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Sarah Gaubitz
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im

Verstindnis von Sachunterrichtsstudierenden

Education for sustainable development (ESD) is now firmly anchored in phy-
sical education (cf. e.g. Wulfmeyer 2020). Basically, two different approaches
—ESD 1 and ESD 2 — can be identified in the statements on ESD. ESD 1 de-
scribes the transfer of knowledge about sustainable development, whereas ESD
2 includes the development of judgment and the reflection of personal values
(cf. Vare & Scott 2007). These different approaches have hardly been discussed
in German-speaking countries so far (cf. Michelsen & Fischer 2019). However,
it is essential to distinguish between these two approaches so that, for example,
socio-political claims are not taught in an unreflective way in general studies (cf.
Kiinzli & Bertschy 2018). Which of these approaches is advocated by teachers
of non-fiction education has so far been a fundamental research desideratum
(cf. Ferguson et al. 2021). To answer this question, the exploratory study pre-
sented here used a specific form of group discussion — a Structured Controversy
(cf. Johnson et al. 2000) — with teaching students, which was analyzed using
qualitative content analysis (Kuckartz 2016). In the present study results, it can
be seen that in the Structured Controversies, diverse arguments for ESD1 and
ESD2 were mentioned by the students.

1 Problemaufriss

Mitdlerweile gile Nachhaltige Entwicklung als regulatives und immer wieder
neu auszuhandelndes gesellschaftliches Leitbild. Allerdings ist eine inflationire
Verwendung des Begriffspaares Nachhaltige Entwicklung (NE) zu konstatieren
(Kropp 2019).

Mit NE sind auflerdem Bildungsvorhaben verbunden. In Rahmenvorgaben wie
dem BNE-Programm der UNESCO ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: die
globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen (UNESCO 2021) und bildungspo-
litischen Vorgaben ist eine grofSe Heterogenitit im Begriffsverstindnis und in den
Auffassungen dariiber, was Bildung im Kontext von NE genau leisten soll, fest-
stellbar.

Bisher ist empirisch wenig dariiber bekannt, wie und mit welchen Intentionen
angehende Lehrer*innen NE und BNE interpretieren. Stellt man Studierenden
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die Frage, was sie unter BNE verstehen, kommen z. B. Antworten wie ,sich mit
dem Thema Umwelt auseinandersetzen, z. B. Klima, Miill, Gesundheit®, ,,Schii-
lerinnen und Schiilern nachhaltiges Handeln vermitteln® und ,Bewertung von
Entwicklungsprozessen®. Deutlich wird in den Aussagen, dass unterschiedliche
Intentionen mit BNE verbunden werden. Michelsen und Fischer (2019) spitzen
die unterschiedlichen Intentionen in der Frage zu, inwiefern Bildung zur Losung
von Nachhaltigkeitsproblemen (und damit gesellschaftspolitischen Zwecken) die-
nen soll oder aber inwiefern Bildung zur Ermichtigung Einzelner (und damit
selbstzwecklichen Zielen) beitragen soll. Diese unterschiedlichen Ziele von BNE
werden auch als Education for Sustainable Development 1 (BNE1) und Educa-
tion for Sustainable Development 2 (BNE 2) bezeichnet (vgl. Vare & Scott 2007).
Bei BNE 1 steht die direkte Vermittlung von Werten und die Férderung bestimm-
ter Verhaltensweisen im Vordergrund. Bei BNE 2 kénnen formale Wertebildungs-
modelle ausgemacht werden, wie z. B. der Ansatz der Wertklirung. Hier steht
die Beférderung der moralischen Urteilsbildung und des kritischen Denkens im
Vordergrund. In der aktuellen BNE-Debatte wird anstatt von BNE 1 auch vom
instrumentellen bzw. antizipatorischen Ansatz gesprochen und bei BNE 2 vom
kritisch-emanzipatorischen Ansatz (vgl. Getzin & Singer-Brodowski 2016).

Die beiden Ansitze beschreiben ein klassisches Spannungsverhiltnis, worauf auch
Jickling und Wals (2013) hinweisen, wobei es laut Vare und Scott (2007) sowohl
BNE 1 als auch BNE 2 bedarf, um das langfristige Wohlergehen der Menschen
zu sichern. Je nachdem, welches konzeptionelle Verstindnis Lehrkrifte von BNE
vertreten, wird dies Auswirkungen auf die Umsetzung haben, wie z. B. Boeve-de
Pauw und Van Petegem (2018) belegen.

2 Ziele der Forschung

Bisher liegen wenige Ergebnisse zum Verstindnis von BNE bei Lehramtsstudieren-
den vor. Diesbeziiglich konstatieren Ferguson et al. (2021), dass sich bisher eine
geringe Anzahl an Wissenschaftler*innen mit dem Verstindnis und den Ansichten
von (angehenden) Lehrkriften iiber BNE und damit verbundenen Konzepten be-
schiftigt hat. Auch Timm und Barth (2021) weisen darauf hin, dass unklar ist, was
(angehende) Lehrkrifte — als Expert*innen in diesem Feld — unter BNE verstehen.
Bei den Lehrkrifteausbilder*innen wird ebenfalls ein Forschungsdesiderat im Hin-
blick auf die Wahrnehmungen und Einstellungen dieser gegeniiber BNE und der
Realisierung von BNE konstatiert (vgl. Goller & Rieckmann 2022).

Betrachtet man Ergebnisse beziiglich des Verstindnisses von Studierenden zu
BNE, so stellt man fest, dass bisher hauptsichlich auf das ,Was® (Unterrichts-
inhalte) fokussiert wurde, wie z.B. den Einbezug der drei Wertedimensionen
nachhaltiger Entwicklung (vgl. z. B. Maurer & Bogner 2019; Koskela & Kirkka-
inen 2021; Borg et al. 2014). In den vorliegenden Studien wurde ein mangelndes
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Verstindnis von BNE bei den (angehenden) Lehrer*innen konstatiert (vgl. z. B.
Tomas, Girgenti & Jackson 2017), was zum Teil auf die unterschiedlichen Defi-
nitionen von Nachhaltigkeit zuriickzufiihren ist und eine gewisse Orientierungs-
losigkeit zur Folge haben kann. Mit der Orientierungslosigkeit geht der Wunsch
nach konkreten Unterstiiczungsméglichkeiten einher (vgl. z. B. Uitto & Saloranta
2017), der auch von Sekundarschullehrer*innen aus Baden-Wiirttemberg in einer
Untersuchung von Waltner et al. (2020) gedufSert wurde.
Die Frage nach dem ,,Wozu® und ,,Wie®, also den Intentionen einer an Nachhal-
tigkeit ausgerichteten Bildung, wie es durch BNE 1 und BNE 2 beschrieben wird,
wurde in bisherigen Studien jedoch nicht fokussiert. Dementsprechend wurde
bisher nicht zwischen BNE 1 und BNE 2 differenziert und auch nicht erhoben,
welches konzeptionelle Verstindnis und damit einhergehende Positionierungen
Studierende haben. Offen ist, welche Argumente sie zur Begriindung der in ih-
rem Verstindnis enthaltenen Positionierungen verwendet werden. Diesbeziiglich
genannte Argumente kdnnen aber wichtige Hinweise auf die Gestaltung der
Lehramtsausbildung in Bezug auf BNE geben, zum einen, um einer einseitigen
Ausrichtung von BNE entgegenzuwirken, worauf z. B. auch Goller und Rieck-
mann (2022) hinweisen, zum anderen, um eine unreflektierte Ubernahme von
(politischen) Vorgaben zu BNE zu vermeiden (vgl. z. B. Kiinzli & Bertschy 2018).
Bei der Suche nach Forschungsarbeiten zum Verstindnis von angehenden
Grundschullehrer*innen iiber BNE wird zudem deutlich, dass die vorliegenden
Studien grofitenteils aus dem Ausland stammen und sich nur zum Teil auf ange-
hende Grundschullehrer*innen beziehen. Das BNE-Verstindnis und damit ein-
hergehende Positionierungen von Sachunterrichtsstudierenden in Deutschland
wurde bisher noch nicht erhoben. Der Blick auf Sachunterrichtsstudierende bzw.
Sachunterrichtslehrer*innen ist aber sehr bedeutsam, weil der Sachunterricht in
der Grundschule das Zentrierungsfach fiir BNE ist und dementsprechend Sach-
unterrichtsstudierende die zukiinftigen Expert*innen fiir BNE im Grundschulbe-
reich sein werden und die Intentionen, die sie mit BNE verbinden, auf Argumen-
ten basierend kommunizieren miissen.
Dementsprechend besteht das Ziel dieser Studie darin, das konzeptionelle Ver-
stindnis von BNE im Hinblick auf die Intentionen (BNE 1 und BNE 2) von
Sachunterrichtsstudierenden in der Anfangsphase ihrer Professionalitit zu unter-
suchen. Die iibergeordnete Forschungsfrage wird in folgende zwei Unterfragen
spezifiziert:
(1) Welche Argumente benennen die Sachunterrichtsstudierenden im Rahmen
einer Strukturierten Kontroverse fiir BNE 1 und BNE 2?2
(2) Welche Positionierungen und damit verkniipften bewussten Intentionen zur
Umsetzung von BNE im eigenen (zukiinftigen) Unterricht werden innerhalb
der personlichen Stellungnahmen zu BNE 1 und BNE 2 bei den Studierenden
deutlich?
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3 Methodisches Vorgehen

Um diese zentralen Fragen zu beantworten, haben bisher 43 Sachunterrichtsstu-
dierende im Bachelorstudium von der Universitit Siegen und der Universitit Er-
furt an der Untersuchung teilgenommen.

Die Erhebung fand in zwei aufeinanderfolgenden Schritten statt. Zunichst wurde
eine Strukturierte Kontroverse durchgefiihrt und im Anschluss eine schriftliche
Einzelpositionierung von den Studierenden verfasst. Die Strukturierte Kontrover-
se, die auch als Konstruktive Kontroverse nach Johnson et al. (2000) bezeichnet
wird, bietet sich als Instrument zur Beantwortung der Forschungsfragen beson-
ders an. Diese Erhebungsmethode erdffnet die Méglichkeit, eine Vielzahl an Ar-
gumenten, die Indikatoren fir das Verstindnis (vgl. Struger 2017) von BNE 1
und 2 sind, zu sammeln. Die Argumente kénnen in der Strukturierten Kontrover-
se erkundet und auf ihre Schliissigkeit und Widerspriiche hin tiberpriift werden
sowie zu neuen Argumenten fiihren.

Bei der Strukeurierten Kontroverse miissen jeweils vier Studierende in einer ersten
Phase zu einem Standpunkt Position beziehen. Das Besondere an dieser Form der
Diskussion ist, dass sie zu zweit eine der beiden Positionen einnehmen, die nicht
unbedingt ihrem eigenen Standpunkt entspricht. In diesem Fall sind die Positi-
onen: ,Ich bin der Meinung, dass in der Grundschule nur BNE 1 unterrichtet
werden kann und sollte” sowie ,,Ich bin der Auffassung, dass in der Grundschule
nur BNE 2 unterrichtet werden kann und sollte®.

Diese Positionen sollen gegeniiber einem anderen Paar in einer zweiten Phase
verteidigt werden. In einer dritten Phase erfolgt dann ein Perspektivenwechsel, in
der sich mit der jeweils anderen Position auseinandergesetzt wird und Argumente
fur diese Position gesammelt werden. In einer vierten Phase erfolgt dann wieder
eine Vermittlung der Argumente und eine Diskussion.

Bei der Strukturierten Kontroverse kann von einer hohen Motivation ausgegan-
gen werden, da solche intellektuellen Konflikte dazu auffordern, nach Argumen-
ten zu suchen und die Perspektiven anderer zu beriicksichtigen. Die Suche nach
Argumenten ist im Vergleich zu herkommlichen Gruppendiskussionen eine ko-
operative Anstrengung, wodurch kein wettbewerbsorientierter Prozess entsteht,
bei dem eine Ansicht sozusagen iiber die andere ,siegt®. Auch ein Streben nach
Ubereinstimmungen, wodurch Meinungsverschiedenheiten und die Beriicksich-
tigung von Alternativen unterdriickt werden, findet im Gegensatz zu herkomm-
lichen Diskussionen bei der Strukturierten Kontroverse nicht statt (vgl. Johnson
et al. 2000). Abschlieffend verfassen die Studierenden eine individuelle Stellung-
nahme. Als Auswertungsmethode diente eine spezifische Form der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016).
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4 Ergebnisse

In der bisherigen Auswertung der Strukturierten Kontroverse (die eigenen Stel-
lungnahmen werden hier noch nicht thematisiert) wurde deutlich, dass es As-
pekte gab, die in den Argumentationen mehrerer Diskussionsgruppen immer
wieder auftauchten; so wurde z. B. in den Argumentationen auf die Entwicklung
der Schiilerinnen fokussiert und auf die Frage der Unterrichtsvorbereitung und
-umsetzung durch die Lehrperson. Beide Kategorien werden im Folgenden kon-
kretisiert.

4.1 Unterrichtsumsetzung

In dieser Kategorie wird von Studierenden darauf verwiesen, dass BNE 1 sehr
gut umsetzbar sei, wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,Also, unsere Position ist die
BNE 1, die wir vertreten, und wir haben herausgefunden, dass es (1s) eigent-
lich sehr gut umsetzbar ist im Unterricht und auch gut vorbereitet werden kann®

(Henrike 00:00:37-9). Aufgrund der Komplexitit ldsst sich BNE 2 nach der Mei-
nung der Studierenden hingegen nicht gut umsetzen, wie im folgenden Zitat be-
schrieben wird:

»...wenn man sich jetzt auf (.) jeden Schiiler wirklich (1s) #hm bezieht und mit
jedem Schiiler da einzeln dm (1s) diskutiert oder (1s) argumentiert (.) kommt
der Unterricht ja auch tiberhaupt nicht voran, also dann (.) hingt man da in der
Unterrichtseinheit und macht irgendwie keinen Fortschritt, weil jeder Schiiler
irgendwie (.) dann erstmal von seiner eigenen (1s) oder mit (.) seiner eigenen
Meinung ankommt und #h (1s) ja vielleicht die (1s) iiberhaupt nicht (.) verlassen
mochte.“ (Paul 00:19:26-3)

Die Ergebnisse decken sich mit Forschungsergebnissen wie z. B. von Waltner et al.

(2020), die besagen, dass den Befragten konkrete Umsetzungsmoglichkeiten fiir
den Umgang mit verschiedenen Meinungen, Komplexitit und Widerspriichen,
wie sie im Rahmen nachhaltiger Entwicklung auftauchen kénnen, fehlen.

In einem weiteren hiufig genannten Argument wird darauf verwiesen, dass keine
Zeit vorhanden sei, um BNE 2 durchzufiihren, da der Schulalltag sehr durchtak-
tet sei: ,,Die ganzen Wertedimensionen irgendwie aufzuzihlen und (1s) dafiir hat
man ja im Unterricht auch oft gar keine Zeit und ihm (.) das ist ja alles so durch-
takeet.“ (Leni 00:04:44-6) Auf den Zeitmangel bei der Umsetzung von BNE wird
auch bei Borg et al. (2014) sowie Uitto und Saloranta (2017) verwiesen.

Als weitere prominente Argumente in dieser Kategorie werden das fehlende Perso-
nal und fehlende Materialien genannt. Was die Unterrichtsumsetzung anbelangt,
wird deutlich, dass keinerlei Argumente fiir BNE 2 genannt wurden, sondern nur
gegen BNE 2 bzw. fiir BNE 1. Diese Ergebnisse kénnten darauf hinweisen, dass
bei der Planung und Durchfithrung von Seminaren zu BNE hierauf ein Fokus
gelegt werden konnte, um einer mdglichen einseitigen Ausrichtung (in diesem
Fall auf BNE 1) in der spiteren Unterrichtspraxis entgegenzuwirken.

doi.org/10.35468/5998-10
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4.2 Moralische Entwicklung

In dieser Kategorie wird sowohl fiir BNE 1 als auch fiir BNE 2 argumentiert.
Als prominentes Argument fiir BNE 1 zihlt, dass Schiiler*innen in diesem Alter
noch nicht ,reif* genug fiir BNE 2 sind: ,,...wir nicht ih der Meinung sind, dass
(.) Schiilerinnen und Schiiler im Grundschulalter (1s) dhm (.) reif genug sind,
dhm, ihren eigenen moralischen Kompass schon (.) so friih zu finden. (2,5s). Ja.
(Niklas 00:00:30-7)

Als Gegenargument bzw. als Argument fiir BNE 2 haben die Studierenden auf
ihre eigenen Erfahrungen verwiesen, die bereits mit Schiiler*innen zur Urteilsbil-
dung und kritischem Denken z. B. in Praktika gewonnen werden konnten: ,Ich
habe ah ’ne Stunde in der Grundschulklasse gemacht und da gings auch um’n
sensibles Thema wie jetzt Krieg zum Beispiel, und 4h, da konnte jedes Kind was
zu sagen und seine eigenen Gedanken dazu begriinden.“ (Sanna 00:05:57-0)
Auffillig ist, dass die Studierenden nicht evidenzbasiert unter Bezugnahme auf
wissenschaftliche Erkenntnisse argumentieren, die sie moglicherweise im bisheri-
gen Studium zur moralischen Entwicklung von Grundschiilerinnen kennenge-
lernt haben, sondern ihr Argumente vorwiegen auf der Basis von Analogien und
allgemeinen Aussagen beruhen. Dies erscheint problematisch im Hinblick auf die
zukiinftige Rolle der Sachunterrichtsstudierenden als Expert*innen fiir BNE an
den jeweiligen Grundschulen.

5 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend wird durch die bisherigen Studienergebnisse ersichtlich, dass
vielfaltige Argumente fiir BNE 1 und BNE 2 von den Studierenden genannt
wurden, wobei insbesondere fiir die Unterrichtsumsetzung keine Argumente fiir
BNE 2 genannt wurden. Deutlich wird auch, dass zur Untermauerung oder Ent-
kriftung der Argumente keine wissenschaftliche Literatur einbezogen wurde. Die
bereits vorliegenden Studienergebnisse konnen nicht verallgemeinert werden; sie
kénnen aber als Hinweise fiir die Planung und Durchfiithrung von adaptiven Se-
minaren zu BNE dienen.
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