gegeniiber steht jedoch die Verwendung von ,eigentlich® als Adverb, worin sich
ebenso eine Relativierung der Aussage zeigt wie in dem diffusen Zusatz ,oder so°,
der implizit andere Assoziationen jenseits von Umweltschutz aufruft. SIm setzt
fort, indem er nach einer Validierung (,ja*) exemplifiziert, dass an Schulen durch
ein Ersetzen von analogen durch digitale Verfahren Ressourcen eingespart werden
konnen. Die Verwendung des qualifizierenden Adverbs ,viel* und des Adjektivs

2 S=Student*in; 1, 2, 3, ..=Reihenfolge, in der die Person in der Aufzeichnung zu horen ist; m/w=
minnlich bzw. weiblich.
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,ganzen® verweist darauf, dass S1m ein bedeutsames Potenzial sieht, Schule durch
Digitalisierung nachhaltiger zu gestalten.

Im weiteren Verlauf der Eingangspassage wird das Verstindnis, dass Nachhaltig-
keit das Einsparen von Ressourcen meint, weiter entfaltet. Diskutiert wird, inwiefern
durch die Nutzung von digitalen Endgerédten Miill entsteht oder auch alte Teile wie-
derverwendet werden konnen. Dies miindet in folgende Passage:

S2w: [...] Und diese Metalle und so, die da drinnen verarbeitet sind, sind, glaube
ich, halt je nachdem schwer wieder zu benutzen und auch schwer zu recyceln,
glaube ich.

S5w: Ich muss sagen, ich kenne mich echt wenig aus bei dem ganzen Thema.
Man hort immer so viel Nachhaltigkeit, Nachhaltigkeit. Aber was man so rich-
tig halt machen kann, auBer jetzt weniger Papier zu benutzen und ja, bisschen
mehr dariiber nachzudenken, weif3 ich nicht.

S4w: [...] Das Einzige, was mir jetzt auch eingefallen ist, einfach Arbeitsblitter
zu sparen. Aber vielleicht auch mal iiberlegen, was das eigentlich noch bedeu-
tet. Es gibt ja bestimmt tausend verschiedene andere Optionen, nachhaltiger in
Bezug jetzt auf Schule oder so zu werden, als nur keine Arbeitsblétter mehr
auszudrucken. Aber da fehlt mir auch so ein bisschen der Horizont, tatsichlich
(2_2,7Z. 66-81).

In S2w’s AuBerung dokumentiert sich insofern eine Unsicherheit, als sie zum
einen, dhnlich wie oben, den Diffusititsmarker ,und so‘ verwendet, wodurch der
Gegenstand, iiber den sie spricht, nicht klar gefasst wird. Zum anderen rahmt die
Studentin ihre Aussage mit ,ich glaube‘, wodurch sie als personliche Annahme und
nicht etwa als Faktenwissen erscheint. S5w expliziert daraufhin ein geringes Wissen
tiber ,das ganze Thema* zu haben, womit weniger die Beschaffenheit von digitalen
Endgeriten denn das iibergeordnete Thema ,Nachhaltigkeit* gemeint sein diirfte.
Unter Verwendung des Indefinitpronomens ,man‘ spricht sie aus einer gewissen
Distanz heraus dariiber, ,immer so viel Nachhaltigkeit, Nachhaltigkeit‘ zu ,horen®,
wobei die Wiederholung des Objekts als performative Unterstreichung des ,viel*
Horens verstanden werden kann, gegebenenfalls auch als wahrgenommener Appell,
nachhaltig handeln zu sollen. Die Studentin stellt eine Diskrepanz zwischen dem
Horen des Schlagworts Nachhaltigkeit und ihrem Wissen iiber Handlungsoptionen
fest. Die Unsicherheit bezieht sich dabei hier sowohl auf Nachhaltigkeitsaspekte als
auch auf einen Umgang mit der Nachhaltigkeitsthematik. S4w stimmt ein, indem
auch sie als ,Einzige[s]‘ das ,Einsparen von Arbeitsblittern® aufruft und dann den
bei S5w angelegten Gedanken, weiter zu ,iiberlegen‘, elaboriert. Das Thema endet
mit einer Konklusion, die in einem Wiederaufgriff von bereits Gesagtem besteht:
S4w legt wie eingangs S1m dar, dass es im schulischen Kontext eine grofe Anzahl
an Handlungsoptionen gibt, sich diese Optionen jedoch auf3erhalb ihres ,Horizonts*
befinden.

Die aus der Eingangspassage rekonstruierte Unsicherheit beziiglich der Umset-
zung von Nachhaltigkeit an Schule bei gleichzeitiger Annahme, dass es Nachhal-
tigkeitspotenziale gibt, steht in einem Widerspruch zu der im weiteren Verlauf der
Gruppendiskussion geschilderten Alltagspraxis der Studierenden. Den Studierenden
gelingt es gemil ihren Beschreibungen und Erzdhlungen weitgehend, nachhaltig zu
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leben, d.h. gemif ihrem eigenen Verstindnis Ressourcen einzusparen. So fiihren sie
eine Reihe eigener Alltagspraktiken an, die im positiven Horizont stehen, etwa sel-
tener Auto fahren, beim Einkaufen auf Plastiktiiten verzichten oder weniger Fleisch
verzehren. Wihrend hier also ein positiver Horizont klar zum Vorschein kommt, lasst
sich ein solcher in Bezug auf die Umsetzung von Nachhaltigkeitsaspekten an der
Schule nicht finden, was gegebenenfalls mit der oben rekonstruierten Unsicherheit
der Studierenden in diesem Bereich in Verbindung steht.

Der Fokus der Gruppe liegt auf ihrer Alltagspraxis. Erst als sie danach gefragt
wird, was Nachhaltigkeit fiir sie als Studierende bedeutet, kommt die Gruppe wieder
auf den Schulkontext zu sprechen. Erneut ergreift SIm als erstes das Wort:

S1m: Ja gut, also ich studiere Grundschullehramt. Ich habe ja irgendwo auch
einen Bildungs- und Erziehungsauftrag und da sehe ich schon als meine Auf-
gabe, auch irgendwo den Kindern solche Werte zu vermitteln. Dass man eben
nachhaltig leben sollte und dass man den Miill richtig trennt, dass man, ja, be-
wusst Essen genieflen sollte und ja.

S4w: Auch weniger Miill produziert vielleicht auch (2_2, Z. 427-433).

Erstmalig geht es bei der Thematisierung von Handlungsoptionen an Schule nicht
mehr nur um die Einsparung von Ressourcen, sondern um ein Vermittlungshandeln:
S1m proponiert, als angehender Grundschullehrer einen ,Bildungs- und Erziehungs-
auftrag‘ zu haben und exemplifiziert unter Aufgriff des studierten Lehramts die zu
vermittelnden Werte mit der Norm, ,nachhaltig leben zu sollen‘, ,Miill richtig zu
trennen‘ und ,Essen bewusst genielen zu sollen‘. Damit greift der Student Aspek-
te auf, iiber die die Gruppe zuvor im Rahmen der Darstellung ihrer nachhaltigen
Alltagspraxis gesprochen hat. Hier und auch im Folgenden, etwa bei der von S4w
elaborierend eingebrachten Reduzierung von Miill, werden somit Aspekte aus dem
Alltag der Studierenden auf die dargestellten schulischen Vermittlungsziele und die
damit verbundenen Verhaltensnormen fiir Schiiler*innen transferiert. Die sich in der
Schilderung der Alltagspraxis zeigende wahrgenommene Norm, nachhaltig handeln
zu sollen, findet sich auch im schulischen Kontext, sie wird auf die antizipierte Leh-
rer*innentatigkeit iibertragen. Die doppelte Verwendung von ,irgendwo* durch S1m
verweist dabei ebenso wie das ,vielleicht® von S4w abermals auf unsicheres Wissen
beziiglich einer konkreten Umsetzung dieser antizipierten Vermittlung. Auffallig ist,
dass die Gruppe die Vermittlung derartiger Normen nicht reflektiert, sondern offen-
bar die Ansicht teilt, dass eine derartige BNE richtig ist. Im weiteren Verlauf fiihrt
die Gruppe als weiteres Thema an, dass es wichtig sei, als Lehrperson als ,Vorbild*
fiir die Schiiler*innen zu fungieren. Dies geschieht in Abgrenzung zu der Generation
der eigenen Lehrpersonen, die gemifl der Darstellung beinahe alle mit dem Auto
und ohne Fahrgemeinschaften zur Schule gekommen sind.

Zusammengefasst steht diese Gruppe exemplarisch fiir Gruppen, bei denen sich
in der Thematisierung sowohl von Nachhaltigkeitsaspekten als auch von Aspekten
nachhaltigkeitsbezogener Bildung Unsicherheit zeigt. Demgegeniiber schildern die
Studierenden im positiven Horizont eine gelingende Alltagspraxis der Umsetzung
von Nachhaltigkeitsanforderungen, die auf Ressourcenschonung fokussiert sind. Die
Studierenden iibertragen somit sowohl Themen als auch ihre Haltung gegeniiber
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Nachhaltigkeit aus ihrem privaten Alltag auf den schulischen Kontext, was als Um-
gang mit der markierten Unsicherheit betrachtet werden kann.

4.2 Orientierungsrahmen ,Distanzierung von einem unreflektierten
Nachhaltigkeitsanspruch®

Gruppe 2_4 verbindet ,Nachhaltigkeit‘ eingangs nicht derart eindeutig mit einem
Thema — Ressourceneinsparung — wie Gruppe 2_2, sondern mit mehreren Begrif-
fen — Klimagerechtigkeit‘, ,Klimakrise‘, ,Umwelt* bzw. ,Umweltverschmutzung‘:

S1m: Also, mir kommt als erster Begriff dabei in den Kopf Klimagerechtigkeit
beziehungsweise generell die Klimakrise auch. Ahm, das wire jetzt so mein
erster Impuls. Also, so die Umwelt an sich und wie das Klima sich im Moment
halt verindert.

S2m: Gerade auch das Thema mit den ganzen Plastikflaschen und Umweltver-
schmutzungen im Ozean, finde ich, gehort auch mit dazu.

S3w: Und generell, dass das Thema ja sehr, sehr viel prasenter gerade in letzter
Zeit wird und, dh, immer mehr Menschen erreicht (2_4, Z. 16-24).

Die angefiihrten Begriffe stellen anders als bei Gruppe 2_2 keine Proposition
dar, die im weiteren Verlauf der Eingangspassage und der Diskussion durchgehend
elaboriert wird. So wechselt bereits S3w auf eine Beobachter*innenposition, denn
statt weitere Assoziationen anzubringen, nimmt sie den Diskurs iiber Nachhaltigkeit
in den Blick und stellt eine gestiegene Priasenz des Themas fest, was eine neue
Proposition darstellt.

Diese Proposition wird insofern im Folgenden elaboriert, als die Gruppe — anders
als Gruppe 2_2 — auch im weiteren Verlauf der Diskussion von dem Sprechen iiber
Nachhaltigkeit auf die Beschreibung des Sprechens iiber Nachhaltigkeit abstrahiert.
Dabei kommt es — ebenfalls im Unterschied zu Gruppe 2_2 — im weiteren Verlauf
der Eingangspassage zu einer tiefergehenden Ausfithrung eines Themas, bei der
Zusammenhinge dargelegt werden:

S1m: Genau, ich hatte vielleicht bei Klimagerechtigkeitskrise auch gerade noch
so den geschichtlichen Aspekt irgendwie bedacht mit Kolonialismus. Das ist
mir irgendwie auch direkt schon in den Kopf gekommen. Dass halt eben glo-
baler Norden, globaler Siiden halt irgendwie schon lange Zeit irgendwie, ja,
der globale Norden eigentlich am schlimmsten sich beteiligt am/an der Nach-
haltigkeit beziehungsweise der Klimakrise. Und der globale Siiden aber dann
irgendwie das Schlimmste davon abbekommt, so. Genau.

S4w: Ja, absolut. Und was halt auch so ein bisschen die Sache ist beim The-
ma Nachhaltigkeit, das hast du ja gerade schon angesprochen, das ist absolut
nicht gleich verteilt. Also, es spricht jeder driiber und in Deutschland ist das bei
uns aktuell absolut in der Debatte. Aber die richtigen AUSWIRKUNGEN, die
Miillberge, die 4hm, ja, der Miill, der verbrannt wird, schlechte Luft und so wei-
ter und so fort bekommen wir ja eigentlich nicht richtig mit. Also, wenn man
jetzt mal sich zum Beispiel gerade diese Idee des Recyclings anguckt. Wir in
Deutschland eben unseren Miill/schieben den woanders hin ab und verkaufen
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es als Recycling. Und dementsprechend haben wir, finde ich, aktuell eigentlich
eine Problemverschiebung. Und trotzdem ist irgendwie so der Wunsch da, das
Problem doch zu 16sen. Und das steht sich irgendwie so ein bisschen im Wi-
derspruch, weil es wird driiber gesprochen und dann ist ja die Herausforderung,
worliber auch jeder spricht, dass man nicht so ganz weif3, was man machen soll,
ne? (2_4, 7. 31-53).

S1m verbindet die eingangs von ihm verwendeten Begriffe ,Klimagerechtigkeit
und ,Klimakrise‘ zu einem Wort und betrachtet diese aus einer ,geschichtlichen‘ Per-
spektive. Dabei benutzt er die Fachbegriffe ,globaler Norden® und ,globaler Siiden°.
S4w validiert und elaboriert die aktuelle Situation, indem sie in Deutschland am
Beispiel des Miillverkaufs eine Diskrepanz zwischen dem Wunsch nach ,Problem-
16sung‘ und der aktuellen Praxis der ,Problemverschiebung‘ entfaltet. Gerahmt wird
diese Darlegung durch eine Meta-Perspektive auf die ,Debatte’, d.h. auf den Dis-
kurs um Nachhaltigkeit, der ihrer Ausfiihrung nach durch eine Ratlosigkeit hinsicht-
lich Handlungsoptionen geprigt ist. Derartige Passagen, in der sich insbesondere
die Studierenden S1m und S4w, bisweilen aber auch weitere Diskussionsteilneh-
mer*innen, vertiefend und unter Aufscheinen von Fachwissen iiber Nachhaltigkeit
und den Nachhaltigkeitsdiskurs austauschen, zeigen sich in der Gruppe 2_4 anders
als in Gruppe 2_2 an verschiedenen Stellen. Die Eingangspassage endet mit einer
Aussage von Slm zum Diskurs iiber die Klimakrise in Deutschland, die unkom-
mentiert stehen bleibt, ehe die Diskussionsleitung das Wort ergreift.

Ebenfalls kontrdr zu Gruppe 2_2 schildert Gruppe 2_4 im weiteren Verlauf keine
Alltagspraxis der Umsetzung von Nachhaltigkeit, sondern rechtfertigt in interaktiv
dichten, bisweilen univoken Passagen, warum sie nicht (immer) nachhaltig agiert.
Die Studierenden nehmen die Norm wahr, sich nachhaltig verhalten zu sollen, kon-
nen diese Norm jedoch ihrer Darstellung nach nur partiell enaktieren, wie etwa
an der mehrmaligen Verwendung des Begriffs ,Versuch® eines nachhaltigen Verhal-
tens deutlich wird. Sie fiihren verschiedene Griinde an, mit denen sie ihr Verhalten
rechtfertigen — wodurch sie sich von der Norm einer Umsetzung von Nachhaltig-
keit distanzieren. Diese Griinde liegen auflerhalb ihres Einflussbereichs: insbeson-
dere fehlende finanzielle Mittel als Studierende und mangelhafte Infrastruktur in
Deutschland in Bezug auf Mobilitit, wobei bei letzterem Thema erneut ein gewis-
ses Fachwissen ersichtlich wird. Ahnlich wie Gruppe 2_2 nutzt auch Gruppe 2_4
wiederholt den Vergleich mit anderen Generationen, stellt die eigene Generation
dabei jedoch anders als Gruppe 2_2 nicht durchgiingig in den positiven Horizont,
was nachhaltiges Verhalten betrifft, sondern zeichnet ein differenzierteres Bild. Da-
mit wird in Gruppe 2_4 letztlich nicht ersichtlich, dass die Studierenden im Alltag
nachhaltig agieren und sich dabei an einem positiven Horizont ausrichten wiirden.
Vielmehr sprechen die Studierenden aus einer Distanz heraus analytisch-neutral
iiber den Diskurs iiber Nachhaltigkeit und iiber Strukturen, die aus ihrer Sicht ein
nachhaltiges Handeln verunmoglichen.

Auf die Frage nach der Bedeutung von Nachhaltigkeit fiir sich als Student*in hin
antizipiert auch Gruppe 2_4 ihr kiinftiges Lehrer*innenhandeln. Dabei proponiert
sie die gleichen Themen wie Gruppe 2_2: Die Lehrperson sollte in Nachhaltigkeits-
fragen als ,Vorbild® fiir die Schiiler*innen agieren (,,Da miissen wir natiirlich halt

@ Springer



Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Herausforderung fiir die Lehrer*innenbildung.... 369

auch ein gutes Bild riiberbringen®, Z. 460f.), sie sollte die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung von Schiiler*innen stdrken (,.es muss vor allem das Bild wegkommen von:
Ich kann selbst nichts bewirken mit meinen Handlungen®, Z. 485f.) und auch diese
Studierenden diskutieren das Potenzial der Digitalisierung fiir Nachhaltigkeitsaspek-
te in der Schule. Anders als Gruppe 2_2 thematisiert Gruppe 2_4 allerdings keinen
,Erziehungsauftrag® im Sinne der Vermittlung der Verhaltensnorm, als Schiiler*in
nachhaltig agieren zu miissen. Stattdessen geht es ithnen um Wissensvermittlung,
etwa, dass die Schiiler*innen sich iiber die Entwicklungsziele der UN auskennen.
Erneut prisentiert die Gruppe dabei eine gewisse Expertise, wenn sie herausstellt,
dass das Thema ,BNE°® in gewissen Fichern ,so langsam aufkommt‘ — und damit
einen Blick auf die Entwicklung fachspezifischer ,Lehrpline* wirft. Ebenfalls anders
als in Gruppe 2_2 reflektieren die Studierenden dann die Bedeutung von Rahmenbe-
dingungen fiir eine Vermittlung von Nachhaltigkeitsthemen an Schule, wobei sie auf
die finanziellen Moglichkeiten von Eltern fokussieren. Aufbauend auf einem Erfah-
rungsbericht von S4w, die iiber ihre aktuellen Erfahrungen als Vertretungslehrerin
spricht, entfaltet sich dabei folgender Diskurs:

S3w: Ich wollte sagen, da miissen ja auch die Eltern auch mitspielen.

S4w: Genau.

S3w: Also, wenn das Essen teurer wird, die Eltern miissen es bezahlen. Die
Eltern miissen zustimmen, ihr Kind in irgendeine AG zu schicken.

S4w: Ja.

S3w: Also, gerade bei den Kleinen, wo es vielleicht noch/wo man noch gute
Anreize machen kann, aber/

S1m: Ich denke, das Angebot muss aber iiberhaupt/

S3w: Ja.

S1m: existieren, dass es die Option iiberhaupt gibt (2_4, Z. 625-636).

Die Gruppe weitet hier, anders als Gruppe 2_2, den Blick und kommt auf Grenzen
des Lehrer*innenhandelns zu sprechen: Die Eltern miissten ,mitspielen‘, d.h. sich
auf von der Schule unterbreitete ,Angebote‘ einlassen, in diesem Fall mehr Geld fiir
nachhaltige Verpflegung ihrer Kinder aufbringen und ihren Kindern die Teilnahme
an AGs ermoglichen. S1m hilt konzessiv (,aber‘) dagegen, dass dies die Schule
nicht aus der Pflicht nimmt, Angebote zu gestalten, sondern es diese tiberhaupt erst
einmal geben muss, damit Eltern ,,auch mitspielen* konnen, wie es S3w ausge-
driickt hat. Anders als bei der Thematisierung des liberwiegend als nicht-nachhaltig
dargestellten eigenen Alltagsverhaltens begibt sich die Gruppe bei der Antizipation
ihres kiinftigen Berufshandelns somit nicht in einen Rechtfertigungsmodus, son-
dern reflektiert die Komplexitét einer Vermittlung von Nachhaltigkeitsaspekten im
schulischen Rahmen. Eine Handlungspraxis mit ausgepriagter Horizontstruktur wird
auch hier nicht erkennbar, was aber — anders als in Gruppe 2_2 — angesichts einer
distanzierten Analyse der Situation weniger mit Unsicherheit einherzugehen scheint.

Zusammengefasst steht diese Gruppe exemplarisch fiir Gruppen, bei denen sich
in der Thematisierung sowohl von Nachhaltigkeitsaspekten als auch von Aspekten
nachhaltigkeitsbezogener Bildung ein vergleichsweise hoher Reflexionsgrad zeigt.
Die Normen, im Alltag nachhaltig zu agieren und als Lehrperson Nachhaltigkeits-
aspekte zu vermitteln, werden wahrgenommen, doch anders als beim ersten Typus
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erfolgt insofern ein differenzierter Umgang damit, als diese nicht blindlings iiber-
nommen werden. Unter Aufgriff einer gewissen Expertise distanzieren sich die Stu-
dierenden von einem solchen Vorgehen, indem sie aus verschiedenen Perspektiven
auf die Phidnomene blicken, bisweilen Erfahrungswissen aus der Schule einbringen
und ihr Handeln in politische und schulische Strukturen bzw. Rahmenbedingungen
einbinden.

5 Diskussion und Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung

Die Auswertung von neun Gruppendiskussionen hat zwei kontrastierende Typen her-
vorgebracht, die sowohl das Nachhaltigkeitsverstindnis als auch die Konzeptionen
der Studierenden hinsichtlich einer Umsetzung nachhaltigkeitsbezogener Bildung
strukturieren.

Mit Blick auf das Nachhaltigkeitsverstindnis zeigt sich, dass der Orientierungs-
rahmen ,Ubertragung aus dem Alltag‘ mit eindimensionalen Bestimmungen operiert,
etwa mit einer Gleichsetzung von Nachhaltigkeit mit Ressourceneinsparung zum
Umweltschutz. Das Proponieren und die fortgesetzte Elaboration eines Aspekts von
Nachhaltigkeit konnen als Ausdruck einer Suche nach (vermeintlicher) Sicherheit
im Umgang mit dem Konzept Nachhaltigkeit interpretiert werden (s. hierzu auch
Strehle 2023). Die Komplexitit des aktuellen Nachhaltigkeitsbegriffs, wie er sich
in den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung der UN spiegelt (UN 2015), wird
kaum in den Blick genommen (hierzu auch international Koskela und Kérkkai-
nen 2021; Bourn et al. 2023). Demgegeniiber ermoglicht der Orientierungsrahmen
,Distanzierung von einem unreflektierten Nachhaltigkeitsanspruch‘ komplexere Zu-
sammenhénge zu fokussieren, politische und schulische Strukturen und Rahmen-
bedingungen sowie Diskurse mitzudenken (s. Desiderate bei Weselek und Wohnig
2020). Die Aufmerksamkeit liegt dabei nicht nur auf 6kologischen und biswei-
len auch 6konomischen, sondern auch auf sozialen Aspekten von Nachhaltigkeit —
wenngleich auch hier nicht das Konzept Nachhaltigkeit als Ganzes bestimmt und
auf Widerspriichlichkeiten hin (Laub 2023) diskutiert wird.

Hinsichtlich einer auf nachhaltigkeitsbezogene Bildung ausgerichteten Vermitt-
lung wird ersichtlich, dass keiner der beiden Orientierungsrahmen auf eine entspre-
chende Praxis rekurriert, allerdings jeweils eine entsprechende Verantwortung als
Lehrperson antizipiert wird (hierzu auch international Thompson und Wilmot 2022).
Beide Orientierungsrahmen betonen dabei eine Vorbildfunktion von Lehrpersonen
fiir Schiiler*innen im Alltagshandeln (hierzu auch Bergmiiller und Taube 2023) so-
wie das padagogische Ziel, die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Schiiler*innen
zu stirken. Sie differieren jedoch hinsichtlich der antizipierten Vermittlungspraxis.
Der Orientierungsrahmen ,Ubertragung aus dem Alltag* konzipiert als Erziehungs-
ziel eine Normenvermittlung, die im Einklang mit der Zlteren Bestimmung von
BNE des BMUV (1992, S. 281) als ,Einstellungswandel steht (s. auch Weselek
und Wohnig 2020). Grundsitzlicher als in der Studie von Weselek und Wohnig
(2021) bezieht sich die rekonstruierte Unsicherheit dieses Typus somit nicht auf
wertneutrales Handeln von Lehrpersonen, sondern auf das Konzept Nachhaltigkeit
als solches (s. Baumann et al. 2023; Broll und Haustein 2023) und ein darauf be-
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zogenes Vermittlungshandeln. Studierenden mit dem Orientierungsrahmen ,Distan-
zierung von einem unreflektierten Nachhaltigkeitsanspruch® geht es demgegeniiber
nicht um Normen-, sondern um Wissensvermittlung. Statt Unsicherheit zeigt sich
hier eine reflexive Auseinandersetzung mit dem Thema, wobei kritisch angemerkt
werden konnte, dass diese Studierenden bei einer distanzierten Analyse der The-
matik stehen bleiben. Es stellt sich die Frage, wie diese Studierenden kiinftig ihr
vorhandenes Wissen iiber aktuelle gesellschaftliche (Fehl-)Entwicklungen in Bezug
auf Nachhaltigkeit derart an Schiiler*innen vermitteln konnen, dass diese ein Ver-
stindnis von Ursachen und Folgen dieser Entwicklungen aufbauen kénnen — was
als wichtiger Beitrag zur Uberwindung einer ,nachhaltigen Nicht-Nachhaltigkeit*
(Blithdorn 2020) bzw. einer ,nicht nachhaltigen Entwicklung® (Euler 2022) disku-
tiert wird.

Die dargelegte Studie ist durch das Sample von neun Gruppendiskussionen in
zwei Seminaren an einem Universititsstandort begrenzt und trigt einen explorati-
ven Charakter. Gleichzeitig ermoglicht die Interpretation mit der Dokumentarischen
Methode vertiefende Einblicke in die Eigenlogik kontrastierender Orientierungsrah-
men, die — wie dargelegt — sich als anschlussfihig an den Diskurs um Nachhaltigkeit
und BNE erweisen, zugleich aber auch eigene Akzente setzen. So wird insgesamt
erkennbar, dass Studierendengruppen des Lehramts auf die Normativitit, die mit
Nachhaltigkeit als Zielgrofe gesellschaftlichen wie schulischen Handelns verbunden
ist und sich in der bildungspolitisch forcierten Festlegung einer zweckgebundenen
,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® niederschligt, auf unterschiedliche Weise
reagieren. Eine tendenziell unreflektierte Ubernahme, wie sie sich im rekonstruier-
ten Typus 1 zeigt, kann dabei nicht Ziel der universitiren Lehrer*innenbildung sein.
Vielmehr wiirde ein professioneller Umgang mit der Nachhaltigkeitsnorm einen Pro-
fessionalisierungsprozess voraussetzen, im Zuge dessen Studierende auf Basis von
aktuellem Sachwissen zu den Themen Nachhaltigkeit, nachhaltige Entwicklung und
BNE eine reflektierte Haltung einnehmen. Eine solche Haltung, wie sie sich ansatz-
weise in Typus 2 zeigt, ldsst Widerspriiche sichtbar werden und ermoglicht durch
eine Reflexion der Spannung zwischen Programmatik und Realitit, zwischen Norm
und Praxis Erkenntnisgewinne auf Seiten der Studierenden. Hinsichtlich der Ge-
staltung einer nachhaltigkeitsbezogenen Bildung besteht bei der Normenvermittlung
(Typus 1) die Gefahr, dass hier anders als bei BNE 1 (Vare und Scott 2007) kein
Expert*innenwissen generiert bzw. vermittelt wird, und bei der Wissensvermittlung
(Typus 2) stellt sich die Frage, ob hierdurch ein kritisches Denken, ein Finden krea-
tiver Losungen und die Entwicklung einer nachhaltigen Handlungspraxis im Sinne
einer BNE 2 ermoglicht wird.

Veranstaltungen forschenden Lernens (Huber und Reinmann 2019) konnten sich
als gewinnbringend erweisen, um eine reflektierte Haltung bei Lehramtsstudieren-
den anzubahnen, die eine kritische Auseinandersetzung mit der Normativitit der
Nachhaltigkeitsthematik sowie der Bearbeitung gesellschaftlich-politischer Proble-
me durch Bildungsprozesse (Euler 2022; Hamborg 2023) ermoglicht. Dafiir brauch-
te es aber eine Lehrer*innenbildung, die die Norm nachhaltigen Handelns nicht
unreflektiert vermittelt (Sjogren 2019; Grasel 2020; Bergmiiller und Taube 2023),
sondern die selber die Diskrepanz von Norm und Praxis forschend in den Blick
nimmt.
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