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Zusammenfassung

Als zentrale ,,epochaltypische Schliisselprobleme” (Klafki 1993), denen sich schulische Bildung
zuwenden sollte, konnen u.a. die globalen Herausforderungen der gesellschaftlich produzierten
Ungleichheit innerhalb unserer Gesellschaften sowie der sowohl gegenwirtig als auch zukiinftig
schonende und verantwortungsvolle Umgang mit Ressourcen gelten. Angesichts dessen sowie
rascher gesellschaftlicher Wandlungsprozesse und zunechmend komplexerer Herausforderun-
gen gewinnt die Innovationsfahigkeit der Institution Schule an Bedeutung, denn ihr kommt
die Aufgabe zu, Kinder und Jugendliche zur aktiven Gestaltung einer 6kologisch tragfihigen,
wirtschaftlich leistungsfihigen und sozial gerechten Umwelt unter Beriicksichtigung globaler
Aspekte zu befihigen. An diesen schulischen Bildungsauftrag kniipft die vorgelegte Disserta-
tionsschrift an.

Ausgehend von Befunden, die darauf verweisen, dass erstens insbesondere im Grundschulbe-
reich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in Schule und Unterricht noch nicht hinrei-
chend strukturell verankert ist und zweitens Lehrkrifte und ihre Motivation entscheidend beim
Transfer von Innovationen und der Implementierung programmatischer Leitbilder schulischer
Bildung sind, wird in der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen, welche biographischen
Dispositionen und Motive sich bei Grundschullehrkriften zeigen, die BNE im Sachunterricht
umsetzen. Damit liegt die Arbeit im Schnittfeld von biographischer Professionalisierungs-,
Nachhaltigkeits- und schulischer Implementationsforschung. In den theoretischen Beziigen
werden zunichst der Diskurs um Nachhaltigkeit und entsprechende Bildungskonzeptionen
sowie ferner Ansitze der Implementations-, Innovations-, Umsetzungsforschung sowie der
(biographischen) Professionalisiecrungsforschung herangezogen. Fiir die empirische Unter-
suchung wurden problemzentrierte Interviews mit Grundschullehrkriften in Niedersachsen
gefithrt und sequenzanalytisch in Anlehnung an die Objektive Hermeneutik ausgewertet. Ziel
ist es, unterschiedliche fallspezifische Orientierungs- und Deutungsmuster sowie Motivlagen
in Bezug auf die Umsetzung von BNE zu rekonstruieren und Zusammenhinge zwischen bio-
graphischen und sozialen Strukturen und den Motiven zur Umsetzung von Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung im Sachunterricht bei Lehrer*innen zu untersuchen.



Abstract

The central “epoch-typical key problems” (Klatki 1993) that school education should address
include the global challenges of socially produced inequality within our societies as well as the
careful and responsible use of resources, both now and in the future. In view of this, as well as
rapid processes of social change and increasingly complex challenges, the innovative capacity
of the school as an institution is gaining in importance, because it has the task of enabling chil-
dren and young people to actively shape an ecologically sustainable, economically efficient and
socially just environment, considering global aspects. The presented dissertation ties in with this
educational mission in schools. Based on findings that indicate that, firstly, education for sus-
tainable development (ESD) is not yet sufficiently structurally anchored in schools and teach-
ing, especially in the primary school sector, and secondly, that teachers and their motivation
are decisive in the transfer of innovations and the implementation of programmatic models of
school education, the present work investigates the question of which biographical dispositions
and motives are evident in primary school teachers, implementing ESD in subject “Sachunter-
richt”. Thus, the work lies at the intersection of biographical professionalization, sustainability
and school implementation research. In the theoretical references, the discourse on sustainabil-
ity and corresponding educational concepts as well as approaches of implementation, innova-
tion, implementation rescarch as well as (biographical) professionalization research are used.
For the empirical study, problem-centered interviews with primary school teachers in Lower
Saxony were conducted and evaluated using sequence analysis based on objective hermeneutics.
The aim is to reconstruct different case-specific patterns of orientation and interpretation as well
as motives in relation to the implementation of ESD and to investigate connections between
biographical and social structures and the motives for implementing education for sustainable
development in “Sachunterricht” among teachers.
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1 Einleitung

Nachhaltigkeit — ein Schlagwort, das seit mehr als drei Jahrzehnten einen gesellschaftlichen Kurs
markiert, der auf das langfristige Wohlergehen von Mensch und Natur gerichtet ist, indem glo-
balen Problemlagen wie dem anthropogen verursachten Klimawandel, Armut und Biodiversi-
titsverlust entgegengewirkt werden soll. Politik und Wissenschaft sind sich einig: Die aktuellen
Entwicklungen sind zukiinftig nicht tragbar; der Earth Overschoot Day (Erdiiberlastungstag)
lag im Jahr 2023 auf dem 02. August, d.h., bis zu diesem Tag wurden alle nachwachsenden
Ressourcen, die die Okosysteme der Erde in einem Jahr produzieren kénnen, verbraucht. In der
Folge brauchte es mehr als 1,5 Erden, um dauerhaft in diesem Umfang zu leben.

Das Bild Blue Marble, das im Jahr 1972 von der Raumfahrtcrew Apollo-17 aus dem Weltall
auf dem Weg zum Mond aufgenommen wurde, ist das vermutlich symboltrichtigste Bild von
der Erde. Es verdeutlicht zugleich die Schénheit und Verletzlichkeit dieses Planeten und wurde
fiir viele Menschen zu einem Symbol seiner Zerbrechlichkeit. Die Umweltschutzbewegung der
1970er-Jahre verwendete es fiir zahlreiche Kampagnen. Der Earth Overschoot Day und Blue
Marble verdeutlichen vor allem eines: Es gibt nur einen Planeten Erde und es erfordert folglich
veranderte Verhaltensweisen, um das Leben auf ihm langfristig zu sichern.

Die internationale Politik zielt spitestens seit der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwick-
lung 1992 in Rio de Janeiro auf eine nachhaltige Entwicklung — eine Entwicklung, die, wie
der Brundtland-Bericht bereits 1987 formulierte, die Bediirfnisse gegenwirtiger Generationen
befriedigt, ohne zukiinftigen Generationen die Moglichkeit zu nehmen, eigene Bediirfnisse zu
befriedigen. Heute wird das Leitbild nachhaltiger Entwicklung u.a. mit 17 Nachhaltigkeits-
zielen (Sustainable Development Goals — kurz SDGs) verfolgt, die international in der Agenda
2030 Fuff fassen und sich in nationalen Nachhaltigkeitsstrategien mit regionsspezifischen
Schwerpunkten niederschlagen. Strategien zur Umsetzung werden unterschiedlich diskutiert,
allen voran aber wird Bildung, und zwar in allen Bereichen und fiir das lebenslange Lernen, als
unetlissliche Voraussetzung fiir die Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung fokussiert: Das
Kapitel 36 der Agenda 21 betont eine Neuausrichtung von Bildung auf nachhaltige Entwick-
lung, die Vereinten Nationen riefen fiir die Jahre 2005 bis 2014 die Weltdekade ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® aus, deren Zielsetzung im BNE-Weltaktionsprogramm der Bonner
Erklirung von 2015 fortgefithrt wird, und das vierte SDG zielt auf eine inklusive, gleichberech-
tigte und hochwertige Bildung ab. Insofern sind nachhaltige Entwicklung wie auch Bildung fuir
nachhaltige Entwicklung (BNE) in erster Linie politische Anliegen fiir cine gesellschaftliche
Transformation. Es irritiert daher nicht, dass von Beginn an Diskussionen gefiihrt wurden iiber
die Legitimation, Bildung als Mittel (oder Instrument) fiir politische Zielsetzungen cinzusetzen
(vgl. Hamborg 2017, S. 16 £.)%. Argumente dafiir verweisen meist auf den durch BNE angestreb-
ten Kompetenzerwerb, der in Form von Gestaltungskompetenz (vgl. Rost 2002; de Haan 2008)
im Kern auf das Reflektieren von Leitbildern abzielt und Menschen dazu befihigen soll, indivi-
duelle Entscheidungsdilemmata zu bewiltigen sowie ihre Lebenswelt verantwortungsvoll und

1 Das Datum des Earth Overshoot Day wird seit 1961 vom Global Footprint Network errechnet. Der CO*
Fuf8abdruck ist Messinstrument, um die Nachhaltigkeit des menschlichen Lebens zu bestimmen Er gibt an, wie viele
CO2-Emissionen ein Mensch in einer bestimmten Zeit verursacht (vgl. Global Footprint Network: heeps://www.
overshootday.org/).

2 Vgl. hierzu auch das widerstreit-gespriich 2 mit Detlef Pech und Meike Wulfmeyer, moderiert von Lydia Murmann
in widerstreit-sachunterricht 2009.
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zukunftsfihig mitzugestalten. ,Die Vermittlung dieser Kompetenzen erfordert pidagogische
Professionalitit, die selbst wiederum spezifische Formen der Reflexivitit voraussetze® (Maack
2018, S. 12). Zwischen politischer Zielsetzung und der Umsetzung in der Praxis vermitteln also
sogenannte BNE-Multiplikator*innen (teils auch BNE-Akteur*innen genannt), die vor der
Herausforderung stehen, den Transfer von der Theorie des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung
in die formelle, non-formale und informelle Bildung zu leisten und Gestaltungskompetenz bei
den Lernenden zu férdern. Der Schule kommt dabei eine besondere Rolle zu, da sie die einzige
Bildungsinstitution ist, die fast alle Menschen erreicht. Und schon Klafki formulierte 1994 als
Ziel fiir eine zeitgemifle Bildung im Kern das, was BNE Jahre spiter intendiert:

»Innerhalb schulischer Bildungsprozesse miissten wir es also den Kindern und Jugendlichen ermégli-
chen und ihnen die Anforderungen stellen, eine Denkhaltung zu entwickeln, dergemif prinzipiell nach
wahrscheinlichen oder méglichen, gewichtigen Nebenfolgen etablierter Regelungen, Institutionen,
Handlungs- und Denkweisen oder aber geplanter Verdnderungen technischer, 6konomischer, sozialer,

administrativer, politischer Art gefrage wird“ (Klatki 1994, S. 60£.).

Als Anschub oder Anreiz fiir sowohl strukturelle als auch (schul-)programmatische Verinde-
rungen wurden neben der Forderung von BNE-Projekten durch die UN-Dekade auch Modell-
projekte (wie die BLK-Programme ,,21“ und , Tansfer-21°) initiiert sowie Auszeichnungen wie
die ,,Agenda-21-Schule” fir besonderes Engagement im Bereich BNE verlichen. ,,Gute Chan-
cen” sprechen dabei Rode, Bolscho & Hauenschild (2006) BNE in der Schule zu. Sie unter-
suchten in einer Pilotstudie ,,Ausmafl und unterrichtliche Umsetzung von Inhalten [...], die
in enger Verbindung zu BNE stehen und in Umweltbildung, interkulturellem und globalem
Lernen, aber auch in ersten Ansitzen zu BNE zu identifizieren sind“ (Rode et al. 2006, S. 33),
und erkennen eine deutliche Basis fir BNE. Dennoch ist auch knapp zehn Jahre spiter eine
dauerhaft strukturelle Verankerung dieser Maffnahmen noch immer nicht erzielt worden, wie
z.B. Michelsen, Grunenberg, Mader & Barth (2015) im Greenpeace-Nachhaltigkeitsbarometer
konstatieren: ,Der Stellenwert von nachhaltiger Entwicklung im Unterricht ist in den letzten
Jahren deutlich angestiegen. [...] Wie so oft bei raschen Ausbreitungen kann die Entwicklung
der Qualitit bislang aber nicht mithalten (ebd., S. 126). Und auch im jiingsten Greenpeace-
Nachhaltigkeitsbarometer wird die weiterhin fehlende flichendeckende Implementation von
BNE in Lehrplinen moniert (vgl. Kress 2021). Grundmann (2017) stellt in ihrer Dissertation
zur strukturellen Verankerung von BNE in Schulen fest, ,dass Schulen Nachhaltigkeit und BNE
in drei konkreten schulischen Handlungsfeldern férdern: Lehren und Lernen, im Schulbau und
-gelinde sowie im Schulalltag® (ebd., S.231). Besondere Verantwortung fiir die dauerhafte
Umsetzung besitzt dabei der Regelunterricht, da jegliches aufierunterrichtliche Engagement zu
viel zeitliche Kapazitit von Lehrer*innen erfordert und somit nicht langfristig haltbar ist (vgl.
ebd.). Grundmann kritisiert dariiber hinaus jedoch, dass einige Schulen auf die Vermittlung
richtigen Verhaltens abzielen (vgl. ebd., S.233), was auf unzureichende pidagogische Profes-
sionalitit schlielen lisst, die auch Maack (2018) in einer weiteren Studie zu Hiirden von BNE
attestiert und in erster Linie auf die fehlende Reflexionskompetenz der Akteur*innen zuriick-
fithre (vgl. ebd., S. 162). Die Ergebnisse ihrer Studie bezichen sich zwar auf BNE-Akteur*innen
aus der non-formalen Bildung, jedoch lassen sie potenziell auch Riickschliisse auf die generelle
Umsetzung von BNE zu bzw. eroffnen sie weitere Fragen, die in Richtung Umsetzung von BNE
in der Schule gestellt werden konnen.

Ausgehend also von dem Ziel, BNE flichendeckend zu implementieren, wobei Lehrer*innen
eine Schlisselrolle zukommt, miisste moglicherweise nicht nur der Blick auf Barrieren fiir die
Umsetzung gerichtet werden, sondern vielmehr aus einer anderen Perspektive danach gefragt



werden, was Lehrer*innen motiviert, BNE umzusetzen, denn auch, wenn BNE nicht an allen
Schulen umgesetzt wird, gibt es vereinzelt Schulen und Lehrer*innen, die sich der Herausforde-
rung stellen und nachhaltigkeitsrelevante Inhalte und Kompetenzen im Unterricht aufgreifen.
Die Frage ist also, was motiviert diese Lehrer*innen zur Umsetzung von BNE? Aus den Ant-
worten konnten sodann Riickschliisse auf potenzielle Stellschrauben gezogen werden, die eine
gezieltere Implementation von BNE ermdglichen. Als besonders interessant erscheint dabei der
Blick in die Grundschule, in der der Sachunterricht auf Grund seiner fachintegrativen Ausrich-
tung cine zentrale Bedeutung fiir die Umsetzung von BNE hat. Hingegen galt die Grundschule
fiir manche Modellprojekte (z. B. BLK-Programm ,,21) als grofie Herausforderung, da Kindern
der Umgang mit nachhaltigkeitsrelevanten Themen nicht zugetraut wurde, und auch curricu-
lare Vorgaben hinkten lange Zeit noch hinterher’. Und doch gibt es Lehrer*innen, die bereits
in der Grundschule BNE umsetzen, weshalb bei ihnen offensichtlich die Motivation grofer zu
sein scheint als die Wahrnehmung vermeintlicher Hiirden von auflen. So stellen auch Trempler,
Grisel & Schellenbach-Zell (2013) fest: ,Der Transfer von Innovationen in die Schule wird
entscheidend durch die Motivation von Lehrkriften bestimmt® (ebd., S. 329). Dabei erscheint
es vor allem interessant, die impliziten Motive zu erforschen, also solche, die den Lehrer*innen
nicht bewusst sind und zu denen sie keine konkreten Aussagen titigen konnen. Heckhausen &
Heckhausen (2018) definieren mit Verweis auf McClelland/Koestner & Weinberger (1989):

Uberdauernde individuelle Motivdispositionen, die in neuerer Zeit in Abgrenzung von expliziten
Motiven (d. h. Zielen) als implizite Motive bezeichnet werden [...], sind in der frithen Kindheit gelernte,
emotional getdnte Priferenzen (habituelle Bereitschaften), sich immer wieder mit bestimmten Arten
von Anreizen auseinander zu setzen® (ebd., S. 5).

Weil also implizite Motive u. a. biographisch angelegt sind, sollte fiir ihre Erforschung der Blick
auch auf Lehrer*innenbiographien gerichtet werden. Aus diesem Grund wird fir die vorlie-
gende Forschungsarbeit der folgenden Frage nachgegangen:

Welche Zusammenhinge konnen zwischen sozialen und biographischen Strukturen und den Moti-
ven zur Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht bei Lehrer*innen
rekonstruiert werden?

Ziel ist es, die Innovation BNE in ihrer Umsetzung im Bildungswesen zu verstehen und in Bezug
zu den Akteur*innen zu setzen, die mafigeblich an der Umsetzung beteiligt sind. Um die Frage
beantworten zu kénnen, wird sich in den theoretischen Beziigen zuerst mit der Bildungskon-
zeption BNE (Kapitel 2) befasst, wofiir zunichst der Begriff der Nachhaltigkeit sowie das Leit-
bild nachhaltiger Entwicklung dargestellt werden. Davon ausgehend werden die Grundlagen zu
BNE diskutiert. Anschliefend wird der Fokus auf die Umsetzung von BNE in der Grundschule,
speziell im Sachunterricht gelegt (Kapitel 3), denn die Grundschule als erste Schule fiir alle
sowie das integrative Fach Sachunterricht erscheinen als besonders bedeutsam fiir die Umset-
zung von BNE. Damit sind sowohl die Zielvorgaben als auch die Voraussetzungen fiir BNE
dargelegt. Im letzten theoretischen Kapitel liegt das Hauptaugenmerk auf den Lehrer*innen
und der Bedeutung der Lehrer*innenbildung fiir die Umsetzung von BNE (Kapitel 4). Zentral

sind dabei auch bedeutsame Forschungsergebnisse aus aktuellen Professionalisierungsdiskur-

3 Im Niedersichsischen Kerncurriculum fiir den Sachunterricht manifestierte sich BNE erst in der jiingsten Fassung
von 2017. Im Perspektiviahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU)
(2013) wurde BNE immerhin vier Jahre zuvor als perspektivenvernetzenden Themenbereich aufgenommen;
fiir Niedersachsen gilt BNE erst seit dem Runderlass der KMK aus dem Jahr 2021 als verbindlich in der Schule
umzusetzen.
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sen. Eine Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen erfolgt in Kapitel 5, in dem auch
ausfiihrlich die Fragestellung hergeleitet wird.

Im empirischen Teil wird sich dann mit den impliziten Motiven von Sachunterrichtslehrer*in-
nen fiir die Umsetzung von BNE im Unterricht befasst. Um die Zusammenhinge zwischen
Motiven und biographischen Dispositionen zu erarbeiten, bietet sich ein rekonstruktives Ver-
fahren an (Kapitel 6), womit auch der Anspruch eingeldst wird, eine deskriptiv-analytische Dis-
tanz zum normativen Anliegen von BNE einzuhalten (vgl. Hamborg 2017, S. 15; weiterfithrend
zur Unterscheidung zwischen deskriptiv-analytischer und priskriptiv-normativer Forschung im
Kontext von Innovationen vgl. auch Riirup/Bormann 2013, S. 18 £.). Rekonstruktive Verfahren
ermoglichen es zudem, die impliziten, latenten Motive herauszuarbeiten. Die Datengrundlage
stellen problemzentrierte Interviews dar, die Einblicke in die subjektiven Sichtweisen, Erfah-
rungen und Deutungsmuster der Lehrer*innen bieten. Die Interviews werden mittels Objekti-
ver Hermeneutik ausgewertet, deren Herzstiick die Sequenzanalyse ist. Die Rekonstruktion der
sequenziellen Anschliisse eroffnet einen Zugang zur Fallspezifik und zu den latenten, impliziten
Sinnstrukturen des Falles. Ausgehend von dieser Analyse werden dann exemplarische Fille aus-
fithrlich vorgestellt (Kapitel 7) und anhand generalisierender Dimensionen miteinander vergli-
chen (Kapitel 8). Die rekonstruierten Motive fiir die Umsetzung von BNE werden abschlieffend
vor dem Hintergrund der theoretischen Beziige diskutiert und interpretiert (Kapitel 9). In die-
sem Kapitel werden auch das Forschungsvorgehen sowie die Reichweite der Ergebnisse reflek-
tiert. Mit einer abschliefenden Zusammenfassung im Fazit endet die Arbeit (Kapitel 10).



2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) erlangt cine Schliisselfunktion, wenn es um
die Verbreitung und Verankerung der Idee nachhaltiger Entwicklung geht (vgl. BMU 1997,
WBGU 2011, S. 375). Zwar wurden seit den 1970er Jahren auf politischer Ebene Richtlinien,
Verordnungen und Gesetze entworfen, die u.a. mit den Strategien Effizienz, Konsistenz und
Suffizienz auf Umweltprobleme aufmerksam machen sollten (vgl. WBGU 1995, S. 37; Michel-
sen 1998, S. 13). Es besteht jedoch auch weitgehender Konsens dariiber, dass iiber technische
und administrative Lsungen hinaus langfristige Verhaltens- und Einstellungsverinderungen
zur Umsetzung des Leitbildes notwendig sind (vgl. Michelsen/Overwien 2020, S. 559) und die
Menschen zur autonomen Teilhabe an Nachhaltigkeitsprozessen befihigt werden miissen:

,»Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung soll zur Realisicrung des gesellschaftlichen Leitbildes einer
nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Agenda 21 beitragen und hat zum Ziel, die Menschen zur akti-
ven Gestaltung ciner dkologisch vertriglichen, wirtschaftlich leistungsfihigen und sozial gerechten
Umwelt unter Beriicksichtigung globaler Aspekte zu befihigen! (BMBF 2002, S. 4).

Daraus erschliefSt sich ein funktionalistisches* Verstindnis von Bildung dahingehend, dass
Lernende Einsichten in globale Zusammenhinge erhalten und dazu befihigt werden, Wert-
maf$stibe zu entwickeln und anzuwenden sowie in die Entwicklung komplexer Systeme einzu-
greifen, um sie im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu steuern (vgl. Rost 2005, S. 14). Zugleich
resultieren daraus zwei Kontroversen, die BNE seit ihrer Entstehung begleiten: Die Affirma-
tions- und Normativititskontroverse (vgl. Michelsen/Fischer 2016, S.331; Michelsen 2015,
S.177; Stoltenberg/Burandt 2014, S. 568). Die Affirmationskontroverse kniipft an das klassi-
sche padagogische Spannungsverhilenis zwischen der individuellen Entfaltung von Neigungen
und der Entwicklung von Miindigkeit durch Bildung auf der einen Seite und gesellschaftlichen
Anspriichen auf der anderen Seite an. Sie wirft damit im Kern die Frage auf, inwiefern BNE zum
Erreichen externer gesellschaftspolitischer Zwecke instrumentalisiert wird oder indireke ,die
langfristige Ermichtigung Einzelner und deren Befihigung zu Selbstbestimmung, Mitbestim-
mung und Solidaritit (Klafki 1996)“ (Michelsen/Fischer 2016, S. 331) anstrebt. Die Norma-
tivitatskontroverse befasst sich erginzend mit Fragen nach einem angemessenen Umgang mit
den am normativen Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientierten Werten im padagogischen
Kontext, um Lernende vor oktroyierten Einstellungen und Werten, also vor einer Manipula-
tion, zu bewahren (vgl. Michelsen/Fischer 2016, S. 332; Michelsen/Overwien 2020, S. 562).

4 Der Begriff der funktionalen Bildung fand bereits frith Verwendung in der Pidagogik und meint damit vor allem
»Bildung der (kérperlichen, seelischen, geistigen) Funktionen des Menschen (Klafki 2013, S.75). In Abgrenzung
dazu wird hingegen hier der Begriff funktionalistisch angewandt, der vor allem darauf abzielt, die nachwachsende
Generation durch Bildung zur Erfiillung ciner bestimmten Aufgabe zu befahigen (vgl. Rost 2005, S. 14).
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Um Indoktrination zu vermeiden, wird daher das urspriinglich aus der politischen Bildung
stammende Uberwiiltigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses® (vgl. Michelsen 2015, S. 179
mit Verweis zum Beutelsbacher Konsens auf Wehling 1977) hinzugezogen. Auflerdem soll mit
einer Orientierung am Kompetenzerwerb anstelle einer Wertevermittlung vorrangig die Befahi-
gung zum eigenstindigen Handeln sowie die Reflexion der eigenen Haltung angestrebt werden,
statt konkrete Verhaltensweisen und Werte zu vermitteln (vgl. Michelsen/Fischer 2016, S. 332;
Michelsen 2015, S. 179).

Es deutet sich damit an, dass sich BNE aus unterschiedlich ausgerichteten Ansitzen entwickelte,
deren je eigene Anliegen wesentlich zu einer Konzeption von BNE beitrugen (vgl. Bormann
2013, S. 11£.). Thre grundlegende Ausrichtung erhilt BNE schlieflich aus den zentralen Prinzi-
pien nachhaltiger Entwicklung, weshalb im Folgenden, ausgehend von einer umfassenden Dar-
stellung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung, wesentliche Ziele und Prinzipien von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung aufgezeigt werden.

2.1 Nachhaltige Entwicklung von den Anfingen bis heute

Nachhaltige Entwicklung (aus dem Englischen sustainable development), ein auf die Zukunft
ausgerichtetes Leitbild fiir ein Leben des Menschen auf der Erde im Einklang mit der Natur,
erlangte spitestens seit der Weltumweltkonferenz in Rio de Janeiro im Jahr 1992 politisch
internationale Bekanntheit. Inzwischen ist der Begriff Nachhaltigkeit als ,das Schlagwort der
Stunde” (Pufé 2017, S. 23, kursiv i. O.) in jegliche Bereiche vorgedrungen: Lebensmittelketten
werben mit nachhaltigen Produkten, éffentliche Verkehrsmittelbetriebe mit umweltfreund-
licher Beférderung und Energieversorger mit griiner Energic (vgl. Pufé 2017, S.23). ,In das
Konzept einer nachhaltigen Entwicklung spielen verschiedene gesellschaftliche Visionen von
der Idee der Gerechtigkeit, des gentigsamen Lebens, der Freiheit und der Selbstbestimmung, des
Wohlergehens aller Menschen und der Zukunftsverantwortung mit jeweils unterschiedlicher
Gewichtung zusammen® (Michelsen/Adomflent 2014, S. 3). Das Leitbild ist inzwischen so ver-
breitet, dass davor gewarnt wird, es inflationir auf jedwede politische Zielsetzung zu verwenden,
in der es um 6kologisch oder sozial vertrigliche Handlungsoptionen geht, und Nachhaltigkeit
bzw. nachhaltige Entwicklung somit zu trivialisieren und zu konzeptioneller Konturlosigkeit zu
fithren (vgl. Ott/Déring 2008, S. 19; Pufé 2017, S. 25). Grober (2013) beschreibt das Leitbild
tibergreifend als etwas, das ,tragfihig ist, was auf Dauer angelegt ist, was resilient ist, und das
heiflt: gegen den 6kologischen, 6konomischen und sozialen Zusammenbruch gefeit” (S. 14).
Damit greift er die Worte des Club of Rome auf;, dessen Mitglieder in ihrem Bericht ,,Die Gren-
zen des Wachstums® 1972 ein Weltmodell postulieren, welches den Ubergang von Wachstum
zu Gleichgewicht anstrebt (vgl. Meadows et al. 1972, S. 17). Ein Blick in die historische Ent-
wicklung des Begriffs Nachhaltigkeit gibt demzufolge Aufschluss dariiber, welchen Bedeu-

5 Im Herbst 1976 hatte die Landeszentrale fiir politische Bildung in Baden-Wiirttemberg Politikdidaktiker und
Schulpraktiker zu einer Konferenz nach Weinstein-Beutelsbach eingeladen, um Leitlinien fiir die politische Bildung
in Schulen und den Zentralen fiir politische Bildung als sogenannten Minimalkonsens festzulegen. In dem daraus
entstandenen Tagungsband hat Wehling (1977) als Ergebnis dieser Tagung drei Grundprinzipien politischer Bildung
benannt: das Uberwiltigungsverbot (keine Indokerination); Beachtung kontroverser Positionen in Wissenschaft und
Politik im Unterricht; Befihigung der Schiiler, in politischen Situationen ihre cigenen Interessen zu analysieren (vgl.
ebd., S. 1791£.). Ferner verweist Wehling darauf, dass der Begriff Minimalkonsens voraussetzt, ,daf§ es einen Bereich
des Dissens gibt — und geben darf —, der unter Umstinden grofer ist, als der des Konsenses® (ebd., S. 180). Konsens
sollte damit nicht fiir Wissenschaft und Politik gelten (und insofern auch nicht fiir die miteinander konkurrierenden
Konzeptionen politischer Bildung), sondern fiir die pidagogische Praxis, dic unter einem éffentlichen Auftrag stcht
(fiir cine Darstellung der Kontroversen in den 1970er und -80er Jahren vgl. auch Sutor 2002).



tungswandlungen er in den vergangenen Jahrhunderten unterlag und warum er in den letzten
Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen hat. Daraus lassen sich Schlussfolgerungen auf das heutige
Verstindnis von Nachhaltigkeit und nachhaltiger Entwicklung® ziehen und unterschiedliche
Ansitze voneinander unterscheiden.

Die Urspriinge des Begriffs Nachbaltigkeit reichen weit in die Vergangenheit zuriick. Zum ersten
Mal erwihnt wurde das Wort im 17. Jhd. in der Forstwirtschaft (fiir eine umfassende Ubersicht
vgl. Grober 2013; Pufé 2017; Michelsen/Adomf8ent 2014 sowie Hauenschild/Bolscho 2009).
Aus der Besorgnis heraus, es wiirde mehr Holz gefillt werden, als nachwachsen konne, wurde
1713 von Johann Hannf Carl von Carlowitz (1645 — 1714) der Begriff der Nachhaltigkeit erst-
mals im Kontext 6konomischer und 6kologischer Zusammenhinge genannt. Zum einen strebte
von Carlowitz nicht nur den sparsamen und effizienteren Gebrauch des Naturgutes Holz an,
sondern auch die Férderung des Nachwachsens sowie die Substitution der Ressource durch z. B.
Torf (vgl. Grober 2013, S. 115). Der sichsische Oberberghauptmann erkannte, dass der riick-
sichtslose Verbrauch von Holz zu wirtschaftlichen und somit letztlich auch zu sozialen Prob-
lemen fithren wiirde, und verfasste sein Werk Sylvicultura oeconomica, in welchem er zu einem
plleglichen Umgang mit bzw. einer nachhaltenden Nutzung von Holz aufrief (vgl. von Carlo-
witz 1713, S. 861£.). Obgleich von Carlowitz das Wort nachbaltend explizit nur einmal nennt,
sind es vor allem die seinem Denkmodell zu Grunde liegenden Prinzipien, die auch konstitutiv
fiir das heutige Verstindnis nachhaltiger Entwicklung sind (vgl. Grober 2013, S. 117; Michel-
sen/Adomflent 2014, S. 4; Grunwald/Kopfméller 2012, S. 19).

Begrifflich erhilt Nachhaltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung erst im 20. Jahrhundert durch
Natur- und Umweltschutzbewegungen Kontur. Ab den 1970er Jahren kamen international
Diskussionen zum Verhiltnis von Okologie und Okonomie auf. Ergebnis derer waren zwei
entscheidende Publikationen: 1972 verdffentlichte der Club of Rome die Studie The Limits to
Growth (dt: Die Grenzen des Wachstums), die das anhaltende wirtschaftliche Wachstum in
Anbetracht des damaligen Weltbevolkerungswachstums, des massiven Ressourcenverbrauchs
sowie der zunehmenden Umweltverschmutzung infrage stellte (vgl. Meadows et al. 1972). Im
selben Jahr fand die erste groffe Umweltkonferenz der UN, die United Nations Conference on the
Human Environment in Stockholm statt.

Wahrend das Interesse der sogenannten Entwicklungslinder’ in der sozialen und wirtschaftli-
chen Entwicklung bestand (vgl. Grunwald/Kopfméller 2012, S. 22 £), setzten sich die Industrie-
lander® hingegen zum Ziel, ,Mafinahmen zur Begrenzung industrieller Umweltverschmutzung

6 Kiinzli David (2007) fasst zusammen: ,,In den Dokumenten der Vercinten Nationen wird Nachhaltigkeit als Ziel
der weltweiten Entwicklung der Gesellschaft beschrieben. Dieses Ziel soll durch nachhaltige Entwicklung angestrebt
werden® (ebd., S. 20). Insofern beschreibt nachhaltige Entwicklung einen Prozess und Nachhaltigkeit einen (End-)
Zustand (vgl. auch Di Giulio 2004, S. 308).

7 Der Begriff ,Entwicklungsland“ wird in Deutschland scit den 1950er Jahren verwendet. Es gibt zwar keine
cinheitliche Definition, doch weist die Mehrzahl dieser Staaten gemeinsame Merkmale auf wie eine schlechte
Versorgung grofSer Gruppen der Bevolkerung mit Nahrungsmitteln, dadurch Unterernihrung und Hunger, ein
niedriges Pro-Kopf-Einkommen, Armut keine oder nur cine mangelhafte Gesundheitsversorgung, cine hohe
Kindersterblichkeitsrate und eine geringe durchschnittliche Lebenserwartung mangelhafte Bildungsmoglichkeiten,
eine hohe Analphabetenquote u. A. (vgl. BMZ, 0.].)

8 Die Bezeichnungen Industric- bzw. Entwicklungsland diirfen nicht ungeachtet ihrer kritischen Implikationen
verwendet werden. Bereits 1993 hatte Sachs in seinem polemischen Handbuch zur Entwicklungspolitik betont, dass
der Begriff Entwicklung, wie er 1949 erstmalig von Harry S. Truman, dem seinerzeit amtierenden amerikanischen
Prisidenten, verwendet wurde, iiberholt ist (vgl. Sachs 1993, S. 9). So resiimiert er: ,,Die Bezeichnung schien treffend,
sie wurde aufgegriffen und bildete seither die Verstindigungsgrundlage fiir die arroganten Eingriffe des Nordens wie
fiir das jgmmerliche Selbstmitleid im Siiden” (ebd., S. 9). Damit kritisiert er zudem ecine ,Geisteshaltung® (ebd.,
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und zum Schutz von Okosystemen zu vereinbaren® (Michelsen/Adomfent 2014, S. 8). Die
Konflikthaftigkeit beider Interessen resultierte im Zuge der Konferenz in dem Konsens ,poverty
ist the biggest polluter (vgl. Michelsen/Adomf8ent 2014, S. 9). Dieser Grundsatz wurde Aus-
gangspunke fiir das gemeinsame Handlungspapier Action Plan for the Human Environment. In
diesem Zusammenhang muss auch die im Marz 1980 verdffentlichte Weltnaturschutzstrategie
(World Conservation Strategy) betrachtet werden. Es handelt sich um ein Dokument, in wel-
chem zur Bewahrung der Natur und zu einer nachhaltigen Entwicklung mit Blick auf erneuer-
bare Ressourcen aufgerufen wird. Bewahrung und Entwicklung sind leitende Begrifflichkeiten
des Papiers, mit dem Ziel, Entwicklung nicht ohne die Beriicksichtigung sozialer, 6kologischer
und ckonomischer Aspekte sowie lebendiger und nicht lebendiger Ressourcen zu denken, um
langfristige und kurzfristige Bediirfnisse und Anspriiche der Gesellschaft zu befriedigen (vgl.
Grober 2013, S. 253 ).

Zcitgleich mit der Weltnaturschutzstrategie wurde ein weiteres wichtiges Dokument mit Blick
auf nachhaltige Entwicklung unter der Leitung Willy Brandts veroffentlicht, das den Titel
North-South. A Program for Survival trigt. Wahrend die Weltnaturschutzstrategie vornehmlich
okologische Schwerpunkte in Betracht zog, wurde mit dem sogenannten Brandt-Bericht eine
neue, insbesondere sozio-6konomische Sichtweise auf (nachhaltige) Entwicklung in Angriff
genommen. Brandt (1980) betonte, dass eine Entwicklungsstrategie, die lediglich Produktions-
steigerung und wirtschaftliches Wachstum anstrebt, keine Zukunft habe und dass stattdessen
auf eine Umstrukturierung politischer und gesellschaftlicher Zielsetzungen hinsichtlich kul-
tureller Vielfalt und Chancengleichheit gesetzt werden miisse (vgl. ebd., S. 17£.). Beeinflusst
wurden die politischen Zielsetzungen auf nationaler Ebene in der Bundesrepublik Deutschland
nicht zuletzt auch durch die Proteste der Umweltbewegung, die seit den spiten 1960er Jah-
ren in Westdeutschland fiir breite Aufmerksamkeit sorgten (vgl. Engels 2016, S. 94; fiir eine
umfassende Darstellung der Umweltbewegung vgl. auch Brand 2008). Als Teil der sogenann-
ten neuen sozialen Bewegungen (vgl. Roth/Rucht 2008), die seit Aufkommen der Studenten-
bewegung 1968 insbesondere im Zusammenhang mit Generationenkonflikten fiir alternative
Lebensformen und Milieus einstanden, konnte die Okologiebewegung auf unterschiedlichen
Ebenen langfristige Erfolge verbuchen (vgl. Engels 2016, S. 96 £.): So etablierte sie sich nicht nur
auf Grund der besonders positiven Resonanz in der Bevélkerung, sondern profilierte sich auch
institutionell mit Themen wie Anti-Atomkraft, Energiewende und Emissionsschutz unter ande-
rem in der Politik als Partei Die Griinen® und in Nichtregierungsorganisationen (engl. NGOs)

S. 8) des iiberlegenen globalen Nordens und unterlegenen globalen Siidens, die auch Braun (1991) problematisiert,
denn ,[m]it cinem simplen Bild, das sich vage an den geographischen Gegebenheiten des Erdballs orientiert, lassen
sich kaum tiefere historische und theoretische Einsichten gewinnen® (ebd., S.38). Unter solchen historischen
und theoretischen Einsichten sind z.B. die Folgen des Kolonialismus zu verstehen, die seit den 1980er Jahren in
postkolonialen Theorien aufgearbeitet werden (vgl. Kerner 2012).

9 DieParteiDie Griinen griindetesich 1980ausgriinen Listen, diebereitsEndeder 1970er Jahrein Kommunalparlamente
einzogen. Erstmalig wurde sie als Bundespartei 1983 in den deutschen Bundestag gewihlt. Auf ihre politische
Agenda setzten die Griinen Ziele wie den Schutz der Umwelt, Férderung von Gleichberechtigung und das Stoppen
von Atomkraft. In ihren Grundsitzen war die Partei von Beginn an 6kologisch, sozial, basisdemokratisch und
gewaltfrei orientiert (vgl. Biindnis 90/Die Griinen 2019, S. 6; Brand 2008, S. 234). Im Mai 1993 verbiindeten sich
die sogenannten West-Griinen (Dic Griinen) mit den Ost-Griinen (Biindnis 90) zu Biindnis 90/Die Griinen und
wurden damit zum ,Beispiel einer ost-westdeutschen Vereinigung auf Augenhéhe® (Biindnis 90/Die Griinen 2019,
S.49). Die Partei gilt inzwischen als in der Mitte angekommen und hilt weiterhin fest an nachhaltigkeitsrelevanten
Ziclen wie der Bekimpfung des Klimawandels, wenngleich sic ihren revolutioniren Charakter durch das biirgerliche
Lager abgeldst hat, womit sie sich auch kritischen Stimmen stellen muss, die sie mithin als 6ko-elitir bezeichnen (vgl.
zur Diskussion z. B. Posener 2018; Der Spiegel 2008).



wie Greenpeace' (vgl. Brand 2008, S. 226 ff.): , Die deutsche Umweltbewegung zeigt also eine
deutliche ,Verfestigung® ihres infrastrukturellen Unterbaus und klare Professionalisierungs-
tendenzen der einzelnen Gruppen bei wachsender Bedeutung der groffen Umweltverbinde®
(Brand 2008, S. 236).

Im Jahre 1987 erschien schlieRlich der Brundtland-Bericht — Our Common Future (Unsere
gemeinsame Zukunft) als einschligiges Dokument und Leitlinie fiir eine internationale nach-
haltige Umweltpolitik. Er entstand im Auftrag der UN-Vollversammlung durch die Zusam-
menarbeit der insgesamt 22 Mitglieder der Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung
(World Commission on Environment and Development - WECD). Die Leitung der Kommis-
sion hatte die damalige Umweltministerin und Regierungschefin von Norwegen, Gro Harlem
Brundtland. Um dem Begriff sustainable development inhaltlich Substanz zu geben, griff die
Kommission auf die einst von der Weltnaturschutzstrategie gewihlte Formulierung zuriick,
womit die inzwischen als ,,Brundtland-Formel“ (Grober 2013, S. 263) bezeichnete Definition
noch heute als konstitutives Leitziel fiir nachhaltige Entwicklung weltweit gilt:

»Unter ,dauerhafter Entwicklung® verstehen wir eine Entwicklung, die den Bediirfnissen der heutigen
Generation entspricht, ohne die Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefihrden, ihre eigenen
Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wihlen® (Hauff 1987, S. XV).

Der Brundtland-Bericht konnotiert — anders als noch zuvor der Brandt-Bericht — Wachstum
nicht per se als negativ, sondern betont indes, dass zur Bekimpfung von Massenarmut und zur
Befriedigung der Bediirfnisse einer wachsenden Weltgesellschaft Wachstum unerlisslich sei,
sofern dieses im Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung geschehe (vgl. ebd.). Der Grundstein
fiir nachhaltige Entwicklung im heutigen Sinne integraler Nachhaltigkeit (vgl. Hauenschild/
Bolscho 2009, S. 33), also im Zusammenspiel 6kologischer, 6konomischer und sozialer Angele-
genheiten, wurde mit ihm gelegt.

Auf der von der UN-Vollversammlung einberufenen Weltkonferenz fiir Umwelt und Ent-
wicklung im Jahr 1992 in Rio de Janeiro (Rio-Konferenz 1992) fanden die Richtlinien des
Brundtland-Berichts schliefllich Eingang in nationale und internationale Debatten tiber globale
umwelt- und entwicklungspolitische Maffnahmen. Auf dem sogenannt Erdgipfel kamen Ver-
treter*innen aus etwa 180 Landern zusammen, um u.a. die Agenda 21" — das vermutlich ein-
schligigste Dokument zur Verbreitung einer weltweiten Umwelt- und Entwicklungspolitik — zu
erarbeiten und zu Handlungsrichtlinien fir ihr Land zu machen: ,Der Gipfel verbreitete den
Nachhaltigkeitsgedanken weltweit — weit tber die Akteure der Umwelt- und Entwicklungs-
politik hinaus. Mit der Agenda 21 schuf er ein globales Aktionsprogramm fiir das 21. Jahr-
hundert“ (Die Bundesregierung 2012, S. 21). Den Abkommen kann zwar vorgeworfen werden,
lediglich als Empfehlungen und nicht als rechtsgiiltige Gesetze vorzuliegen, mit ihrer Unter-

10 Nichtregierungsorganisationen (engl. Non-Governmental Organizations, kurz NGOs) werden kaum cinheitlich

definiert (vgl. bpb 2017; Seifer 2009, S.33). Seifer (2009) unternimmt den Versuch, NGOs anhand von fiinf
Elementen zu spezifizieren: Ihren Ausfithrungen zufolge sind NGOs nur solche Organisationen, die dauerhaft
institutionalisiert, organisatorisch unabhingig, nicht gewinnbringend, cigenstindig verwaltet und ,von freiwilligen
geldlichen Leistungen oder Aktivititen getragen sind* (ebd., S. 34).
In diesem Zusammenhang ist bspw. Greenpeace als unabhingige Organisation zu nennen, die sich fiir den Schutz
der Umwelt einsetzt. Greenpeace wurde 1971 in Vancouver/CAN gegriindet, ist inzwischen weltweit titig und
unternchmerisch aufgebaut. Greenpeace finanziert sich iiberwiegend durch Spenden (vgl. Schubert/Klein 2020;
Brand 2008, S. 235).

11 Es waren insgesamt sechs Dokumente, auf deren Unterzeichnung sich die beteiligten Linder cinigten: die
Deklaration von Rio iiber Umwelt und Entwicklung, die Klimaschutz-Konvention, die Biodiversititskonvention,
die Walddeklaration, die Konvention zur Bekimpfung der Wiistenbildung sowie die Agenda 21.
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zeichnung verpflichteten sich die Lander jedoch, nationale Aktionspline zu entwickeln, so dass
ihre Umsetzung politisch gewihrleistet wird (vgl. fiir die deutsche Nachhaltigkeitsstrategie Die
Bundesregierung 2002; 2004; 2008; 2012). Zudem wurde zur Uberwachung der Umsetzungs-
prozesse die Kommission fiir Nachhaltige Entwicklung (Commission on Sustainable Develop-
ment, kurz CSD) gegriindet (vgl. Pufé 2017, S. 50).

Die Agenda 21 umfasst insgesamt 40 Kapitel, in denen auf die dringlichsten Umweltprobleme
aufmerksam gemacht wird und in denen Handlungsméglichkeiten fiir eine nachhaltige Umwelt-
schutzpolitik fiir das 21. Jahrhundert aufgezeigt werden (vgl. BMU 1997). Thr zentrales Anliegen
ist es, einen gerechten Ausgleich zwischen den Lindern des Siidens und Landern des Nordens
bei Sicherung der natiirlichen Lebensgrundlagen zu schaffen (vgl. ebd., S. 1). Mit dem Kapitel 36
wurde dabei bereits die Bedeutsamkeit der Neuausrichtung von Bildung im Hinblick auf nach-
haltige Entwicklung betont. Da die globale Umsetzung nachhaltiger Entwicklung besondere
Mafinahmen jeder Nation auf Grundlage ihrer Kapazititen erfordert, wurden alle Linder dazu
aufgerufen, nationale Strategien hinsichtlich der in der Agenda 21 angestrebten Ziele zu erstellen
(vgl. ebd., S.338), woraufhin die deutsche Bundesregierung ihre nationale Nachhaltigkeitsstra-
tegie entwickelte und bei der Weltkonferenz 2002 in Johannesburg vorlegte. In ihr erkennt sie
»Nachhaltigkeit als Querschnittsaufgabe [an] und macht sie zu einem Grundprinzip ihrer Politik"
(Die Bundesregierung 2002, S. 1). Verinderte Finanz-, Agrar- sowie Klimapolitik stellen dabei
zentrale Punkte der Strategie dar. Ebenso wie die Agenda 21, ist die nationale Nachhaltigkeits-
strategie weder ein statisches noch ein abgeschlossenes Programm (vgl. ebd., S. 323), weshalb die
Bundesregierung ein Monitoring-Instrument entwickelte, mit welchem anhand von Indikatoren
die aktuelle Situation nachhaltiger Entwicklung in Deutschland regelmifig evaluiert und neue
Mafdnahmen eruiert werden (vgl. ebd., S. 325f.). Die Ergebnisse werden in Abstinden von vier
Jahren in Fortschrittsberichten veréffentlicht (vgl. Die Bundesregierung 2008; 2012).

Seit der UN-Weltkonferenz in Rio de Janeiro 1992 treffen sich die beteiligten Linder in regel-
mifligem Abstand, um den Stand ihrer Arbeit zu beurteilen, konkrete Ziele entsprechend aktu-
eller Situationen umzuformulieren und neue Schwerpunkte zu vereinbaren. So wurde bei dem
Weltgipfel 2002 in Johannesburg beschlossen, der in Kapitel 36 betonten Neuausrichtung von
Bildung eine gewichtigere Rolle fiir die Verbreitung des Nachhaltigkeitsgedankens zu geben, wes-
halb kurze Zeit spiter die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005 — 2014) aus-
gerufen wurde (vgl. DUK 2011a). Auf dem letzcen UN-Gipfel zu nachhaltiger Entwicklung (Rio
plus 20), welcher 2012 erneut in Rio de Janeiro stattfand, standen Themen zur Umgestaltung einer
nachhaltigen Wirtschaft im Vordergrund. Einigung wurde u. a. im Ausbau der sogenannten Green
Economy erzielt, einem Wirtschaftsmodell zur Schonung natiirlicher Ressourcen, sowie bis 2014
allgemeingiiltige Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals, kurz SDGs) auszuformu-
lieren. Diese Ziele sollten eine Weiterfithrung der seit 2000 bestechenden Millennium Develop-
ment Goals (MDGs)"2 sein, deren Erreichen die Vereinten Nationen bis 2015 vorsahen. Zentrale
Vereinbarungen waren hier unter anderem die Armutsbekimpfung, weltweite Versorgung mit
sauberem Trinkwasser und eine bessere Sanitirversorgung weltweit. Insgesamt wurden die Ziele

12 Die Millenniumsentwicklungsziele (Millennium Development Goals, kurz MDGs) sind sechs Entwicklungsziele,
die im Jahr 2000 von der UN, der Weltbank, der OECD und NGOs formuliert wurden. Sie wurden als
Millenniumserklirung, cinem Katalog grundsitzlicher, verpflichtender Zielsetzungen, von den Mitgliedsstaaten
der Vereinten Nationen verabschiedet (vgl. Pufé 2017, S.54). Die Ziele umfassen: Bekimpfung von extremer
Armut und Hunger; Primirschulbildung fiir alle; Gleichstellung der Geschlechter und Stirkung der Rolle der Frau;
Senkung der Kindersterblichkeit; Verbesserung der Gesundheitsversorgung von Miittern; Bekimpfung von HIV/
AIDS, Malaria und anderen schweren Krankheiten; okologische Nachhaltigkeit sowie den Aufbau einer globalen
Partnerschaft fiir Entwicklung (vgl. VN 2000).



zwar in Teilen erreicht, jedoch als nicht hinreichend umgesetzt eruiert (vgl. VN 2014, S. 4£.), wes-
halb die Notwendigkeit der Weiterarbeit erkannt wurde. Im September 2015 verabschiedeten die
Vereinten Nationen auf einem Sondergipfel in New York die Agenda 2030 (vgl. VN 2015). Sie
orientiert sich u.a. an den Zielen und Grundsitzen der Charta der Vereinten Nationen (vgl. VN
1945), griindet auf der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte (vgl. VN 1948) und stiitzt
sich auflerdem auf weitere Rechtsinstrumente, wie die Erklirung tiber das Recht auf Entwicklung

(vgl. VN 1986). Kern der neuen Agenda sind die 17 SDGs:

»Sie sollen auf den Millenniums-Entwicklungszielen aufbauen und vollenden, was diese nicht erreicht
haben. Sie sind darauf gerichtet, die Menschenrechte fir alle zu verwirklichen und Geschlechter-
gleichstellung und die Selbstbestimmung aller Frauen und Midchen zu erreichen. Sie sind integriert
und unteilbar und tragen in ausgewogener Weise den drei Dimensionen der nachhaltigen Entwicklung
Rechnung: der wirtschaftlichen, der sozialen und der 6kologischen Dimension® (VN 2015, S. 1).

Die 17 SDGs sind folgende:

Ziele fiir nachhaltige Entwicklung

Ziel 1. Armut in allen ihren Formen und iiberall beenden

Ziel 2. Den Hunger beenden, Ernahrungssicherheit und eine bessere Ernidhrung erreichen und eine
nachhaltige Landwirtschaft fordern

Ziel 3. Ein gesundes Leben fur alle Menschen jeden Alters gewihrleisten und ihr Wohlergehen for-
dern

Ziel 4. Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewihrleisten und Méglichkeiten
lebenslangen Lernens fuir alle fordern

Ziel 5. Geschlechtergleichstellung erreichen und alle Frauen und Midchen zur Selbstbestimmung
befihigen

Ziel 6. Verfugbarkeit und nachhaltige Bewirtschaftung von Wasser und Sanitirversorgung fur alle
gewihrleisten

Ziel 7. Zugang zu bezahlbarer, verlasslicher, nachhaltiger und moderner Energie fur alle sichern

Ziel 8. Dauerhaftes, breitenwirksames und nachhaltiges Wirtschaftswachstum, produktive Vollbe-
schiftigung und menschenwiirdige Arbeit fur alle fordern

Ziel 9. Eine widerstandsfihige Infrastruktur aufbauen, breitenwirksame und nachhaltige Industriali-
sierung férdern und Innovationen unterstiitzen

Ziel 10. Ungleichheit in und zwischen Landern verringern

Ziel 11. Stadte und Siedlungen inklusiv, sicher, widerstandsfihig und nachhaltig gestalten

Ziel 12. Nachhaltige Konsum und Produktionsmuster sicherstellen

Ziel 13. Umgehend Mafinahmen zur Bekidmpfung des Klimawandels und seiner Auswirkungen ergreifen*

Ziel 14. Ozeane, Meere und Meeresressourcen im Sinne nachhaltiger Entwicklung erhalten und nach-
haltig nutzen

Ziel 15. Landdkosysteme schiitzen, wiederherstellen und ihre nachhaltige Nutzung férdern, Wil-
der nachhaltig bewirtschaften, Wiistenbildung bekdmpfen, Bodendegradation beenden und
umkehren und dem Verlust der biologischen Vielfalt ein Ende setzen

Ziel 16. Friedliche und inklusive Gesellschaften fiir eine nachhaltige Entwicklung fordern, allen Men-
schen Zugang zur Justiz ermoglichen und leistungsfihige, rechenschaftspflichtige und inklu-
sive Institutionen auf allen Ebenen aufbauen

Ziel 17. Umsetzungsmittel stirken und die Globale Partnerschaft fiir nachhaltige Entwicklung mit
neuem Leben erfiillen

* In Anerkennung dessen, dass das Rahmeniibereinkommen der Vereinten Nationen iiber Klimainderungen das zentrale
internationale zwischenstaatliche Forum fiir Verhandlungen iiber die globale Antwort auf den Klimawandel ist.

Abb. 1: Dic 17 SDGs (vgl. VN 2015, S. 15).
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In dem Ergebnisdokument des Sondergipfels wird diesbeziiglich zwar von einer in diesem
Umfang noch nie dagewesenen Zusammenarbeit der Regierungschefs gesprochen: ,Nie zuvor
haben sich die Staatslenker der Welt zu einem gemeinsamen Handeln und Unterfangen in
einer so breit geficherten und universellen politischen Agenda verpflichtet (VN 2015, S. 6).
Inwiefern die sehr umfangreichen Zielsetzungen jedoch auch erfolgreich sein werden, hingt
indes von der konkreten Umsetzung ab. Die systematische Uberpriifung und Evaluation der
Nachhaltigkeitsziele wird zunichst durch jedes Land vorgenommen, richtet sich aber nach
gewissen Indikatoren, um Vergleichbarkeit und Zusammenfassung zu gewihrleisten (vgl. VN
2015, S. 12£). Fiir die Umsetzung auf nationaler Ebene hat sich die deutsche Bundesregierung
zum Ziel gesetzt, eine neue Nachhaltigkeitsstrategie zu entwickeln, welche die bisherige natio-
nale Nachhaltigkeitsstrategie ablosen soll (vgl. Die Bundesregierung 2016, S.9). Dabei setzt
sie insbesondere auf ,die wettbewerbsfihige, innovative Industrie, ein hohes gesellschaftliches
Umweltbewusstsein sowie [den] starke[n] soziale[n] Zusammenhalt® (Die Bundesregierung
2016, S. 11) innerhalb des Landes.

Mit der seit 2020 weltweit anhaltenden Corona-Pandemie wurde deutlich, wie dringlich die
Umsetzung der Agenda 2030 ist (vgl. VN 2021). Dies zeigt sich unter anderem an den weltweit
ungleichen Zugingen zur medizinischen Versorgung. Zugleich hat die Pandemie fiir erhebli-
che Riickschritte gesorgt. Mit dem umfassenden ,,Bericht 2021 iiber die Ziele fiir nachhaltige
Entwicklung (ebd.) werden anhand der aktuellsten Daten (Juni 2021) und Schitzungen die
verheerenden Folgen der Krise fiir die Verwirklichung der SDGs aufgezeigt sowie die Bereiche
benannt, die dringend koordinierte Mafinahmen erfordern.

Aber ,[a]uch unabhingig von der Corona-Pandemie und ihren Folgen sind die globalen Her-
ausforderungen fiir Wirtschafts-, Sozial- und Okosysteme derzeit prisenter als je zuvor. Das
bisherige Handeln reicht bei weitem nicht aus, um einen nachhaltigen Entwicklungspfad einzu-
schlagen® So steht es in der Weiterentwicklung der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie geschrie-
ben, womit auch die deutsche Bundesregierung auf die aktuellen Entwicklungen reagiert. Sie
legt nach der letzten VN-Generalversammlung im Jahr 2019, auf der der VN-Generalssekretir
Anténio Guterres zur weltweiten Dekade des Handelns (2020-2030) ausgerufen hatte, eine
Weiterentwicklung der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (vgl. Die Bundesregierung 2021)
vor. Hierzu schreibt sie:

»Die weiterentwickelte Strategie betont die Notwendigkeit, insbesondere in wesentlichen Transfor-
mationsbereichen ambitioniert voranzugehen. Dazu gehért eine stirkere Kohidrenz im politischen
Handeln. Zugleich liegt das Augenmerk auf der zentralen Rolle gesellschaftlicher Akteure aus Politik,
Wissenschaft, Wirtschaft, Gewerkschaften und Verbinden im Sinne eines Gemeinschaftswerks Nach-
haltigkeit® (Die Bundesregierung 2021, S. 15).

Insgesamt lassen sich aus der historischen Betrachtung bereits zentrale Eckpfeiler, wie unter-
schiedliche Dimensionen oder eine globale Perspektive, rekonstruieren, die das Leitbild nach-
haltiger Entwicklung mitbestimmen und die im Folgenden ausfihrlicher vorgestellt und
diskutiert werden.

2.2 Grundlagen zu nachhaltiger Entwicklung

Das Anliegen nachhaltiger Entwicklung ist normativer Art und besteht laut Brundtland-
Bericht darin, die Befriedigung der Bediirfnisse heutiger Generationen so zu gestalten, dass
auch zukiinftigen Generationen gewihrleistet ist, ihre Bediirfnisse zu befriedigen (s. 2.1). Die



Konkretisierung des Leitbildes ist jedoch eine grofle Herausforderung, die insbesondere nach
der Form und Gestalt von Bediirfnissen sowie der Reichweite von Zukunft fragt.

Wesentliche Eckpunkte des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung, zu denen die Erkenntnis iiber
ein integratives Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung, kontroverse Meinungen zu Wirt-
schaftswachstum und ethischen Fragen sowie der Konsens iiber Zukunftsverantwortung und
Verteilungsgerechtigkeit gehoren, wurden bereits durch die historischen Meilensteine gekenn-
zeichnet. Ott (2016) resiimiert hieraus zwei Traditionen: Eine, die bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts verlduft und vorrangig die Verantwortung zukiinftiger Generationen im Hinblick
auf Raubbau und Ubernutzung natiirlicher Ressourcen sicht, und eine zweite, die sich ab der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts herausbildet und im Kern die Armut der Entwicklungslan-
der iiberwinden und Grundbediirfnisse fiir alle sichern will (vgl. ebd., S. 65). In dieser zweiten
Traditionslinie besteht auch das Ziel, den materiellen Wohlstand der Industrielinder in Ein-
klang mit dem Erhalt der Natur zu bringen (vgl. auch z.B. BMU 1997; Die Bundesregierung
2016, S. 11). Als zwei von drei konstitutiven Prinzipien fiir eine nachhaltige Entwicklung kén-
nen an dieser Stelle Globalitit und Gerechtigkeit genannt werden. Ausgehend von der Idee,
nachhaltige Entwicklung im Gesamtzusammenhang zwischen 6kologischen, sozialen und 6ko-
nomischen Fragestellungen zu betrachten, kommt noch ein weiteres Prinzip hinzu: Retinitit
(vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 34; s. auch 2.2.2). Diese drei Prinzipien manifestieren sich
schlieflich auch in den 2015 verabschiedeten Sustainable Development Goals, womit diese
richtungsweisend fiir eine zeitgemifle nachhaltige Entwicklung stehen (vgl. Wulfmeyer 2020,
S.36f.). Im Folgenden sollen verschiedene Modelle nachhaltiger Entwicklung erdrtert werden,
die sich zwar in ihrer Gewichtung und Ausgestaltung einzelner Dimensionen unterscheiden,
im Kern allerdings alle auf das Postulat der Gerechtigkeit abzielen, weshalb dieses zuvorderst
diskutiert wird.

2.2.1 Das Postulat der Gerechtigkeit

Bereits der Club of Rome forderte 1972: ,Eine Gesellschaft im Gleichgewicht muss die Ent-
scheidungsmoglichkeiten, die eine begrenzte Welt ldf3t, nicht nur nach den gegenwirtigen
menschlichen Wertemafistaben, sondern auch nach denen zukiinftiger Generationen abwagen®
(Meadows et al. 1972, S.163). Demnach steht nachhaltige Entwicklung unter zwei grundle-
genden ethischen Primissen: Der Verantwortung gegeniiber zukiinftigen Generationen (inter-
generative Gerechtigkeit) und jener gegeniiber heute lebenden Generationen (intragenerative
Gerechtigkeit) (vgl.z. B. Hauff 1987; Die Bundesregierung 2002, S.5f.). Beide befassen sich
mit gesellschaftlichen Bediirfnissen sowie den Chancen, diese zu befriedigen, und zwar im
Sinne gerechter Zuginge zu sozialen und kulturellen sowie natiirlichen Giitern und Ressour-
cen (vgl.z.B. Ott/Déring 2008, S. 45; Hauff 2005, S. 77f.). Den Begriff der Verantwortung
differenziert der Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen (SRU) in seinem Jahresgutachten von
1994 in drei ethische Bestimmungen: (1) die Verantwortung des Menschen fiir seine natiirliche
Umwelt, (2) die Verantwortung des Menschen fiir seine soziale Mitwelt und (3) die Verantwor-
tung des Menschen fiir sich selbst (vgl. SRU 1994, S. 55). Damit zielt er insbesondere auf die
Herausforderung zur Entwicklung einer ethischen Grundhaltung ab, die ,,die individuelle Frei-
heit als Freiheit in der Verantwortung fir die natiirliche Umwelt und soziale Mitwelt versteht®
(Michelsen/Adomfent 2014, S. 26) und somit richtungweisend fiir inter- und intragenerative
Gerechtigkeit ist.

Intergenerative Gerechtigkeit, oder auch Zukunftsverantwortung, beschreibt die Verantwortung
gegeniiber nachfolgenden Generationen in Bezug auf eine gerechte Ressourcenverteilung. Sie for-
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dert den langfristigen Erhalt natiirlicher und kultureller Ressourcen fiir zukiinftige Generationen
im Sinne eines Generationenvertrages (vgl. Ott/Déring 2008, S. 62). Als Generation wird zumeist
eine relative Gleichheit von Gleichaltrigen bezeichnet, ,,die durch gemeinsame, lebensgeschicht-
liche relevante und spezifisch prigende gesellschaftliche Erfahrungen bedingt ist“ (Biichner 2010,
S.253). Damit wird der Begriff Generation nicht nur aus einer biologischen Perspektive in Bezug
auf die Abstammungsfolge innerhalb einer Familie diskutiert, sondern auch soziologisch mit Blick
auf Generationsverhiltnisse, die als ,wesentliche Strukturmerkmale einer Gesellschaft“ (ebd.)
gelten. Von den Generationsverhiltnissen, die vorrangig cher abstrakte Generationen und ihre je
eigenen Dynamiken umschreiben (z.B. bei der sog. 68er-Generation), werden Generationsbezie-
hungen unterschieden, die sich stirker aufkonkrete Bezugspersonen und deren Interaktionsebenen
bezichen. Dabei lassen sich fiir beide Bereiche sowohl generationsspezifische Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede herausarbeiten (vgl. Rauschenbach 1994, S. 164).

Der Gedanke zu pidagogischen Generationsbezichungen wurde erstmalig von Schleiermacher
1826 in seinen ,Vorlesungen iiber die Grundziige der Erziehung® an der Berliner Universitit pub-
liziert. Er stellte damals die bekannte Frage: ,Was will denn eigentlich die iltere Generation mit
der jiingeren?“ (Schleiermacher 1959, S. 38), womit er auf einen gesellschaftlichen Reproduktions-
prozess verweist. Kollektive Reproduktionsprozesse stofSen auf selektive Aneignungsprozesse der
jingeren Generation, wodurch ihnen eine ,transformatorische Kraft der Erneuerung der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse* (Helsper/Kramer/Hummrich/Busse 2009, S. 15) zugesprochen wird.
Dabei stehen sich innovierende und konservierende Verhalten zum Teil kontrovers gegeniiber, die
sich dann im sogenannten Generationenkonflikt duflern (vgl. Liedtke 1996). Auch Dilthey, der
die Gedanken Schleiermachers aufgreift, geht es in seinem Generationskonzept um die Weiter-
gabe und Verinderung eines kulturellen Erbes, zentral ist bei ihm allerdings die ,Hervorbringung
von Generationszusammenhingen® (Helsper et al. 2009, S. 16) auf Grund gleicher prigender
Ereignisse wihrend der Adoleszenzphase (vgl. Dilthey 1961, S. 37).

Solche Uberlegungen lassen sich auch bei der wohl bedeutsamsten Theorie zu Generatio-
nen von Karl Mannheim (1928) wiederfinden. Im Kern seiner Theorie steht die sogenannte
Generationslagerung, also cine ,Lagerung der einer Generation zurechenbaren Individuen
im sozialen Raum® (ebd., S. 172). Daraus ergeben sich je Lagerung eigene spezifische Mog-
lichkeiten und Grenzen des Denkens, Fithlens und Handelns, weshalb Mannheim fiir die
Entwicklung der fiir eine Generation typischen Weltbilder nicht die chronologische Gleich-
zeitigkeit als Voraussetzung sicht, sondern die gleichgelagerte Erlebnisschichtung durch die
Beteiligung an denselben Ereignissen vor dem Hintergrund je eigener Bewusstseinsschichten.
Die Adoleszenzphase ist insofern bedeutsam, da sie als ,zentrale Phase der Habitusprigung
und -transformation” (Helsper et al. 2009, S. 17) gilt. Aus strukturtheoretischer Perspektive
konnen hieran Uberlegungen Qevermanns (2001) anschlieflen, wonach Generationen ,,in der
Amalgamierung von ontogenetischen universellen Krisen mit jeweils historisch konkreten,
unwiederholbaren Lagen der politischen und kulturellen Vergemeinschaftung® (ebd., S. 80)
entstehen. ,Dieses Amalgam bildet sich dann aus als eine alterskohortenspezifische Habitus-
formation, von der man annehmen muss, dass sie sich prigend iiber eine ganze Biographie bis
ins hohe Alter erhilt” (ebd., S. 104). Mannheims und Oevermanns soziologische Theorien zur
Generationsbildung bieten Anschluss, um auch in pidagogischer Hinsicht iiber Generationen
und ihre Verhiltnisse und Bezichungen zueinander zu diskutieren. Insofern konnen aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive Fragen hinsichtlich intergenerationalen Lernens rele-
vant werden, wenn es darum geht, was Generationen voneinander lernen kénnen und wollen
(vgl. Fuchs et al. 2020 mit Verweis auf Ecarius 2017; Mead 1971; Liebau 1997). Hierzu fasst



Biichner (2010) zusammen: ,,Aus erzichungstheoretischer Perspektive spielt die Auseinander-
setzung um die prinzipielle Gleichberechtigung der Generationen im Erzichungsverhiltnis
eine wichtige Rolle und der Generationskonflike stellt sich hier zumeist als Frage nach der
Berechtigung bzw. Begriindbarkeit der Autorititsstellung der erzichenden Erwachsenengene-
ration (ebd., S. 255). Entsprechend kann bspw. ausgehend von der Debatte um Konservie-
rung und Innovierung kultureller und gesellschaftlicher Prozesse die Frage diskutiert werden,
welche Generation die tiberlegene ist, insbesondere im Hinblick auf Enttraditionalisierungs-
prozesse der Moderne' (vgl. Baader 1996, S. 190).

Im Kontext nachhaltiger Entwicklung lassen sich diese Ideen zum Generationenverhiltnis
ebenso in den Blick nehmen, denn auf Grundlage der Erkenntnis, dass Ursachen und Aus-
wirkungen anthropogen bedingter Umweltverinderungen zumeist durch eine zeitliche Verzo-
gerung charakeerisiert sind, sind es insbesondere zukiinftige Generationen, die von den Folgen
betroffen sind; sie also erben (vgl. Umweltbundesamt 2014, S. 14). Dariiber hinaus besteht
Einsicht tiber die Endlichkeit natiirlicher Ressourcen und die begrenzte Belastbarkeit der
natiirlichen Umwelt. Was konkret unter zukiinftig verstanden wird, ist dabei haufig subjektiv;
bezieht sich Zukunft doch meist auf den selbst erfahrbaren Zeitraum, der ungefihr zwei bis
drei familiire Generationen umfasst (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 32). Zukunftsver-
antwortung geht indes weit iiber diesen Zeitraum hinaus und schlief8t auch Generationen mit
ein, die der heutigen vollkommen unbekannt bleiben oder in keinerlei Beziehung zur eigenen
familidren Generation stehen werden (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 32; Umweltbun-
desamt 2014, S. 14):

»Zwar kénnen Menschen sich grundsitzlich bewusst machen, dass es sich um die Interessen ihrer Kin-
der und Enkel handelt. Da es jedoch um langfristige Folgen heutigen Handelns geht, sind die Folgen des
Klimawandels und Ressourcenverbrauchs nicht direke erfahrbar, die Lasten und Schiden liegen hiufig
weit in der Zukunft. Wenn es um zukiinftige Generationen in einer langen Zeitperspektive geht, so geht
es sogar um Menschen, die wir nicht kennen, die noch nicht geboren sind und die wir auch nie treffen
werden. Dieser grofie Abstand fithrt dazu, dass die Folgen abstrake und ungreifbar sind und somit keine
direkte Handlungsmotivation besteht” (Umweltbundesamt 2014, S. 14).

Dies sowie die Uberlegung, welche Priferenzen zukiinftige Gesellschaften fiir ihre Umwelt haben
konnten, setzt eine wechselseitige Verbundenheit der Menschen untereinander voraus, welche
auch als Solidaritit bezeichnet werden kann (vgl. Carnau 2011, S. 228, Ott/Déring 2008, S. 62.£.):
ein Begriff alltiglichen Gebrauchs mit einer hoch komplexen Motivation und Haltung beziiglich
zukiinftiger Verantwortung. Es scheint gar ausgeschlossen, hinreichend Solidaritit auf einen sehr
weiten Zeitraum zu entwickeln, um das Handeln heutiger Generationen darauf auszurichten.
Ferner misste der Ressourcenbedarf, ausgehend von den heute verfugbaren Ressourcen, antei-
lig fur die nichsten Generationen berechnet werden, was den heutigen Verbrauch dann nahezu
gegen null gehen lassen wiirde (vgl. Rief8 2010, S. 43). Knaus & Renn (1998) schlagen daher vor,
zunichst die Verantwortung auf die nichste Generation zu beschrinken. So sei jede Generation
fur sich erneut daftir zustindig, Verbrauch und Bedarf an Ressourcen zu ermitteln und auf Nach-
haltigkeit auszurichten. Je nach Situation miisste dann Nachhaltigkeit stets neu definiert werden.
Damit erhilt Nachhaltigkeit einen regulativen Charakeer (s. 2.2.4).

Die intragenerative Gerechtigkeit bzw. Verteilungsgerechtigkeit stellt die zweite ethische Pra-
misse dar und bedeutet eine gerechte Ressourcenverteilung auf zwei Ebenen: sowohl global,

13 Hierfiir lassen sich Baader zu Folge bereits Hinweise im Diskurs iiber padagogische Theorien zu Kind und Kindheit
finden, dic historisch geschen nicht unwesentlich von einer romantischen Idee geprigt wurden (vgl. 1996, S. 190£.).
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zwischen reichen und armen Bevélkerungsteilen weltweit, als auch zwischen den Gesellschaf-
ten auf lokaler Ebene (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 35 £.). Die Unterscheidung zwischen
Nord- und Siid ist dabei irrefithrend, so

wverlduft die Trennlinie in der heutigen Welt, sofern sich eine solche ausmachen lasst, nicht in erster
Linie zwischen den nérdlichen und den siidlichen Gesellschaften, sondern geradewegs durch all diese
Gesellschaften hindurch. Der grofite Graben scheint zwischen den globalisierten Reichen und den loka-
lisierten Armen zu bestehen; die Nord-Siid-Spaltung trennt nicht mehr ganze Nationen voneinander,
sondern zicht sich, wenn auch in unterschiedlichen Formen, durch jede cinzelne Gesellschaft:* (Hein-
rich-Béll-Stiftung 2002, S. 20).

Insbesondere die sogenannten Entwicklungslinder sehen in einer ungerechten Verteilung die
grofSte Ursache nicht-nachhaltiger Entwicklung, da es ihnen hiufig bereits an grundlegender
Bedirfnisbefriedigung, wie dem Zugang zu sauberem Trinkwasser, Bildung oder Gesundheits-
einrichtungen, mangelt. Folgen sind bspw. die schnelle Verbreitung lebensbedrohlicher Krank-
heiten (wie es sich z.B. an der 2015 aufgetretenen Epidemie Ebola in Westafrika gezeigt hat).
Gerechte Ressourcenverteilung impliziert also einerseits einen besseren Zugang der Entwick-
lungslinder zu sozialen, 6kologischen und politischen Ressourcen und andererseits die Reduk-
tion des Konsum- und Wirtschaftsverhaltens von Seiten der Industrielinder, welche bei einem
Weltbevélkerungsanteil von gerade einmal 20 %' beispielsweise 70-80 % des weltweiten Ener-
giebedarfs erfordern® (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 127).

Die Diskussion iiber eine gerechte Verteilung impliziert indes nicht nur die Ressourcenvertei-
lung. Notwendig ist gleichermaf8en die Diskussion iiber eine gerechte Kostenverteilung (vgl.
Rie8 2010, S. 42f.). Hier kann es schlieflich nicht darum gehen, alle Bevélkerungsteile der
Welt gleichermaflen verantwortlich fiir jegliche Form von Umweltbelastung und globalen Ver-
dnderungen zu machen. So stellt sich die Frage, wie eine gerechte Verteilung von bspw. Wasser
ausschen soll, wenn das Vorkommen in trockenen Regionen klimabedingt nicht demselben
Stand entspricht wie dem Wasserreichtum in gemifigten Klimazonen, wodurch verstirkee
Diirreperioden in ohnehin belasteten Trockengebieten durch den anthropogen verursachten
Klimawandel noch intensiviert werden. In Fillen wie diesen miissen effektivere Nachhaltig-
keitsstrategien zur Losung des Gerechtigkeitsdilemmas angestrebt werden. Der Gedanke einer
gerechten Umverteilung von Umweltbelastungen geht urspriinglich aus der US-amerikanischen
Environmental Justice-Bewegung hervor, deren Anhinger in den 1980er Jahren fiir das gleiche
Rechtaller Menschen auf eine saubere und nicht gesundheitsgefihrdende Umwelt eintraten, als
bekannt wurde, dass besonders sozial-6konomisch benachteiligte Bevolkerungsgruppen iiber-
durchschnittlich hoch von Umweltbelastungen wie Luftverschmutzung und verunreinigtem
Trinkwasser betroffen waren (vgl. Schultz 2016, S. 127). Eingang in die politische Diskussion
in Deutschland erhielt die hierzulande als Umweltgerechtigkeit bezeichnetet Stromung in den
1990er Jahren: ,Am hiufigsten wird Umweltgerechtigkeit in Deutschland im Gesundheitsbe-
reich thematisiert, definiert Fragen nach der sozialen Verteilung und gesundheitsschadlichen
Umweltbelastungen und gesundheitsférderlichem Nutzen® (ebd., S.129). Damit ist sie vor-
rangig in der Umwelt- und Sozialpolitik verortet und folglich eine bedeutende Schnittstelle
zwischen dem Bestreben, in den Grenzen der okologischen Tragfahigkeit sowie nach den Prin-
zipien der Gerechtigkeit zu leben.

14 Die Welthungerhilfe postuliert: ,Heute leben bereits knapp iiber 80 Prozent der Weltbevolkerung in Entwicklungs-
lindern, in 30 Jahren werden es voraussichtlich 87 Prozent scin. Folglich findet das weltweite Bevélkerungswachstum
vor allem, nimlich zu mehr als 95 Prozent, in diesen Lindern statt, besonders in den drmsten Regionen® (Post 2019).
15 Allein Chinas Anteil am globalen Energicbedarf betrug im Jahr 2020 24 % (vgl. Global Energy & CO, Data 2021).



2.2.2 Modelle nachhaltiger Entwicklung

Ebenso wie sich historisch geschen Ansitze nachhaltiger Entwicklung mit diversen Akzentu-
ierungen erkennen lassen, werden auch in aktuellen Modellen unterschiedliche Betonungen
sichtbar. Es werden, je nach inhaltlicher Gewichtung, Ein-Dimensionen-Modelle und Meht-
Dimensionen-Modelle unterschieden (vgl. Michelsen/Adomflent 2014, S.28; Pufé 2017,
S.110fE). Seit Einfithren des Drei-Dimensionen-Modells durch die Enquete-Kommission
1998 bestcht politisch weitgehend Einigkeit dariiber, dass zumindest in Deutschland Nachhal-
tigkeit nur durch die Gleichgewichtung der Dimensionen Okologic, Okonomie und Soziales
erreicht werden kann (vgl. ebd., S. 32). Es gibt jedoch auch Studien (z.B. Umweltbundesamt
2002; 2014), die weiterhin die besondere Betonung der 6kologischen Dimension vertreten, da
wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklungen nur im Rahmen der Tragekapazitit der
Natur erfolgen kdnnen'®. Im Folgenden gilt es, die unterschiedlichen Sichtweisen zu diskutieren
und die jeweiligen Zielsetzungen transparent zu machen.

Ein-Siulen-Modell: Vorrang der 6kologischen Dimension
Der Begriff der Okologie meint den Teil der Biologie, der sich auf die Wechselbeziehungen zwi-
schen Organismen und Umwelt bezicht, und geht noch heute auf die Definition von Haeckel

(1866) zuriick:

»Unter Oecologie verstehen wir die gesammte Wissenschaft von den Bezichungen des Organismus zur
umgebenden Aussenwelt, wohin wir im weiteren Sinne alle ,Existenz-Bedingungen’ rechnen kénnen.
Diese sind theils organischer, theils anorganischer Natur; sowohl diese als jene sind, wie wir vorher
gezeigt haben, von der grossten Bedeutung fiir die Form der Organismen, weil sie dieselbe zwingen, sich
ihnen anzupassen® (S. 286).

Als eigenstindige Wissenschaft bekam die Okologie dann erst im Zuge der zunehmenden
Wahrnehmung von Umweltproblemen im 20. Jahrhundert Aufschwung (vgl. Jax 2016, S. 37),
stand jedoch stets im Zwiespalt, sich cinerseits als (neutrale) Naturwissenschaft zu behaupten,
andererseits aber auch fiir politische und sozialwissenschaftliche Fragen offen zu sein und so
die anthropologische Sichtweise auf kologische Problemstellungen hervorzuheben (vgl. Jax
2016, S. 38; Hauenschild/Bolscho 2009, S. 59; Kohnlein 2012 S.511). Das Modell der 6ko-
logischen Nachhaltigkeit kann grundsitzlich in zwei Positionen unterschieden werden: die
starke und die schwache Nachhaltigkeit (vgl. Déring/Ott 2001, S. 320; Pufé 2017, S. 105 ).
Vertreter*innen beider Positionen stammen haufig aus der Philosophie, innerhalb derer sie sich
mit der okologischen Ethik oder Umweltethik als eines der angewandten Ethikfelder befassen.
Leitende Fragen sind hier insbesondere ,,inwiefern Natur zum guten menschlichen Leben [...]
beitrigt und [...] ob die moralische Haltung nur Riicksicht auf die Interessen aller Menschen
oder auch Riicksicht auf die Natur einschlie3t“ (Krebs 2005, S. 389). Wihrend sich die Position
der starken Nachhaltigkeit mit der Natur aus biozentrischer Sichtweise befasst und ihr und allen
empfindungsfihigen Lebewesen ein eigenes Lebensrecht zuspricht, dessen Erhalt oberstes Ziel
sein sollte (vgl. Krebs 2005, S. 390; Engels 2016, S. 161; zusammenfassend vgl. auch Pufé 2017,
S.107), spielt hingegen bei der schwachen 6kologischen Nachhaltigkeit cine tendenziell anth-
ropozentrische Sichtweise eine Rolle, bei der die Natur und ihre Funktionen als Lebensgrund-
lage fiir den Menschen im Mittelpunkt stehen (vgl. Ott/Déring 2001, S. 320£.; Krebs 2005,
S.391; vgl. auch hier zusammenfassend Pufé 2017, S. 105£.). Diese Betrachtungsweise zielt

16 Dariiber hinaus herrscht in Bezug auf Ein-Dimensionen-Modelle im internationalen Diskurs Uneinigkeit dariiber,
welcher Dimension Vorrang eingeraumt werden soll. So priorisieren Entwicklungslinder hiufig die soziale oder
wirtschaftliche Dimension (vgl. Michelsen/Adomfent 2014, S. 29).

27



28

darauf ab, dass Menschen zur Sicherung des eigenen Uberlebens Verantwortung fiir den Erhalt
der Natur iibernehmen, sie also schiitzen. In diesem Zusammenhang wurde auch der Begriff der
Okosystemdienstleistungen (vgl. Ehrlich/Ehrlich 1981; Daily 1997; fiir eine ausfiithrliche Dis-
kussion zur Entstehung und Entwicklung des Begriffs sowie seiner aktuellen Verwendung vgl.
auch Jetzkowitz 2011) geprigt, welcher die Idee zur Grundlage hat, dass der Mensch fiir sein
Wohlergehen auf Okosysteme angewiesen ist.

Konstitutiv fiir die Position der schwachen Nachhaltigkeit ist insbesondere das Prinzip der
Substituierbarkeit, denn

»[in] diesem Konzept kommt es nur darauf an, dass der Durchschnittsnutzen bzw. die durchschnitt-
liche Wohlfahrt von Menschen dauerhaft erhalten wird [...]. Es wére dann in der Konsequenz auch eine
artifizielle Welt vorstellbar, d. h. eine Welt ohne Natur, wenn zuvor nur ausreichend in nutzenstiftendes
Sachkapital investiert wurde* (Ott/Doring 2001, S. 312).

Angesichts dieser harten Kritik konnte vermutet werden, dass der anthropozentrische Ansatz
die Natur ,,zum bloflen Material fiir den Menschen® (SRU 1994, S. 53) degradiere. Dem ent-
gegnet der Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen (SRU) jedoch, dass der Mensch zwar Adres-
sat der Anthropozentrik sei, jedoch nicht zum einzigen Inhalt werde und er insbesondere auf
Grund seiner Fihigkeit zur Vernunft verantwortungsvoll mit der Umwelt umgehen miisse (vgl.
ebd., S.53f).

Im Rahmen funktionalistischer Fragen zur ckologischen Nachhaltigkeit wurden 1990 soge-
nannte okologische Managementregeln als praktische Handlungsleitlinien aufgestellt, die
jedoch vorrangig ressourcendkonomisch ausgelegt waren (vgl. Umweltbundesamt 2017, S. 10)
(s. Tabelle 1). Die Managementregeln wurden kurz darauf von der Enquete-Kommission
»Schutz des Menschen und der Umwelt” der 12. Legislaturperiode des deutschen Bundestages
(1994) aufgegriffen und zu Handlungsgrundsitzen umformuliert bzw. erginzt. Im Folgenden
sind sie im tabellarischen Vergleich (in gekiirzter Version) zu den bereits genannten Manage-
mentregeln dargestellt:

Tab. 1: Managementregeln und Handlungsgrundsitze im Vergleich (vgl. Umweltbundes-
amt 2017, S. 10)

Handlungsgrunditze der
Enquete-Kommission

Managem entre: geln

Die Nutzungsrate erneuerbarer natiirlicher Die Abbaurate erneuerbarer Ressourcen darf ihre

Ressourcen soll ihre Erneuerungsrate nicht iiber-
schreiten.

Regenerationsrate nicht tiberschreiten.

Nicht erneuerbare Ressourcen sollen nur in den
Maflen genutzt werden, wie erneuerbare Ressour-
cen als Ersatz bereitgestellt werden.

Die Nutzung nichterneuerbarer Ressourcen darf

nur in dem Umfang erfolgen, in dem ein physisch
oder funktionell gleichwertiger Ersatz geschaffen

werden kann.

Emission und Abfille sollen die Aufnahmefihig-
keit der Umweltmedien (Luft, Wasser, Boden)
nicht Gibersteigen.

Die Freisetzung von Stoffen in die Umwelt muss
sich an ihrer Belastbarkeit orientieren.

Das Zeitmaf$ der anthropogenen Eingriffe in die
Umwelt darf nur in dem Umfang erfolgen, in dem
die natiirlichen Prozesse der Umwelt Zeit haben,
darauf zu reagieren




Ein auf 6kologische Aspekte festgelegtes Nachhaltigkeitsmodell st6£t jedoch schnell an seine
Grenzen, was bereits die Enquete-Kommission der 13. Legislaturperiode feststellte (vgl. Deut-
scher Bundestag 1998, S. 24). Die Tragfihigkeit und Belastbarkeit der C)kosysteme stellt die
Schliisselfunktion der ckologischen Nachhaltigkeit dar (vgl. ebd., S.25). Eine Entscheidung
dariiber, wann die Belastbarkeit der C)kosysteme ausgeschopft, wann ihre Belastungsgrenze
erreicht ist, erscheint jedoch zumindest auf wissenschaftlicher Grundlage unméglich (vgl.
Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 55£.).

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass sich die 6kologische Nachhaltigkeit mit der Tragfihigkeit
okologischer Systeme und dem Erhalt ihrer Biodiversitit befasst, um auch zukiinftigen Gene-
rationen die Natur als Lebens- und Wirtschaftsgrundlage zu erhalten. Der Wissenschaftliche
Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderung (WBGU) (2011) sieht dabei in der
Bewiltigung des anthropogen verursachten Klimawandels eine unabdingbare Voraussetzung
fiir tiberlebenswichtige Entwicklungen der Menschen:

»Klimaschutz ist zwar der dringendste Schritt auf dem Weg der Transformation zur Nachhaltigkeit, aber
Losungsstrategien sind auch fiir die anderen Umwelt- und Entwicklungsprobleme erforderlich, zum Teil
bereits skizziert und in der internationalen Diskussion oder Umsetzung. Die Maffinahmen der verschiede-
nen Strategien miissen allerdings untereinander abgestimmt werden, da es erhebliche Uberschncidungen
mit und Nebenwirkungen auf andere Nachhaltigkeitsdimensionen gibt (WBGU 2011, S. 67).

Generell kénnen also 6konomische und soziale Fragen als Ursachen und Folgen 6kologischer
Probleme bedeutend werden (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S. 54). Damit werden Kern-
elemente des Konzepts der ckologischen Gerechtigkeit aufgegriffen, welches ,die Rechte aller
Lebewesen sowie den Umgang mit Naturgiitern im Ganzen in seine Betrachtung ein[schliefSt]
(Klostermeyer/Inden-Heinrich 2014, S. 19). In diesem Zusammenhang ist die geforderte Groffe
Transformation in zwei Entwicklungsstringe erforderlich, welche als Griine Gesellschaft und
Griine Okonomie bezeichnet werden (vgl. Umweltbundesamt 2014, S. 19; WBGU 2011, S. 5).
Beide Stringe zusammen erfordern Innovationen in der Technik sowie Wandel in gesellschaft-
lichen Institutionen. Dabei sind Eingriffe des Menschen in die Umwelt und daraus resultierende
Krisen kein neues Phinomen. Erkenntnisse tiber Umweltverinderungen ergeben sich jedoch
auf Grund globalisierter Fortschritte nicht mehr blof auf lokaler Ebene, sondern tiberdies auch
weltweit (vgl. WBGU 1996, S. 31.).

Ebenso scheint die Einsicht dariiber, dass Folgen menschlichen Fehlverhaltens keine unmit-
telbaren Auswirkungen haben, sondern zumeist mit zeitlicher Verzégerung auftreten, in das
Hauptaugenmerk der Nachhaltigkeitsdiskussionen zu riicken. Deshalb ist es notwendig, ,Res-
sourcen und Naturraume dieser Welt als Erbe fuir kiinftige Generationen so weit wie moglich
zu erhalten — auch aus der moralischen Verpflichtung heraus, die Schopfung in ihrer Vielfalt
zu bewahren“ (Die Bundesregierung 2012, S. 25). Dariiber hinaus gilt ein intaktes Okosystem
Erde als unverzichtbarer Bestandteil von Lebensqualitit (vgl. ebd.). ,Das heifit: Naturschutz
darf die Menschen nicht aussperren, sondern soll mit den Menschen und fir sie umgesetzt wer-
den® (Die Bundesregierung 2002, S. 16). Die Realisierung nachhaltiger Entwicklung erfordert
also neue Formen der Umweltpolitik, deren Zielsetzung sich weg von der eindimensionalen
okologischen Denkweise bewegt und dariiber hinaus eine globale Reichweite durch staatliche
Regulierungen mit sich bringen muss (vgl. Haas/Schlesinger 2007, S.24): ,Umweltschutz,
wirtschaftliche Leistungsfihigkeit und soziale Verantwortung sind so zusammenzufihren,
dass Entscheidungen unter allen drei Gesichtspunkten dauerhaft tragfihig sind - in globaler
Betrachtung® (Die Bundesregierung 2012, S.24). Denn letztlich vernachlissigen rein 6kolo-
gische Nachhaltigkeitsmodelle Primissen wie Entwicklungsprobleme, Verteilungsgerechtigkeit
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und Partizipation: ,,Eine dkologisch dominierte Nachhaltigkeitspolitik wird im gesellschaftli-
chen Abwigungsprozess immer dann unterliegen, wenn sich andere Problemlagen als unmittel-
barer, spiirbarer und virulenter erweisen und damit auch fiir politisches Handeln dringlicher
und attraktiver sind“ (Deutscher Bundestag 1998, S. 31). Dariiber hinaus werden konomische
und soziale Faktoren héchstens als Ursachen und Folgen von Umweltproblemen gesehen, nicht
aber als eigenstindige Dimensionen mit innovativem Potenzial.

Mehrdimensionale Modelle

Es bietet sich also an, nachhaltige Entwicklung nicht nur eindimensional zu betrachten, sondern
mehrdimensional unter Berticksichtigung ckologischer, 6konomischer und soziokultureller
Fragestellungen, um ebenso sozial-ethischen Belangen wie der Generations- und Verteilungs-
gerechtigkeit angemessen nachzukommen. Ein beliebtes Modell hierfiir ist das Drei-Siulen-
Modell (vgl. Pufé 2017, S. 110f.). Bereits von Carlowitz erkannte, dass die Okonomie sich
an den Ressourcen der Natur bedient und sich deshalb an ihren Grenzen orientieren muss, da
es andernfalls zu Raubbau komme (vgl. Grober 2013, S. 119). Ebenso spricht er sich fiir eine
sozial-ethische Politik aus, indem er fir alle Menschen gleichermaflen Unterhalt und Nahrung
fordert und dies sogar auch vorsorglich fiir zukiinftige Generationen versteht.

Neben der 6kologischen Dimension, die bereits in aller Ausfiihrlichkeit diskutiert wurde, miis-
sen also auch eine 6konomische und eine soziale Dimension Beriicksichtigung finden.

Okonomische Dimension

Im Kern der 6konomischen Dimension geht es um die Einsicht, dass das menschliche Wirtschaf-
ten eine zentrale Einflussgrofie auf Umweltbelastungen darstellt (vgl. z. B. Grunwald/Kopfmiiller
2012, S.57; Haas/Schlesinger 2007). Damit kniipft sie unmittelbar an das funktionale Ver-
stindnis innerhalb der 6kologischen Dimension an und beinhaltet zentrale Elemente der wirt-
schaftswissenschaftlichen Teildisziplin Umweltékonomie, welche sich vor allem mit der Nutzung
natiirlichen Ressourcenkapitals sowie mit der Reduktion der daraus entstehenden Emissionen und
Immissionen beschiftigt, um das Ziel einer nachhaltigen wirtschaftlichen Entwicklung zu sichern
(Haas/Schlesinger 2007, S. 16; Hauenschild/Bolscho 2009, S. 36). Ziele des nachhaltigen Wirt-
schaftens sind indes nur erreichbar, wenn auf Dauer kein quantitatives, stets aber ein qualitatives
Wirtschaftswachstum angestrebt werde (vgl. Daly 2003, S. 91; Hauff 2005). Umweltdkonomie
sicht sich also als Gegenspieler zu ehemals vertretenen Ansichten (bspw. Altvater 1996), bei denen
,Okonomie und Okologie als Gegensitze [geschen wurden], da 6konomische Anliegen Gewinn-
maximierung durch die Steigerung der Produktivitit implizieren, was wiederum die Erhohung des
Energie- und Ressourcenverbrauchs bedinge” (Hauenschild/Bolscho 2009, S. 36).

In aktuellen umweltpolitischen Programmen werden Okonomie und Okologie nicht als Gegen-
satz geschen, denn ,,[n]achhaltiges Wirtschaften setzt auf einen verantwortungsvollen Umgang
mit allen Ressourcen wie Luft, Wasser, Boden, biologischer Vielfalt und Okosystemen, Rohstof-
fen, Arbeitskraft und Kapital“ (die Bundesregierung 2012, S. 116). Die Positionierung innerhalb
cines (6konomischen) Nachhaltigkeitsansatzes kann allerdings weiterhin sehr unterschiedlich
und je nach Interesse ausgelegt werden, was nicht zuletzt auch dem insgesamt in der Offentlich-
keit recht inkonsistenten Leitbild nachhaltiger Entwicklung zuzuschreiben ist (vgl. Jischa 2014,
S.152f; Ott/Déring 2008). Hinsichtlich wirtschaftlicher Strategien fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung werden hierbei unterschiedliche Denkmuster diskutiert: (a) stetiges Wachstum werde
als Motor aller Okonomie gesehen und mégliche Umweltfolgen dieses Wachstums seien durch
sogenannte Effizienzstrategien (s. 2.2.3) zu reduzieren; (b) Schonung und Erhalt der Umwelt
seien prioritire Ziele und erforderten Umstrukeurierungen 6konomischer Strukturen; (c) der



Grofiteil natiirlicher Giiter kénne zur Bediirfnisbefriedigung kiinftiger Generationen durch
kiinstliche, vom Menschen geschaffene Giiter substituiert werden (schwache Nachhaltigkeit)
und (d) der grofftmégliche Erhalt natiirlicher Giiter sowie das Nutzen erneuerbarer Ressourcen
seien die einzige Méglichkeit nachhaltiger Entwicklung (starke Nachhaltigkeit) (vgl. Hauen-
schild/Bolscho 2009, S. 36; Ott/Déring 2001; 2008).

Dabei kann das bisher zur Begriindung einer ungerechten Ressourcenverteilung und Armuts-
verbreitung hinzugezogene Prinzip des Homo Oeconomicus,”” wonach der Mensch nicht nach
dem Gemeinwohl der Volkswirtschaft, sondern einzig rational und aus egoistischen Motiven
handle, kiinftig als nicht mehr tragfihig angesehen werden (vgl.z.B. Carnau 2011, S.203).
Ubertragen auf die Ebene von Lindern und Kontinenten konnte mit ihm zwar eine Begriin-
dung fiir den Zusammenhang des Eigennutzen der Industrielinder mit der Spirale globaler
armutsbedingter Umweltbelastung in den Entwicklungslindern gefunden werden, da der 6ko-
nomische Austausch nicht , fair gestaltet” (Wuppertal Institut 2005) ist. Und ferner ist es auch
méglich, durch das Motiv des Homo Oeconomicus Analysen und Charakeerisierungen spezifi-
scher Handlungsweisen vorzunehmen; fiir eine kiinftige nachhaltige 6konomische Entwicklung
sind die Probleme jedoch vordergriindig sozial-ethischer Art, weshalb 6konomische Rationali-
tit nicht mehr als richtungsweisend gelten darf. Kehren (2016) kritisiert im Hinblick auf das
Leitbild nachhaltiger Entwicklung besonders das Festhalten am Wachstumsimperativ, wodurch
es Industrien kaum erméglicht wird, im Sinne des Leitbildes zu agieren (vgl. ebd., S. 64f.). Zwar
entfalte sich mit nachhaltiger Entwicklung zunichst ein systemkritischer Ansatz, der ,[v]on
der Gewalt der Machtverhilenisse gedringt [...] jedoch zunechmend die Funktion eines unkriti-
schen Systemerhalts [iibernimmt]“ (ebd.). So fasst sie schlussfolgernd zusammen:

»Die notwendige Einhaltung verantwortbarer 6kologischer Grenzen ist nicht vereinbar mit dem indust-
riellen Wachstumsimperativ und die Ubernahme von Verantwortung fiir die und innerhalb der Produk-
tions- und Konsumtionsprozesse wird durch deren hohe raumliche und funktionale Ausdifferenzierung

konterkariert“ (ebd., S. 66).

Sie diskutiert neben der riumlichen und funktionalen Trennung zwischen Produktion und
Konsum auch die geplante Obsoleszenz'®, die als ein weiterer Wirtschaftsmechanismus eine
nachhaltige Entwicklung bremst. Zwar werde in politischen Programmen mit der Green Eco-
nomy (s. 2.1) versucht, dieser Problematik entgegenzuwirken, allerdings kénnen sich Unterneh-
men, die sich weltweit am griinen Wachstum versuchen, kaum halten, wie Schwigerl (2013) in
einem Artikel iber Rewe und Siemens beschreibt (vgl. ebd., S. 33 £.). Er pladiert fiir eine stirkere
politische Richtungsinderung, denn ohne politische Regulierung ,,[b]leibt Wachstum ein Syn-
onym fiir Umweltzerstorung” (ebd., S. 34).

Soziokulturelle Dimension
Die soziokulturelle Dimension orientiert sich insbesondere an der intra- und intergenerationa-
len Gerechtigkeit und intendiert damit eine gerechte Verteilung sozialer Grundgiiter (s. 2.2.1).

17 Der Homo Oeconomicus versinnbildlicht das Prinzip des rationalen Verhaltens. Als fiktives Wirtschaftssubjeke
hat der Homo Oeconomicus ,feststehende Priferenzen und handelt rational in dem Sinne, dass er unter gegebenen
Alternativen stets dicjenigen auswihle, dic seinen eigenen Nutzen am stirksten maximieren® (Pufé 2017, S. 106).
Als Gegenmodell wird der Homo Sustinens fiir eine nachhaltige Okonomie beschrieben (vgl. Siebenhiiner 2000).

18 Mitdem Begriff der geplanten Obsoleszenz wird die Beschrankung der Lebensdauer von Konsumgiitern bezeichnet,
um Verbraucher*innen zum Neukauf zu zwingen. Er stammt aus den Anfingen des 20. Jahrhunderts, als sich durch
geplanten Verschleiff der Weg aus der Wirtschaftskrise erhofft wurde. Noch heute ist Obsoleszenz ein Motor der
Konsumgesellschaft (vgl. Kehren 2016, S. 67).
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Diese kénnen sowohl individueller Art sein (Wohnraum, Nahrung, Gesundheit etc.) und befi-
higen das Individuum so zu Selbstbestimmung und Produktivitit; sie konnen aber auch am
Gemeinwohl orientierte Giiter sein (Solidaritit, Integrationsfihigkeit, Toleranz etc.), welche
»sich auf den dauerhaften Zusammenhalt gesellschaftlicher Teilsysteme oder der Gesellschaft
als ganzer sowie auf den Erhalt des sozialen Friedens beziehen (Grundwald/Kopfméller 2012,
S.58). Nicht immer scheint es, als seien Maffnahmen der ékologischen Dimension vertriglich
mit gerechten Verteilungsfragen der sozialen Dimension, was bspw. seit Einlduten der Energie-
wende 2012 mit der Bezeichnung Energiearmut diskutiert wird (vgl. Umweltbundesame 2014,
S. 10). Das Konzept der 6kologischen Gerechtigkeit greift diese Problemstellung auf und unter-
nimmt den Versuch, unter der Primisse einer sowohl okologisch als auch sozial vertriglichen
Politik, ein neues Modell gesellschaftlichen Wohlstands zu definieren (vgl. Umweltbundesamt
2014; Klostermeyer/Inden-Heinrich 2014). Mit dem Konzept 6kologischer Gerechtigkeit wer-
den die negativen Folgen des Umgangs durch den Menschen mit der Natur und der Menschen
untereinander unter umweltpolitischer Fragen mit grundsitzlichen Aspekeen der Gerechtigkeit
zusammengefasst. Die bisherigen Schwerpunkte der intra- und intergenerativen Gerechtigkeit
werden hierbei um Fragen der Umweltqualitit erweitert, und zwar insofern, dass nun nicht
mehr nur die Verteilung sozialer Giiter (s.o.), sondern auch die Lasten der hoch technisierten
Welt inbegriffen sind (vgl. Umweltbundesamt 2014, S. 13). Das bereits dargestellte Prinzip der
Solidaritit (s. 2.2.1) als normativ-ethisches Fundament ékologischer und 6konomischer Umge-
staltungen kann daher erst durch Attraktivitit und Akzeptanz in der Gesellschaft tragfihig
sein, da es doch zum Teil erhebliche Anderungen in den individuellen Lebensgewohnheiten
fordert. Andererseits ist besonders hinsichtlich der Kernprobleme globalen Wandels mehr als
deutlich, dass deren Uberwindung nicht durch das rationale, eigenniitzige Handeln des Ein-
zelnen méglich ist, sondern erst durch den solidarischen Zusammenschluss der Individuen zu
einer Gemeinschaft (vgl. Carnau 2011, S.228). Dem Modell des Homo Oeconomicus (s.o.)
wird dementsprechend mit dem Solidarititsprinzip, das sowohl die Einbindung des Individu-
ums in die Gesellschaft als auch die Unterordnung des Eigenwohls unter das Gemeinwohl ver-
langt, letztlich ein kontrires Denkmuster geboten, welches fiir das Erreichen einer 6kologischen
Gerechtigkeit notwendig ist. Versteht man nachhaltige Entwicklung zudem als kulturelle Auf-
gabe, so kann auf Grund der ,Forderung nach der Etablierung einer Kultur der Nachhaltigkeit®
(Michelsen/Adomfent 2014, S.31) diskutiert werden, Kultur als eigenstindige Dimension
anzuerkennen (vgl.z.B. Stoltenberg 2010).

Integrative Modelle

Ausgehend von einer Gleichrangigkeit 6kologischer, 6konomischer und sozialer Fragen kénnen
jedoch mehrdimensionale Konzepte Gefahr laufen, jede Dimension als eigenstindiges System
zu verstehen, wodurch das Leitbild den Anschein erwecken kann, dass sich nachhaltige Ent-
wicklung eigenstindig in jeder Dimension unabhingig von den anderen realisieren liefle (vgl.
Grunwald/Kopfméller 2012, S.59). Je nach Interessenlage der einzelnen Akteure, drohten
dann jegliche politische Zielsetzungen Eingang in das Drei-Siulen-Modell zu finden, wodurch
die Gefahr bestiinde, ,dass sich die 6konomische und soziale Siule in ein Auffangbecken der
unterschiedlichsten Zielsetzungen verwandelt” (Ott/Déring 2001, S. 317).

Um die Betonung von nur einer Siule zu vermeiden, bietet es sich also an, nachhaltige Entwick-
lung als integratives Modell zu verstehen, bei dem die drei Dimensionen Okologie, Okonomie
und Soziales gleichrangig und miteinander vernetzt beriicksichtigt werden. Pufé (2017) stellt
hierfiir das Schnittmengenmodell sowie das Nachhaltigkeitsdreieck vor (vgl. ebd., S. 112£),
Grunwald & Kopfmséller (2012) sprechen von ,Integrativen Nachhaltigkeitskonzeptionen®



(ebd., S. 60). Zugrundeliegende Primissen dieser Modelle sind die Zukunftsverantwortung und
die Verteilungsgerechtigkeit (s. 2.2.1), welche quer zu den drei Dimensionen liegen. Dies resul-
tiert aus dem Verstindnis, dass ,,die 6konomische, ckologische und soziale Dimension eines
Problems [...] schlieflich lediglich unterschiedliche Blickwinkel auf einen und denselben Wirk-
lichkeitsbereich [sind]“ (Deutscher Bundestag 1998, S. 29). Richtungsweisend fiir die Prozesse
zur nachhaltigen Entwicklung sind Globalitit und Retinitit (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009,
S.34). Der Begriff der Retinitit wurde urspriinglich im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit
vom SRU (1994) eingefiihrt und meint, dass der Mensch seiner ,,Verantwortung fiir die Natur
nur gerecht werden [kann], wenn er die ,Gesamtvernetzung' all seiner zivilisatorischen Tatig-
keiten und Erzeugnisse mit dieser ihn tragenden Natur zum Prinzip seines Handelns macht*
(ebd., S. 54). Konkret bedeutet es, dass Einzelentscheidungen des Menschen stets in ein kom-
plexes Netz von Ursachen und Wirkungen eingebunden sind, das sowohl die 6konomische
als auch die 6kologische und soziale Dimension umfasst und von globaler Reichweite ist (vgl.
Michelsen/Adomfent 2014, S. 35). Der Begriff der Globalitit verweist darauf, dass Folgen
und Ursachen nicht-nachhaltiger Probleme nicht mehr blof lokal, sondern vielmehr global zu
betrachten sind. Kritiker sehen auch im Modell der integrativen Nachhaltigkeit Problemstellen,
welche sich insbesondere in der Komplexitit des Konzepts duflern: ,,Ein Begriff, der an Umfang
(Extension) zunimmt, verliert notwendigerweise an Bedeutung (Intension)“ (Ott/Déring
2008, S. 20). Dies mag insofern auch zutreffen, da es die Handhabung bzw. Umsetzung nach-
haltiger Entwicklung schwieriger gestalten lsst. Es ist jedoch auch auf Grund der wachsenden
Komplexitit globaler Zusammenhinge kaum zu vermeiden, ein Konzept, welches alle globalen
Missstinde erkennt, nicht mindestens genauso komplex werden zu lassen, um méglichst alle
Bereiche hinreichend abzudecken.

2.2.3 Nachhaltigkeitsstrategien

Nachdem mit den bisher dargestellten Primissen und Dimensionen des integrativen Konzepts
nachhaltiger Entwicklung ein Rahmen geschaffen wurde, innerhalb dessen eine umfassende
Betrachtungund Analyse nicht-nachhaltiger Entwicklungen sowie die Formulierung nachhalti-
ger Ziele maglich sind, stellt sich die Frage nach dem Transfer in die Praxis.

Zur Beantwortung dieser Frage bedarf es einer Operationalisierung des Konzepts nachhaltiger
Entwicklung, weil es im Kern darum gehen soll, ,Nachhaltigkeitsprobleme zu 16sen, Defizite
zu beheben und fiir Nachhaltigkeit geeignete Rahmenbedingungen zu schaffen” (Grunwald/
Kopfmiiller 2012, S.49). Eine Operationalisierung dient insbesondere der politischen Steue-
rung, um eine planmiflige Umsetzung mittels konkreter Strategien und Mafinahmen zu schaf-
fen und damit die Komplexitit nachhaltiger Entwicklung zuginglich zu machen. Grunwald
und Kopfmsller (2012) greifen hierzu den Vorschlag des deutschen Bundestages (1998) auf,
nachhaltige Entwicklung ,als ,regulative Idee zu verstehen, fiir die es nur vorlaufige und hypo-
thetische Zwischenbestimmungen geben kann“ (Deutscher Bundestag 1998, S. 28). Demnach
miissen Nachhaltigkeitsprobleme mittels Diagnoseverfahren und Bewertung als solche iden-
tifiziert werden, so dass geeignete Mafinahmen zur Problembehebung und ihre Nebeneffekte
davon abgeleitet werden konnen. Da es sich bei der integrativen Nachhaltigkeit jedoch um
komplexe Systemzusammenhinge und um schr langfristige Zieldimensionen handelt, basie-
ren Probleme und Lésungsvorschlige zumeist auf unsicherem Wissen— insbesondere auch im
Hinblick auf die (je nach gesellschaftlichem Kontext) sehr heterogenen Wertvorstellungen und
Bewertungsgrundlagen. Losungsstrategien griinden sich demnach auf Wissens- und Bewer-
tungszusammenhingen, welche regelmiflig im Kontext gesellschaftlicher, situativer und zeit-
licher Faktoren neu ausgehandelt werden miissen (vgl. Grunwald/Kopfmiiller 2012, S.49f.).
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Damit ist Nachhaltigkeit also kein starrer Zustand, der sich — einmal festgelegt — nicht mehr
indern lisst. Vielmehr ist sie dynamisch und muss regelmifig neu definiert werden (vgl. Kiinzli
David 2007, S. 20). Nachhaltige Entwicklung ist demnach der Prozess hin zur Nachhaltigkeit
und muss ebenso - je nach Situation - stetig angepasst werden, denn

»was unter nachhaltiger Entwicklung konkret verstanden werden soll sowie die Vorstellung dariiber, wie
Nachhaltigkeit erreicht werden kann, hingen stark vom jeweiligen Zustand der 6konomischen, sozio-
kulturellen und ékologischen Verhiltnisse und deren Interpretation ab. Was nachhaltig im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung ist, hingt somit von zeitlichen und ortlichen Gegebenheiten ab und muss
immer wieder gesellschaftlich ausgehandelt werden® (Kiinzli David 2007, S. 22).

Zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsidee werden vor allem drei Strategien diskutiert: die Effi-
zienzstrategie, die Konsistenzstrategie und die Sufhizienzstrategie (vgl.z.B. Ott/Déring 2001,
S.328; Carnau 2011, S. 24-27; Haas/Schlesinger 2007, S. 15; Pufé 2017, S. 123):

Mit der Effizienzstrategie wird das 6konomische Grundprinzip verfolgt, ,,mit einem gegebe-
nen Input den maximalen Output bzw. einen gewilinschten Output mit méglichst geringem
Input zu erzielen“ (Haas/Schlesinger 2007, S. 15). Im Zusammenhang mit dem Leitbild nach-
haltiger Entwicklung kann zwischen Oko-Effizienz und Sozio-Effizienz unterschieden werden:
Oko-Effizienz bezieht sich in erster Linie auf ein optimiertes Verhiltnis zwischen 6konomischer
Wertschopfung und ckologischer Schadschopfung und zielt langfristig auf qualitatives Wirt-
schaftswachstum ab (vgl. Carnau 2011, S. 24; Daly 2003). Populire Beispiele fiir diese Strategie
sind u.a. die Entwicklung von energiesparenden Haushaltsgeraten oder von Technologien zur
Nutzung erneuerbarer Energiequellen. Die Sozio-Effizienz stellt sich analog dazu als Herausfor-
derung auf unternehmerischer Ebene dar und intendiert einen Ausgleich zwischen der sozialen
und ckonomischen Dimension. Im Speziellen geht es dabei um die Steigerung sozialer und 6ko-
nomischer Leistungen bei gleichzeitigem Abbau negativer sozialer Folgen (vgl. Schaltegger et
al. 2007, S. 17).

Die Konsistenzstrategie beinhaltet ein verindertes Stoffstrommanagement, indem die Stoff-
und Energiestrome menschlicher Aktivititen qualitativ und quantitativ mit den natiirlichen
Stromen vertriglich sind, sie also an die Regenerationsfahigkeit der Umwelt angepasst werden
sollen (vgl. von Hauff 2014, S. 63). D.h., dass industrielle Stoffwechselprozesse bestenfalls so
gestaltet werden, dass sie sich natiirlichen Stoffwechselprozessen und Okosystcmen anpassen
und in diese re-integriert werden konnen (vgl. Carnau 2011, S. 26). Dies gelingt, indem neue
Technologien und Produkte geférdert werden, welche keinerlei Storungen auf natiirliche Stoff-
kreislaufe haben. Ein Beispiel dafiir ist die Substitution nicht erneuerbarer Energie durch erneu-
erbare Energie. Die Energieintensitit bei der Herstellung von Produkten soll also gesenke und
gleichzeitig ihre Wiederverwendbarkeit und Langlebigkeit erhéht werden (Permanenz), bes-
tenfalls werden nicht erneuerbare Ressourcen nicht mehr oder nur kaum verwendet (vgl. von
Hauff 2014, S. 63).

Im Gegensatz zur besonderen Popularitit der Effizienzstrategie in Politik und Wirtschaft wird
die Suffizienzstrategie stirker kontrovers diskutiert, da sie neben grundsitzlichen neuen Wirt-
schaftsparadigmen insbesondere auch Verinderungen auf Ebene von Einzelpersonen verlangt
(vgl. von Hauff 2014, S. 64f.). Mit ihr wird eine Entlastung der Umwelt durch unterschied-
liche Komponenten angestrebt: Zum einen quantitativ durch den bewussten Umgang mit bzw.
Verzicht auf materielle Giiter und zum anderen qualitativ durch verinderte Lebensstile und
Konsummuster zur Erreichung einer neuen Lebensqualitit durch die Erfullung immaterieller
Bediirfnisse (vgl. Carnau 2011, S. 26 f.; von Hauff 2014, S. 64). Carnau spricht hier auch von
seiner tendenziellen Substitution von Quantitit durch Qualitit“ (ebd., S. 27).



Pufé (2017) schligt vor, die drei Strategien in einer schrittweisen Reihenfolge zu befolgen: Erst
wenn das Sufhizienzprinzip nicht greift, miisse das Konsistenzprinzip und erst danach das Efhi-
zienzprinzip Anwendung finden (vgl. ebd., S. 123). Angesichts der Komplexitit nachhaltiger
Entwicklung miissen letztlich alle Strategien ineinandergreifen; sie sind im Einzelnen zwar not-
wendige, jedoch nicht hinreichende Elemente fiir eine nachhaltige Entwicklung (vgl. von Hauff
2014, S. 61). ,,Effizienz kann nur Seite an Seite mit Suffizienz einen tatsichlichen Unterschied
machen® (Klostermeyer/Inden-Heinrich 2014, S. 23); es miissen sich also auch die individu-
ellen Lebensstile indern, da andernfalls die Gefahr zu sogenannten Rebound-Effekten steigt
(vgl. Umweltbundesamt 2015; von Hauft 2014, S. 62; Pufé 2017, S. 127 £.). Ein Beispiel hierfiir
ist die Entwicklung benzinsparender Motoren, welche jedoch auf Grund der gesunkenen Ben-
zinkosten fiir Verbraucherinnen und Verbraucher zu einer erhéhten Fahrzeugnutzung fiihrte,
wodurch der geringe Verbrauch schliellich hinfillig wurde (vgl. Umweltbundesamt 2015).
Dies hielt die Bundesregierung bereits 2002 in ihrer nationalen Nachhaltigkeitsstrategie fest:
»Effizienz ist also kein Wundermittel. Sie fithrt nur dann zum Erfolg, wenn wir mit unserem
Lebensstil und Konsumverhalten den sparsamen und schonenden Umgang mit natiirlichen
Ressourcen in unserem Verhalten beriicksichtigen® (Die Bundesregierung 2002, S. 10). Zur
inhaltlichen Konkretisierung nachhaltiger Entwicklung kommt neben den diskutierten Stra-
tegien noch eine weitere Méglichkeit zum Tragen, nimlich die Entwicklung von Indikatoren,
die eine Steuerung und letztlich auch Messbarkeit von Prozessen nachhaltiger Entwicklung
erméglichen sollen. Fiir die Neuauflage der deutschen Nachhaltigkeitsstrategie (2016) wurden
Indikatoren entworfen, die eine stirkere Fokussierung auf die Agenda 2030 und das Erreichen
der SDGs besitzen (vgl. ebd., S. 35): ,,Zu jedem SDG wurde [...] zumindest ein indikatorenge-
stiitztes politisches Ziel ausgewiesen; es identifiziert relevanten Handlungsbedarf in dem The-
menfeld, ohne es umfassend abzubilden. Vielmehr haben die Indikatoren den Charakter von
Schliisselindikatoren; sie erschlieffen das Themenfeld und weisen es in seiner Relevanz fiir die
Weiterentwicklung der deutschen Politik aus“ (Die Bundesregierung 2016, S. 35). Zur konti-
nuierlichen und ambitionierten Umsetzung soll die Deursche Nachhaltigkeitsstrategie alle zwei
Jahre am aktuellen Stand gemessen und aktualisiert werden. Mit der aktuellen Weiterentwick-
lung der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie wird die Notwendigkeit der stirkenden Kohirenz
in der Nachhaltigkeitspolitik betont und an die Bedeutsamkeit der Mitgestaltung durch alle
gesellschaftlichen Akteure aus Politik, Wissenschaft, Wirtschaft, Gewerkschaften und Verbin-
den appelliert (vgl. Bundesregierung 2021, S. 10). Damit wird neben Politik und Wissenschaft
auch auf die Bedeutung der Gesellschaft verwiesen und auf die Notwendigkeit, Verhaltens-
weisen nachhaltigkeitsorientiert und zukunftsfahig auszurichten. Nachhaltige Lebensstile und
Konsummuster entwickeln sich jedoch nicht selbststindig, sondern miissen gewollt gelernt
werden. Daher wird als eine weitere, méglicherweise sogar iibergeordnete Strategie Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) genannt (vgl. Michelsen/Overwien 2020, S. 559). Zur Umset-
zung des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung sind letztlich drei Schritte notwendig: Erstens
das Identifizieren eines Problems innerhalb eines bestimmten Bereichs, zweitens die Ausformu-
lierung gezielter Handlungsschritte zur Behebung des Missstandes und letztens die Umsetzung
der Handlungsschritte. Diese drei Schritte lassen bereits erkennen, iiber welche Kompetenzen
Menschen verfiigen sollten, um nachhaltig zu agieren: Sie miissen erkennen, reflektieren und
daraus bestimmte (eigene) Handlungsweisen ableiten konnen. Es ist daher grundlegend, dass
das Leitbild nachhaltiger Entwicklung in die Gesellschaft getragen wird und die Menschen
durch gezielte Angebote zum Handeln fiir eine nachhaltige Entwicklung befihigt werden. Ob
und wie BNE dafiir geeignet ist, soll folgend diskutiert werden.
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2.3 Grundlagen zu BNE

Die Entwicklung des Begriffs Nachhaltigkeit sowie des Leitbilds nachhaltiger Entwicklung
spiegeln sich gleichermaflen auf der Ebene bildungspolitischer Mafinahmen und curricularer
Konzeptionen wider; genauer ebneten erst politische Mafinahmen mit Handlungsprogrammen
fur die Bewaltigung dringlicher nicht-nachhaltiger Entwicklungen den Weg fiir die Entwick-
lung und Verbreitung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. Bormann 2013, S. 12).
Obgleich die didaktische Konzeption von BNE auf bildungspolitischer Ebene noch recht jung
ist, zeichnet sie sich doch durch eine lange Entwicklungslinie aus. Diskutiert wird seit den
1970er Jahren unter den Begrifflichkeiten Okopidagogik, Naturpidagogik, Umwelterziehung
oder Umweltbildung, ,wie Umweltprobleme mit Erzichung und Bildung zusammenhingen
und welche Rolle methodisch gestaltetes Lernen fiir die Bewiltigung der entsprechenden Her-
ausforderungen spielen kann“ (Michelsen/Fischer 2016, S. 330). Ferner sind Bestandteile aus
entwicklungspolitischem und globalem Lernen eingeflossen (vgl. Bormann 2013, S. 12; Hauen-
schild/Bolscho 2009, S. 56). Im Folgenden soll zunichst die Entwicklung von BNE nachge-

zeichnet werden, um anschliefiend Ziele, Inhalte sowie Prinzipien zur Umsetzung darzulegen.

2.3.1 Entwicklung von BNE

Bereits 1953 stellte der Beschluss Naturschutz und Landschafispflege sowie Tierschutz der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) einen ersten Versuch dar, Natur- und Umweltthemen zuneh-
mend im Unterricht (insbesondere in Erdkunde und den Naturwissenschaften) zu verankern
(vgl. Bolscho/Seybold 1996, S. 80). Mit steigender Kenntnis iiber die zunechmende Umweltge-
fihrdung formulierte die Bundesregierung 1971 ein Umweltprogramm, welches zugleich Leit-
linie zur umweltbezogenen (Aus-)Bildung sein sollte (vgl. ebd.; Hauenschild/Bolscho 2009,
S.27). Mit Hilfe des Programms sollten durch Umwelterzichung verantwortungsbewusste Ver-
haltensweisen und Einstellungen gegeniiber der Umwelt sowie Gestaltungsteilhabe entwickelt
werden, um so ,einen wesentlichen Beitrag zur Losung der vorherrschenden Umweltkrise zu
leisten® (Bolscho/Seybold 1996, S. 81). Auch der Empfehlung Nr. 1 der ersten Weltkonferenz
fiir Umwelterzichung 1977 in Tiflis wurde dieses Verstindnis zu Grunde gelegt, ebenso wie
wenige Jahre spiter dem ersten Beschluss der KMK zur Umwelterzichung (vgl. ebd.). Mitte der
1970er Jahre fand zunehmend die didaktische Realisierung von Umwelterziehung statt, die vor
allem als Antwort auf das Einziehen der sogenannten Okokrise in die Pidagogik zu verstehen
ist (vgl. Kehren 2016, S. 91). Kehren verweist dabei auf Becker (1987), der in diesem Zuge von
einer ,,Okologisierung der Pidagogik“ (ebd., S. 9) spricht und dazu eine ,,stabile Figur* (Kehren
2016, S. 92) entwirft: ,,[D]ie ,Okologisierung der Pidagogik® als Konzept zur Bewiltigung der
Erziehungskrisen und die ,Pidagogisierung der Okologie* als Konzept zur Bewiltigung der 6ko-
logischen Krise* (Becker 1987, S.9).

Im Rahmen der Umwelterziechung wurden verschiedene Konzeptionen verdffentlicht und auf
bildungspolitischer Ebene diskutiert (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 27), deren Sichtwei-
sen und theoretische Hintergriinde sich in drei wesentlichen Strémungen biindeln lassen: die
problem- und handlungsorientierte Umwelterziehung, die Okopidagogik sowie die naturbezo-
gene Pidagogik. Trotz aller Unterschiede bestand ihr je ibergeordnetes Ziel in der Bemithung
um eine Verbreitung und Vernetzung umweltpidagogischer Maffnahmen.

Problem- und handlungsorientierte Umwelterzichung
Auf Grundlage des fachorientierten Lernens legten Bolscho, Eulefeld & Seybold (1980) die
Konzeption der problem- und handlungsorientierten Umwelterzichung vor. Mit dem Ziel der



okologischen Handlungskompetenz i. S. einer ,,Fihigkeit und Bereitschaft zum Handeln unter
Beriicksichtigung 6kologischer Gesetzmifiigkeiten (ebd., S. 15) sollten hier die Ursachen von
Umweltproblemen, nimlich die Uberbetonung dkonomischer gegeniiber 6kologischen Ein-
stellungen thematisiert werden. Im Mittelpunkt stand nicht das Bearbeiten einzelner Aspekte
von Umweltschutz, sondern das Erschliefen der natiirlichen, sozialen und gebauten Welt, um
Fihigkeiten zum Problemlésen sowie die Partizipation am politischen Leben zu férdern (vgl.
ebd., S.17). Dies gelinge erst dann, wenn ,die eigene Lebenssituation der Schiiler als Aus-
gangspunkt und zentrale[r] Bezugspunke fiir Umwelterziehung [betrachtet wird]“ (Bolscho/
Eulefeld/Seybold 1980, S. 17). Den methodischen und organisatorischen Rahmen dieser Kon-
zeption bilden hierfiir die Merkmale Situationsorientierung, Interdisziplinaritit, Handlungs-
orientierung sowie Problemorientierung (Bolscho/Seybold 1996, S. 84), womit bereits einige
grundlegende Ideen von BNE angelegt waren.

Naturbezogene Pidagogik

Mit der naturbezogenen Pidagogik konzipierte Gopfert (1988) einen den Zielen der problem-
und handlungsorientierten Umwelterzichung dhnlichen Ansatz (Leben im Einklang mit der
Natur), der in seiner Ausfithrung jedoch klare Unterschiede erkennen lisst. Ausgangspunke
der Konzeption war die Kritik an den, wie Gopfert es beschrieb, ,materialistisch-naturwissen-
schaftlichen Analysen® (ebd., S. 14) von Umweltproblemen, Umweltschutzmafinahmen u.a.,
wodurch die Natur zu einem ,entfremdete[n] Objekt” und blof8 ,quantitativ erfaf§t“ (ebd.)
wird. Er fordert eine naturnahe Erziehung, in der die Kinder und Jugendlichen einen emotional
ganzheitlichen Zugang zur Umwelt erfahren, um daraus die Bedeutung des Umweltschutzes als
etwas Lebensnotwendiges eigenstindig zu erkennen.

Zusammenhinge zwischen Umweltbewusstsein und Naturwahrnehmung wurden zwar inzwi-
schen empirisch belegt, umweltbewusstes Handeln ist jedoch nicht zwangsliufig ein Resultat
dessen (vgl. Bolscho/Seybold 1996, S. 86), worin auch die hauptsichliche Kritik an dieser Kon-
zeption bestand.

Okopidagogik

Mitte der 1980er Jahre wurde mit der Okopidagogik ein weiterer Ansatz zur Realisierung
umweltpidagogischer Mafinahmen entwickelt. Entstanden ist sie als gesellschaftskritischer
Ansatz aus dem Okologischen Lernen und der Tradition der Biirgerinitiativen aus den 1960er
und 1970er Jahren heraus (vgl. Beer/de Haan 1984, S. 8£.). In der Okopidagogik wurde die
Ansicht vertreten, dass die technisch-6konomische Denkweise der Gesellschaft zu einer Ent-
fremdung des Menschen von der Natur fithre und gleichzeitig die anthropozentrisch ausge-
richtete Umwelterzichung kritisiert, deren Naturschutzmafinahmen lediglich ,,technokratische
Scheinlésungen (vgl. Beer 1984, S. 163) seien, nicht aber dem tatsichlichen Erhalt der Natur
niitzen. Insgesamt brachte die Okopédagogik keine einheitliche Konzeption zum Vorschein,
was sich besonders in den unterschiedlichen inhaltlichen und pidagogischen Zielsetzungen
duf8erte (vgl. Becker 2001, S. 63). Dennoch strebte sie im Kern Reflexivitit im Umgang mit der
Natur sowie einen zukunftsoffenen Anspruch an Bildung i.S. des Unterlassens indoktrinierter
Bildung an (vgl. de Haan 1991, S. 94 .; Becker 2001, S. 63). De Haan (1991) betonte zudem,
dass das blof8e Naturerleben keineswegs zu einem groferen Umweltbewusstsein fithre, sondern
dass dies insbesondere der informellen Bildung zu verdanken sei, und kritisiert damit besonders
den Gedanken der naturbezogenen Pidagogik (vgl. ebd., S. 98 f£.). Kritik an der Okopidagogik
bestand indes u.a. in der sehr undifferenzierten Orientierung sowie der ,,generelle[n] kulturpes-
simistische[n] und naturromantisch-idealistische[n] Prigung® (Becker 2001, S. 66).
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Im Hinblick auf die zunchmende Betonung des Bildungsbegriffs in den 1980er Jahren, fiir
sowohl allgemeindidaktische als auch umweltpadagogische Fragen, kam es zu ciner Abwen-
dungvon dem Begriff Umwelterziehung (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 52 £.). Stattdessen
etablierte sich der Begriff Umweltbildung, womit auf die Komplexitit der Umwelt(-situation)
sowie auf die Notwendigkeit zur Aufklirung tiber Umweltverinderungen betonend Wert
gelegt wurde (vgl. ebd., S. 30). Wihrend Erzichung stets auf eine*n Erzieher*in und zu erzie-
hende junge Menschen verweist und damit ein ungleiches Verhiltnis in Form eines Reifege-
filles impliziert (vgl. Matthes 1992, S. 31), wird Bildung als vom Individuum ausgehender
Prozess betrachtet, durch den das Individuum sich von innen heraus selbst bildet. Wolfgang
Klafki (1927 - 2016), einflussreicher Pidagoge und Erziehungswissenschaftler dieser Zeit,
sicht in Bildung und Erziechung dabei keine Gegensitze, sondern betont bereits in seiner zwei-
ten Staatsexamensarbeit, dass ohne Erzichung keine Bildung méglich wire; Erziehung finde
vor allem durch die Formung des Menschen mittels bewusstem und unbewusstem Lehren,
Unterrichten und dhnlichen Vorgingen statt. Vollzicht sich dies in dem Mafle, dass der bzw.
die Erzogene schliefflich dazu fihig ist, diese Formung selbststindig fortzufiihren und seine
resp. ihre Persénlichkeit zu entwickeln, so spricht Klatki am Ende von Bildung (vgl. Klafki
2013, S. 28 ff.). Es ist damit deutlich, warum eine Loslésung von dem Begriff Umwelterzie-
hung und eine Hinwendung zu Umweltbildung notwendig war, obgleich Erzichung hierbei
keinesfalls vollstindig aufgelost wird. Das Ziel einer Verhaltens-, Bewusstseins- und Einstel-
lungsinderung kann letztlich nur durch das Individuum selbst erreicht werden, indem es sich
bildet (s. ausfithrlicher zum Bildungsbegriff 2.3.2). Von der Kritik an der Umwelterziechung
konnte sich dann aber auch die Umweltbildung nicht loslésen. Bspw. schildert Rost (2002)
umfassend, woran es aus seiner Perspektive lag, dass sich auch die Umweltbildung auf kon-
zeptioneller Ebene nicht mehr halten konnte, und verwendet die Begriffe Umweltbildung
und -erzichung in seinem Beitrag synonym. Insgesamt fehlte es ihr (der Umweltbildung resp.
-erzichung) an passenden Mitteln, um Schiiler*innen zum ,richtigen Handeln' zu motivieren
und ihnen den Umgang mit Komplexitit beizubringen (vgl. ebd., S. 8). Zudem mangelte es
ihr an tiberzeugenden Ansitzen der Werterzichung, die bis dahin hiufig nur im Wertschitzen
der Natur miindeten, sowie am konstruktiven Umgang mit polyvalenten Entscheidungssitu-
ationen, wie sie bereits im Konzept nachhaltiger Entwicklung bspw. im Dualismus von Oko-
logie und Okonomie zu finden sind (vgl. ebd.). Letztlich nennt Rost ein Defizit an positiven
Zielkriterien sowie das Festhalten am Versuch der Einstellungsinderung zu Lasten wesent-
licher Wissensgenerierung als letzte Problembereiche der Konzeptionen (vgl. ebd., S.9). Um
den aktuellen Anforderungen der Gesellschaft gerecht zu werden, braucht es folglich eine Bil-
dungskonzeption, die entwicklungs-, werte- und kompetenzorientiert ist; Anforderungen, die
BNE seiner Ansicht nach erfiillen kann und womit sie als Nachfolgerin legitimiert wird:

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist entwicklungs-, werte- und kompetenzorientiert, wihrend die
klassische Umweltbildung cher konservierend, monovalent (der Schutz der Natur als oberster Wert)
und handlunggsorientiert war® (ebd., S. 11).

Hamborg (2017) hingegen betrachtet die bipolare Gegeniiberstellung von Umweltbildung und
BNE kritischer. Diskurstheoretisch informiert argumentiert er,

»dass Abgrenzungen und Gegeniiberstellungen [...] nicht auf sorgfiltiger, differenzierender Rezeption
vorangegangener wissenschaftlicher Leistungen beruhen. Vielmehr stiinden derartig polarisierende und
damit zwangsliufig vereinfachende Gegeniiberstellungen im Dienste der Funktion des Werbens um das
neue Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (ebd., S. 17£.).



Er bezieht sich mit seiner Kritik auf Hasse (2006), der die Diskreditierung der Umweltbildung vor
allem als rhetorisches Mittel deutet, um BNE einen ,Neuanfang auf dem Boden einer wirkungs-
vollen Verdringung nicht wahrgenommener Chancen der Revision der Umweltbildung (Hasse
2006, S. 36) zu bieten. Allerdings halte BNE auf Grund der normativen Ausrichtung, die gerade
durch die auf die Handlungen von Lernenden zielgerichtete Kompetenzorientierung nicht an
Bedeutung verliert, weiterhin an den Zielen der Umweltbildung fest. Insofern wire dem Wechsel
von Umweltbildung zu BNE eben keine paradigmatische Neuausrichtung immanent.

»Vielmehr ,iiberschreibt’ der begriffliche Wechsel im Gegenteil bereits vorhandene Ansitze fiir konzep-
tionelle Neuausrichtungen, bannt (voriibergehend) die ,Gefahr* einer Selbstpolitisierung der Umwelt-
bildung und reproduziert vorhandene Probleme unter einem neuen Namen® (Hamborg 2017, S. 19).

Der hier aufgezeigte Diskurs lisst sich in der Unterscheidung von BNE 1 und BNE 2 biindeln (vgl.
Rieckmann 2020, S. 591.). Wihrend es BNE 1 vor allem um das Vermitteln nachhaltigkeitsrele-
vanter Werte und Verhaltensweisen geht, die durch Expert*innen identifiziert werden und sich in
Bildungsprozessen niederschlagen, geht es bei BNE 2 darum, Lernenden den reflexiven Umgang
mit nachhaltigkeitsrelevanten Frage- und Problemstellungen zu erméglichen (vgl. ebd., S. 60).

»In diesem Zusammenhang wird nachhaltige Entwicklung nicht als geschlossener Expert*innen-Dis-
kurs, sondern als ein offener gesellschaftlicher (Lern-)Prozess geschen. Leitend ist dabei die Erkenntnis,
dass oft nicht sicher ist, welche Verhaltensweisen effektiv die nachhaltigeren sind“ (ebd.).

Mit Inkrafttreten der Agenda 21 wurde der Bildung ein Bedeutungszuwachs fiir die Implementa-
tion und Dissemination des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung auf politischer Ebene beigemes-
sen. Das Kapitel 36 dieses einschligigen Dokuments verlangt eine ,Neuausrichtung der Bildungauf
nachhaltige Entwicklung“ (BMU 1997, S. 329) und betont den Bildungswert in allen Bereichen:
»Bildung ist eine unerlissliche Voraussetzung fiir die Forderung der nachhaltigen Entwicklung
und die bessere Befihigung der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinan-
derzusetzen! (ebd.). In Folge dessen verwiesen unterschiedliche Akteure auf die Bedeutsamkeit
von Umweltbildung bzw. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl.z.B. SRU 1994, WBGU
1995, KMK 1997). Mit dem Orientierungsrahmen Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung gab
die Bund-Linder-Kommission (BLK) (1998) dem Begriff Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Kontur und formulierte ,cinen interdiszipliniren Gesamtrahmen fiir die Informations-, Qualifi-
kations- und Bildungsarbeit“ (Hauenschild/Bolscho 2009, S. 45). Der BLK-Orientierungsrahmen
stellte die Grundlage fiir das BLK-Modellprogramm ,,21 “: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
welches in den Jahren 1999-2004 die Implementation von BNE in der Schule in ganzheitlich-inte-
grativen Ansitzen und Projekten als zentrales Ziel vorsah (vgl. BLK 2001, S. 2).

2002 wurden auf der Rio-Folgekonferenz in Johannesburg zehn Jahre Agenda 21 und die Umset-
zung nachhaltiger Entwicklung reflektiert, bewertet und neu ausgehandelt, womit die Bedeutung
von Bildung im Zusammenhang mit der Umsetzungdes Leitbildes nachhaltiger Entwicklungerneut
betont wurde. Als Resultat wurde durch die UNESCO die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung zur verstirkeen Einbindung nachhaltiger Entwicklung in allen Bereichen des Bildungs-
wesens ausgerufen. In den Jahren 2005 bis 2014 entstanden somit zahlreiche Projekte in Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen mit dem Ziel, Nachhaltigkeit in der Gesellschaft zu veran-
kern. In der Hamburger Erklirung verabschiedete die Deutsche UNESCO-Kommission 2003 ein
10-Punkte-Programm fiir die Dekade, wiirdigte darin das BLK-Programm ,,21° als bedeutsamen
Baustein und plidierte fiir ein Transferprogramm. Der vom Deutschen Bundestag verabschiedete
Abktionsplan zur UN-Weltdekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung forderte ebenso dazu auf, an
die vielfiltigen Aktivititen und Maffnahmen anzukniipfen, die bis dahin zur Integration von BNE
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beitrugen, und nennt entscheidend auch das BLK-Programm ,,21% da es ,neben konzeptionellen
Grundlagen praxisrelevante Produkte und qualifizierte Akteure in Schulen und Fortbildungsein-
richtungen fiir die weitere Verbreitung der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung zur Verfiigung
stellt” (Deutscher Bundestag 2004, S. 3). Den Transfer der Ergebnisse des Programms ,,21% in alle
allgemeinbildenden Schulen iibernahm schliefllich das Folgeprogramm ,Transfer 21° welches in
den Jahren 2004 bis 2008 auch die Grund- und Ganztagsschulen mitberiicksichtigen, ein Multipli-
kator*innenprogramm organisieren, die Lehrer*innenbildung zu BNE intensivieren und dauerhafte
Netzwerke aufbauen sollte (vgl. Programm , Transfer-21% 0.J., S. 13).

Nach Ablaufen der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiel im Jahr 2015 der
Startschuss fiir das UNESCO-Weltaktionsprogramm (WAP) (2015-2019). Mit ihm soll lang-
fristig eine systemische Verinderung des gesamten Bildungssystems bewirkt werden, indem die
entstandenen Projekte zu BNE strukturell verankert werden. Das WAP orientiert sich mafi-
geblich an den Inhalten und Prinzipien der Agenda 2030 mit ihren 17 Nachhaltigkeitszielen,
womit auch ein inhaltlicher Referenzrahmen fiir BNE gelegt ist (vgl. Wulfmeyer 2020).

Mit der geforderten Neuausrichtung gehen besondere Herausforderungen sowohl fiir institutio-
nelle als auch fiir informelle und auf8erschulische Bildungsbereiche einher: ,,Sie sind [...] von ent-
scheidender Bedeutung fiir die Schaffung eines dkologischen und ecines ethischen Bewusstseins,
von Werten und Einstellungen, Fihigkeiten und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen
Entwicklung vereinbar sind“ (BMU 1997, S.329). BNE muss also mehr als kognitive Wissens-
zusammenhinge fordern, sie muss auch Werte in den Blick nehmen und das Bewusstsein fir
nachhaltigkeitsrelevante Themen wie Menschenwiirde, den Erhalt der natiirlichen Lebensgrund-
lage und Gerechtigkeit schaffen und schirfen (vgl. Stoltenberg 2016, S. 6), ohne dabei Gefahr zu
laufen, zu manipulieren, was jedoch gerade im Hinblick auf die Betonung der Wertevermittlung
anstelle einer Wertebildung kritisch diskutiert werde kann (s. 3.1.3). Bereits 1995 hat der WBGU
in seinem Jahresgutachten fiir die Unmwelthildung betont, dass es bestimmter Leitprinzipien bedarf,
um auf der Bildungsebene die mittlerweile komplexen Systemzusammenhinge von Umweltprob-
lemen erfassen und vermitteln zu kénnen (vgl. ebd., S. 37). Zu den Prinzipien zihlen Situations-
orientierung, Problemorientierung Partizipation, ganzheitliches und antizipierendes Lernen sowie
Handlungsorientierung (vgl. WBGU 1995, S. 39). Daraus ergibt sich auch die Einsicht, dass die
Wissensvermittlung zwar ein notwendiges, aber kein hinreichendes Kriterium zum Lernen von
umweltgerechtem Verhalten darstellt (vgl. ebd.). Eben diese Prinzipien sind auch im Rahmen von
BNE von zentraler Relevanz fiir die Gestaltung von Bildungsprozessen, weshalb sich nicht ohne
Grund die Frage stellen lisst, ob es mit BNE lediglich zu einer Umbenennung von Umweltbildung
gekommen ist. Mit ,,Ja“ lsst sich die Frage insofern beantworten, da BNE die Umweltbildung mit
ihrer dkologischen Ausrichtung in ihre Konzeption integriert. Der entscheidende Unterschied
besteht jedoch darin, dass BNE — dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung entsprechend - eine
Vernetzung mit 6konomischer und sozio-kultureller Bildung anstrebt, wodurch ein Transfer zu
weiteren pidagogischen Konzeptionen wie bspw. der Friedenserzichung, Gesundheitsbildung,
transkultureller Bildung, entwicklungspolitischer Bildung u.v. m. notwendig erscheint und daher
Umweltbildung mindestens auf inhaltlicher Ebene erweitert wird (vgl. BLK 1999, S. 26; Hauen-
schild/Bolscho 2009, S. 57; Michelsen/Overwien 2020, S. 559). Zudem vermeidet BNE eine an
Bedrohungsszenarien ausgerichtete Methodik und strebt ein auf konstruktivistischen Erkennt-
nissen fufendes Lehren und Lernen an (vgl. Bormann 2013, S. 20). In der Konsequenz verlangt
BNE eine Neuausrichtung des Wissensaufbaus, was sich vor allem durch die betont nicht-lineare
Zukunftsorientierung von BNE legitimiert. Retrospektive Problemlosestrategien treten in den
Hintergrund zu Gunsten prospektiver Strategien und epistemisches Wissen wird durch heuristi-



sches Wissen erginzt (vgl. de Haan 2008, S. 27). Konkret ist damit gemeint, dass die traditionelle
formelle (Schul-)Bildung Zukunft bisher als lineare Fortschreibung der Gegenwart betrachtet,
weshalb sie fiir zukiinftige Problemlésungen retrospektive Strategien und epistemisches Wissen als
erforderlich erachtet, welche sich in der Vergangenheit bewihrten und in neuen Situationen erneut
verifiziert werden kénnen (hierzu zihlt beispielsweise das archivarische Wissen aus Schulbiichern)
(vgl. ebd.). Da sich Bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung hingegen im steten zeit-, situa-
tions- und wissensspezifischen Wandel sicht und Zukunft somit nicht als lineare Fortschreibung
der Gegenwart anzuerkennen ist, miissen fiir die Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung Wis-
sen und Strategien erworben werden, die das Handeln und Entscheiden auch ohne Expert*innen-
wissen ermdglichen und von denen vielmehr allgemeine Regeln zur Bewiltigung von Problemen
abgeleitet werden konnen, um maoglichst eigenverantwortlich, aktiv und kooperativ die Zukunft zu
gestalten (vgl. ebd.).

Ausgehend von dem bereits beschriebenen Diskurs um BNE 1 und BNE 2 kann damit von
einem kritisch-emanzipatorischen Verstindnis von BNE gesprochen werden, das sich seit eini-
gen Jahren in einer weiteren Bildungskonzeption niederschligt: dem transformativen Lernen
(vgl.z.B. Eicker/Holfelder 2020, S.11ff). Mitstreiter*innen dieses Ansatzes nehmen eine
machtkritische Position ein und beanstanden an BNE oder auch dem Globalen Lernen, dass
diese sich in erster Linie nur mit den Symptomen globaler Probleme beschiftigen und zu wenig
mit deren systemischen Ursachen (vgl. ebd.). Einfliisse erhilt der Ansatz des transformativen
Lernens aus dem Konzept der transformativen Erwachsenenbildung (vgl. Mezirow 2000)
sowie aus Kollers (2023) Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Beiden geht es um tief-
greifende Verinderungsprozesse im Hinblick auf bestehende Denkweisen bzw. grundlegende
Figuren der Bezichung zwischen Subjekt und Welt durch die Auseinandersetzung mit Krisener-
fahrungen (vgl. Lingenfelder 2020, S. 28 f.). Grund und Singer-Brodowski (2020) konstatieren
hierzu: ,Emotionen spielen dabei eine entscheidende Rolle” (ebd., S. 30) und fithren weiter aus:

»Auch im Hinblick auf die Theorie des transformativen Lernens wurde lange kritisiert, dass sie wich-
tige emotionale Facetten in Verinderungsprozessen nahezu ginzlich aufler Acht lief (vgl. Taylor 2010).
Jedoch gehen fast alle tiefgreifenden Verinderungen des Selbst- und Weltbildes mit emotionalen Unbe-
quemlichkeiten wie Stress, Zweifel, Angst, Panik oder Arger einher (vgl. Taylor 2017; Milkki 2019),
da eine kritische Reflexion eine Gefahr fiir die bisherigen Brillen bedeutet, mit der wir die Welt wahr-
nehmen und dies den menschlichen Grundbediirfnissen nach Kontrolle, Sicherheit und Orientierung
entgegensteht. Aus diesem Grund sind Emotionen unabdingbarer Bestandteil transformativer Lern-
prozesse (vgl. Forster et al. 2019): (ebd.).

Ohne an dieser Stelle den gesamten Diskurs zu Emotionen ausfithrlich nachzuzeichnen, kann
erwihnt werden, dass u. a. diskutiert wird, ob Emotionen vorrangig biologisch determiniert sind
oder ob sie sozial konstruiert sind. Je nach Standpunkt und Erkenntnisinteresse werden Emo-
tionen aus cher psychologischer, evolutionstheoretischer, soziologischer oder anderer Disziplin
untersucht. Dementsprechend gibt es bislang keine einheitliche Definition zur Emotion, was
jedoch auch nicht unbedingt als notwendig erachtet wird (vgl. Kappas 2002, S. 88). Aus sozio-
logischer Sicht konnen aber bestimmte Merkmale wiederkehrend als konstitutiv fiir Emotionen
identifiziert werden: ihre situative Verortung, die kognitive Verarbeitung von Situationen sowie
die damit verbundene Disposition zum Handeln (vgl. ebd.). So kénnen Emotionen als Emo-
tionsepisoden gedeutet werden, die durch ein fir die Akteur*innen bedeutsames externes oder
internes Ereignis ausgelost werden, das tiber eine bestimmte Zeitspanne andauert, womit ,,sich
Emotionen von basalen Reflexen, mentalen Reprisentationen und kognitiven Einstellungen
unterscheiden [lassen] (Schnabel 2012, S. 11). Insofern beschreibt Scherer (2000) Emotionen
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als ,episodes of coordinated changes in several components (including at least neurophysio-
logical activation, motor expression, and subjective feeling but possibly also action tendencies
and cognitive processes) in response to external or internal events of major significance to the
organism® (ebd., S. 138f.). Forschungen zu Emotionen von Lehrer*innen stammen vorrangig
aus der padagogischen Psychologie, wo angelehnt an allgemeine Emotionstheorien mittels
quantitativer Verfahren bspw. Modelle zur Klassifizierung von Emotionen entwickelt wurden
(vgl. Hascher/Krapp 2014, S. 682 ff.)."” Als generelle Herausforderung bei der Erforschung von
Lehrer*innenemotionen stellt sich hierbei jedoch heraus, dass experimentelle Settings kaum
geeignet erscheinen fiir die praxisorientierte Untersuchung von Lehrer*innen, um bspw. Freude,
Angst oder Arger beim Unterrichten zu erfassen (vgl. ebd., S.685). Im Hinblick auf biogra-
phische Prozesse und deren konstitutive Auswirkungen auf emotionale Dispositionen wurde
sich bislang hochstens mit der beruflichen Entwicklung von Lehrer*innen befasst. Und auch
hier spielten in erster Linie Emotionen im Hinblick auf Lehr- Lernprozesse und Leistungsziele
der Schiiler*innen eine Rolle. Inwiefern also Emotionsepisoden als biographische Phinomene
konstitutiv fiir didaktische Orientierungs- und Handlungsmuster sein konnen, ist bislang ein
Desiderat, dem sich vor allem mittels rekonstruktiver Verfahren angenommen werden miisste
Fiir BNE ist entsprechend bedeutsam, Emotionen von Lernenden und Lehrende zu beriicksich-
tigen, um das Verstindnis und den Umgang mit den eigenen Emotionen und den Emotionen
anderer zu stirken. Erst so konnen empathische und prosoziale zwischenmenschliche Bezichun-
gen vertieft werden (vgl. Grund/Singer-Brodowski 2020, S. 31).

2.3.2 Gestaltungskompetenz als zentrales Ziel von BNE

Die oben beschriebene neue Form der Wissensaneignung wird in unterschiedlichen Kompeten-
zen ausgedriickt, welche zumeist unter Gestaltungskompetenz zusammengefasst werden. Der fur
BNE als Leitziel formulierte Erwerb von Gestaltungskompetenz soll Menschen dazu befahigen,
an den Prozessen nachhaltiger Entwicklung zu partizipieren und die Welt verantwortlich und
aktiv mitzugestalten (vgl. z. B. BLK 1999; de Haan 2008; Hauenschild/Bolscho 2009; Rieckmann
2018; 2020). ,,Mit der ,Gestaltungskompetenz® wird, in Absetzung zur moralisch aufgeladenen
Erzichung zu umweltgerechtem Verhalten, das Konzept einer eigenstindigen Urteilsbildung mit-
samt der Fahigkeit zum innovativen Handeln im Feld nachhaltiger Entwicklung ins Zentrum
gestellt (BLK 1999, S. 63). Mit diesen neuen Formen der Zielsetzungen, Wissensaneignungen
und Organisation von Bildungsprozessen kénnte BNE - so Stoltenberg (2016) — generell fiir die
Qualititsentwicklung von Bildung zentrales Vorbild sein (vgl. ebd., S. 6).

Bereits 1998 hat die BLK auf Grundlage des Umweltgutachtens des SRU von 1994 die Rolle
bestimmter Kompetenzen und didaktischer Prinzipien zum Erreichen der Nachhaltigkeits-
ziele in ihrem Orientierungsrahmen Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung identifiziert. Im
Vordergrund steht das Verstehen des Gesamtzusammenhangs der Kulturwelt mit der Natur,
weshalb es eines zentralen Kompetenzkanons bedarf, der eben dieses Verstehen fordert. Hierzu
zihlen die ,,Fahigkeit des Denkens in Zusammenhingen, die Fihigkeit zur Reflexion, antizipa-
torische Fihigkeiten [sowie] Partizipationsfihigkeiten (BLK 1998, S. 27). Ausgehend von dem
Orientierungsrahmen forderten de Haan und Harenberg (1999) ein Férderprogramm mit dem
Ziel der Integration von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in die schulische Regelpraxis und
schlugen als grundlegendes Ziel den Terminus Gestaltungskompetenz vor:

19 Orientiert wird sich hierbei beispielsweise an dem Mehrkomponentenmodell (vgl.z.B. Pekrun 2006), durch das
Emotionen anhand von Teildimensionen wie Ausdruck, Motivation u.a. beschrieben werden.



»Wir méchten als allgemeines Lernziel ,Gestaltungskompetenz fiir nachhaltige Entwicklung’ vorschla-
gen. In der ,Gestaltungskompetenz’ kumulieren die im BLK-Orientierungsrahmen wie in der Debatte
um ecine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung diskutierten Schliisselkompetenzen. Mit Gestaltungs-
kompetenz wird das nach vorne weisende Vermogen bezeichnet, die Zukunft von Sozietiten, in denen
man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu kén-
nen” (de Haan/Harenberg 1999, S. 61).

Damit wurde der Grundstein gelegt fir das BLK-Programm ,21°: Bildung fiir eine nachbaltige
Entwicklung, welches nach funf Jahren Laufzeit 2004 abgeschlossen und grundsitzlich als positiv
bewertet wurde (vgl. BLK 2005). Mit ihm ist es gelungen, ein Rahmenkonzept fiir BNE zu erstel-
len, welches die Ziele Verankerung der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung in der schulischen
Regelpraxis sowie Vermittlung von Gestaltungskompetenz an Schiilerinnen und Schiiler als zwei zent-
rale Programmziele verfolgte. Insbesondere das erste Ziel wurde abschliefend als erreicht evaluiert
(vgl. ebd.). Hingegen galt die Vermittlung von Gestaltungskompetenz als zunichst schwierig umzu-
setzen, da zum einen das Konzept als zu komplex erachtet wurde und aufierdem die geforderte Out-
putorientierung eine bis dahin ,ungewohnte Denkweise“ (BLK 2005, S. 21) erforderte.
Inzwischen gibt es fiir den Kompetenzerwerb im Kontext nachhaltiger Entwicklung fast ebenso
viele Ansitze und Modelle wie Definitionen fiir den Begriff nachhaltige Entwicklung, wodurch
sich das Konstrukt Gestaltungskompetenz nicht unerheblicher Kritik stellen muss. Nach
kurzen grundlegenden Uberlegungen zum Verhiltnis zwischen Bildung und Kompetenz soll
anschliefend eine Ubersicht einzelner Kompetenzmodelle zu BNE erfolgen, um schliefSlich die
Schwerpunkte und Uberschneidungen herauszustellen sowie Kritikpunkte zu diskutieren.

2.3.2.1 Bildungund Kompetenz

»Bildung ist ein Begriff, der, ungeachtet seiner wechselvollen Geschichte, auf Hunderten von
Seiten analysiert, interpretiert und oft auf Probleme, meist Missstinde der Praxis bezogen wor-
den ist“ (Hauenschild/Bolscho 2009, S. 52). Eine cinheitliche Definition von Bildung? gibt es
nicht, weshalb der Begriff zuweilen als ,,typisch deutsches Container-Wort* (Frohlich/Géppel
2006, S. 8) oder als ,vielseitig verwendbare Hohlform® (Schulze 2006, S. 29) degradiert wird.
Menze (1995) konstatiert hierzu:

»Es gibt [...] keine Definition, mit der festgelegt werden konnte, was Bildung ein fiir allemal inhalt-
lich bedeutet, so daf§ jedermann einer solchen Bestimmung beipflichten miifite. Lediglich eine formale
Kennzeichnung ist méglich, der zufolge sich Bildung als ein komplexer Prozef begreifen lifit, in dem
cine als wiinschenswert ausgegebene Personlichkeitsstruktur hervorgebracht werden soll. Der Prozef
selbst unterliegt gesellschaftlichen, Skonomischen, auch institutionellen Bedingungen® (ebd., S. 350).

Kéhnlein (2012) betont zudem die diffuse Unklarheit, ,dass das Wort Bildung einen Vor-
gang wie auch ein (vorliufiges) Ergebnis, d.h. einen erreichten Stand der Bemithungen, und
schliefflich auch noch einen Komplex von Zielen bezeichnet” (ebd., S. 245). Trotz dessen ist
der Bildungsbegriff unverzichtbar, da er ,nimlich einen originiren Schliisselbegriff der Erzie-
hungswissenschaft dar[stelle]“ (Lederer 2014, S.75), der nicht einfach durch andere Begriffe
wie Lernen, Kompetenz oder Qualifikation ersetzt werden kénne (vgl. ebd., S. 73 ff.; Lederer
2011, S. 10). Einigkeit besteht indes dariiber, dass Bildung immer einen reflexiven Kern hat, der
zur Personlichkeitsbildung beitragt:

20 Lederer (2014) stellt umfangreich dar, welche Bedeutungen des Begriffs Bildung scit der Antike diskutiert werden.
Er markiert zudem die Besonderheit des Bildungsbegriffs in Abgrenzung zum Erzichungsbegriff im deutschen
Sprachgebrauch, wihrend in anderen Sprachen sowohl fiir Erzichung als auch Bildung dieselbe Bezeichnung
verwendet wird (bspw. engl. education) (vgl. ebd., S. 40).
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»Der reflexive Charakter von Bildung kommt dabei immer auch der Personlichkeitsentwicklung, einem
Leitziel jedweder Bildung, zu. Bildung ist deshalb stets in einem reflexiven Sinne zu verstehen, und zwar als
ein aktives Sich-Bilden (und nicht als ein von auf8en vollzogener Prozess), das die Entwicklung individueller
Eigenarten im Wechselspiel von individuellen Anlagen, Umwelteinfliissen und eigenen Entscheidungen und
Aktivititen umfasst und letztlich fiir gelingende Personlichkeitsentwicklung steht” (Lederer 2011, S. 20£.).

Der Bildungsbegriff wird dabei in seiner Tradition stets von den Fragen begleitet, inwiefern Bil-
dung einerseits auf die Selbstverwirklichung des Menschen ausgerichtet ist und damit ,auf eine
bestimmte Architektonik verbindlicher Bildungsgiiter verweist (Anzenbacher 1999, S. 14) und
andererseits, ob Bildung fiir gesellschaftliche und politische Anforderungen normiert werden
und damit die individuelle Selbstverwirklichung in den Hintergrund riicken miisse (vgl. ebd.).
An letztere schliefen sich bspw. Uberlegungen Wilhelm von Humboldes (1767 — 1835) an, der
es ablehnte, den Menschen fiir duflere Zwecke zu erzichen. Hingegen lassen sich fiir Moderni-
sierungsprozesse diese zwei Denkmuster nicht problemlos gegeniiberstellen, denn besonders die
funktionale Pluralisierung der Gesellschaft lisst spezielle Qualifizierungen notwendig werden, die
wiederum Normierungen erfordern (vgl. Anzenbacher 1999, S. 16). Insofern sind in der Bildungs-
idee immer individuelle und gesellschaftliche Anspriiche miteinander verkniipft (vgl. Kohnlein
2012, S. 244). Fiir die Schule ergibt sich daraus der Anspruch, ein Bildungskonzept zu entwer-
fen, das ,,Subjektbezug, Gesellschaftsbezug und Sachbezug jeweils in ein ausgewogenes Verhalenis®
(ebd., S. 257) bringt. Klafki (1992) betont ferner, Bildung und Gesellschaft nicht losgeldst von ein-
ander zu verstehen, da durch Bildung gegenwirtige und zukiinftige Gesellschaften mitgestaltet wer-
den kénnen (vgl. ebd., S.21). Bildung im Sinne der zeitgemiflen Pidagogik beschreibt Klatki als
allgemeine Bildung, womit er Bildung fiir alle (als Forderung von Chancengleichheit), Bildung als
allseitig (sowohl produke- als auch prozess- und schiilerinnen- und schiilerorientiert) und Bildung
durch das Allgemeine (epochaltypische Schliisselprobleme) definiert. Er nennt dariiber hinaus drei
Grundfihigkeiten fir Bildung, nimlich Solidaritit, Selbstbestimmung und Mitbestimmung. Sie
sind im Zusammenhang einer Allgemeinbildung mit vier Kompetenzen zu verbinden: (1) Kritik-
bereitschaft und -fahigkeit einschlieflich der Selbstkritik, (2) Argumentationsbereitschaft und
-fihigkeit, (3) Empathie und (4) Denken in Zusammenhingen oder vernetzendes Denken. Ein
inhaltlicher Referenzrahmen der Allgemeinbildung erschlieft sich durch die epochaltypischen
Schlisselprobleme, unter deren Beriicksichtigung auch die Dimensionen nachhaltiger Entwick-
lung miteinander vernetzt werden konnen. Sie setzten sich zusammen aus der Friedensfrage, der
Umweltfrage, dem Problem der rapide wachsenden Weltbevolkerung, dem Problem der gesell-
schaftlich produzierten Ungleichheit, dem Problem der Gefahren und Méglichkeiten neuer Tech-
nologien sowie dem Phinomen der Ich- und Du-Beziehung (vgl. Klatki 1992, S. 19 4F.). Sich diesen
Gedanken anschlielend betont Kohnlein (2012) auch, ,,dass unter dem skizzierten Bildungsan-
spruch das Gewinnen von Kompetenz als Zweck des Sachunterrichts nicht geniigen kann® (ebd.,
S.257), wovon sich letztlich auch jede andere (Schul-)Bildung nicht freisprechen kann.

Als Kompetenz wird zumeist die von Weinert (2001) vorgelegte Definition zitiert:

»Die bei Individuen verfiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten,
bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-
wortungsvoll nutzen zu kénnen® (ebd., S. 27).

Diesem Verstindnis nach geht Kompetenz also iiber das ausschlieflich kognitive Faktenwissen
hinaus. Sie ist vielmehr ganzheitlich und dynamisch ausgelegt, indem sie auch psychosoziale Res-
sourcen (kognitive, emotionale, soziale u.a. Komponenten) umfasst (vgl. OECD 2005, S. 6).
Gleichzeitig impliziert die Definition die Messbarkeit von Kompetenzen, um nimlich eine erfolg-



reiche Nutzung nachweisen zu kénnen. Weil sich die Orientierung schulischen Unterrichts ins-
besondere scit der Jahrtausendwende zunechmend an kompetenzorientierten Curricula ausrichtet,
besteht damit jedoch die Gefahr, ,Kompetenzen isoliert von Lernprozessen als ,Bildungsstan-
dards® zu bestimmen und Lernen eindimensional resultatbezogen zu definieren. Bildung wird
dann schnell auf (messbares) Verfiigungs- und Orientierungswissen und definierte Outputs
reduziert” (Kéhnlein 2012, S. 258). Weil hingegen Bildung als komplexes Leitziel Kompetenzen
miteinschliefSt, gilt es vielmehr, ,den Begriff der Kompetenz aus einem ékonomisch inspirierten
Effizienzdenken zu I6sen und in ein Konzept von Bildung einzubinden* (ebd.,, S.257). Ausgehend
von diesen Uberlegungen wird sich nun mit dem Ziel der Gestaltungskompetenz in BNE befasst.

2.3.2.2 Kompetenzmodelle zur Gestaltungskompetenz

Auf Grundlage Weinerts Kompetenzbegriffs wurden im Rahmen des OECD-Projektes
DeSeCo Schliisselkompetenzen fiir die Anforderungen und Herausforderungen in anspruchs-
vollen Handlungssituationen der modernen Gesellschaft entwickelt. Konkret betreffen die
Kompetenzen den Umgang mit vorhandenen (neuen) Technologien, mit globalen Wirkungs-
zusammenhinge sowie die eigenverantwortliche Lebensgestaltung, wodurch insgesamt eine
Dreiteilung der Schliisselkompetenzen erfolgt:

1) Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (z.B. Sprache, Technologie),
2) Interagieren in heterogenen Gruppen,

3) Autonome Handlungsfihigkeit

(vgl. OECD 2005).

Kern der Schliisselkompetenzen ist Reflexivitit, also der (selbst-)reflektierende und verantwort-
liche Umgang mit neuen Anforderungen sowie die flexible Anpassung an gesellschaftliche Ver-
dnderungen. Es geht bei dem Erwerb von Schliisselkompetenzen nicht darum, eine Lésung fiir
ein Problem zu finden, sondern vielmehr Divergenzen einschitzen und vernetztes Wissen inno-
vativ anwenden zu kénnen (vgl. ebd., S. 11). Somit soll vermieden werden, Bildung i. S. nach-
haltiger Entwicklung zu instrumentalisieren.

Der von de Haan und Harenberg (1999) erstmalig vorgeschlagene Terminus ,,Gestaltungskom-
petenz” wurde anschliefend im BLK-Programm ,,21“ aufgenommen und als Oberbegriff fiir zu
erwerbende Teilkompetenzen verstanden. Diese sind zum einen normativ begriindet, zukunfts-
und nachhaltigkeitsorientiert sowie an die soziale Praxis angelehnt, zum anderen jedoch recht
abstrake formuliert und somit vor allem nur als Orientierungshilfe zu sehen (vgl. de Haan 2008,
S.31). Die Teilkompetenzen in dem Modell wurden im Folgeprojekt ,, Transfer-21“ erneut tiber-
arbeitet, ausdifferenziert und erweitert. de Haan (2008) nennt folgende zwolf Teilkompeten-
zen, deren Nummerierung keine hierarchische Abfolge bedeutet:

Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

Vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen kénnen

Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln

Risiken, Gefahren und Unsicherbeiten erkennen und abwigen konnen

Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

Zielkonflikte bei der Reflexion iiber Handlungsstrategien beriicksichtigen kinnen

An kollektiven Entscheidungsprozessen partizipieren konnen

Sich und andere motivieren konnen, aktiv zu werden

Die cigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen

_
C O XN R P

Vorstellungen von Gerechtigkeir als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen kinnen
11. Selbststindig planen und handeln kénnen
12. Empathie und Solidaritit fiir Benachteiligte zeigen konnen
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Die kursiv gedruckten Kompetenzen sind bei der letzten Uberarbeitung von 2008 dem Ansatz
neu hinzugefiigt worden.

Zwar scheint eine solche kleinschrittige Differenzierung zunichst als hilfreich fiir die Konkre-
tisierung des Begriffs Gestaltungskompetenz, jedoch muss auf einige Kritikpunkte hingewie-
sen werden: Der Kompetenzbegriff impliziert immer auch motivationale Bereiche, weshalb die
Teilkompetenz (8) ohnehin als notwendig fiir den Kompetenzerwerb erachtet werden miisste
(vgl. Rieckmann 2010, S. 168). Rieckmann (2010) weist darauf hin, dass vielmehr die Kompe-
tenz zur Ambiguitits- und Frustrationstoleranz geférdert werden miisse, was entsprechend mit
motivationalen Fihigkeiten zusammenhinge (vgl. ebd., S. 168). Dariiber hinaus lassen viele der
Kompetenzen nicht ausreichend Trennschirfe erkennen, was sich fiir eine Orientierungshilfe
als hinderlich erweisen kann. So wird beispielsweise nur schwer deutlich, worin der konkrete
Unterschied zwischen Teilkompetenzen (5), (7) und (11) besteht, da zum kollektiven Partizi-
pieren an Entscheidungsprozessen zumeist das sowohl eigenstindige Planen und Handeln als
auch das Planen und Handeln mit anderen als notwendige Voraussetzung erscheint.

Ein letzter Kritikpunke besteht in der hiufigen Uberarbeitung, Erweiterung und Umbenennung
der Teilkompetenzen, da dies mithin den Eindruck der Beliebigkeit und normativen Inhalts-
losigkeit erwecke (vgl. Kehren 2016, S. 144). Als Orientierungshilfe fiir Lehrer*innen sollte
hingegen vor allem Verbindlichkeit eines Konzepts vorherrschen (vgl. Rief 2010, S. 107 £.).
Dariiber hinaus kann die Vielzahl an Teilkompetenzen, die zudem vorrangig durch umwelt-
und nachhaltigkeitspolitische Zielsetzungen und weniger genuin padagogisch konstituiert sind,
das zentrale Ziel von BNE, nimlich die Entwicklung von Miindigkeit und kritischer Urteils-
fihigkeit in den Hintergrund riicken lassen:

»Fur all die Bereiche, die in die realpolitische Implementierung nachhaltiger Entwicklung involviert
sind, werden auf formaler Ebene Kompetenzen entworfen. Da sind Kompetenzen in den Bereichen
Vernetzung, Planung, Kommunikation und Kooperation zu férdern, um an (lokalen) Agenda Prozes-
sen partizipieren zu konnen und es ist Solidaritit und Gerechtigkeitsempfinden auszubilden, um den
politischen und 6konomischen Ursachen faktischer Ungerechtigkeit entgegenzuwirken. Zu analysie-
ren wiren dagegen die Mechanismen, die der Verwirklichung allgemeiner Rechte und der Moglichkeit

gesellschaftlicher Teilhabe entgegenstehen” (Kehren 2016, S. 146, Herv.S.B.).

Laut Kehren (2016) besteht das Problem der Gestaltungskompetenz demnach vor allem in
dem fehlenden Analysepotenzial, also der Reflexion der systematischen Verhinderung von
Partizipation. Stattdessen wird Bildung mit vermeintlich operationalisierten und dadurch
messbaren Kompetenzen gleichgesetzt ,,mit der Absicht, danach zu erheben, wo sie gelungen
ist“ (ebd., S.147). Letztlich werden dadurch bestchende Herrschaftsverhilenisse lediglich
reproduziert und nicht aufgebrochen. Stattdessen plidiert Kehren aus einer kritisch-politi-
schen Positionierung® fiir eine Reflexion der ,Verstrickung des eigenen Handelns in Herr-
schaftsverhiltnisse” (ebd., S. 148), denn ,[w]enn transformative Bildung auf Vermittlung von

21 Dickritische politische Bildungstellt ,die (globalen) sozialen Kimpfe um Teilhabe und Mitbestimmung, Ressourcen
und offentliche Giiter sowie die strukeurellen Herrschaftsverhiltnisse in den Mittelpunkt® (Eicker/Holfelder
2020, S.12£) und orientiert sich an der Konzeption eciner transformativen Bildung, die auch Fragen von BNE
impliziert und neu diskutiert: ,Das Konzept beschreibt die im globalen Norden vorherrschenden Produktions- und
Lebensweisen als imperial, da sie iiberproportional auf Arbeitsvermdgen und Biosphire v.a. im Globalen Siiden
zugreift. [...] Die Relevanz dieses Konzepts ergibt sich aus der zentralen Rolle, die globale wie lokale Macht- und
Herrschaftsverhiltnisse in ihm einnehmen; der Zusammenhang zwischen Lebens- und Produktionsweise ist dabei
zentral. [...] Was cin gutes Leben ausmacht, wird dabei zunchmend von der imperialen Lebensweise (héher, weiter,
schneller, mehr) geprigt. Eine Transformation muss also sowohl eine tiefgehende Verinderung der Strukturen von
Produktion und Konsum als auch unsere alltiglichen Routinen und Denkmuster erfassen” (ebd., S. 11£.).



Zielen reduziert wird, die einige Wenige setzen, lauft sie Gefahr, zu einem Instrument der
Akzeptanzbeschaffung fiir beliebige, auch anti-emanzipatorische Verinderung zu werden®
(Lingenfelder 2020, S. 28).

Auf Grundlage der OECD-Schliisselkompetenzen haben Kiinzli David und Bertschy ein Kom-
petenzmodell entwickelt. Thm unterliegen ein konstruktivistisches Lernverstindnis sowie die
Anforderungen der regulativen Idee nachhaltiger Entwicklung. Die Autorinnen betonen die
Wende weg von Bedrohungsszenarien hin zu Innovationsszenarien, wodurch sich eine Kom-
petenzorientierung griindet, die die Lernenden zur eigenstindigen Auseinandersetzung mit
sozio-kulturellen, 5konomischen und 6kologischen Entwicklungen anregt sowie auf die Heraus-
forderungen nachhaltiger Entwicklung aufmerksam macht (vgl. Kiinzli David/Bertschy 2013,
S.37). Auch hier wird also hervorgehoben, Bildung nicht im Sinne nachhaltiger Entwicklung
zu instrumentalisieren, ,sondern die Menschen zu befihigen, eine Nachhaltige Entwicklung
mitzugestalten, zu fundierten eigenen Positionen zu gelangen und die eigenen Handlungen
diesbeziiglich kritisch zu reflektieren (ebd., S. 38). Unter diesem Verstindnis formulieren sie
Richtziele, die den OECD-Schliisselkompetenzen zugeordnet werden:

»Kompetenzfeld: Selbststindig handeln

Richtziele:

a) Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen die Idee der Nachhaltigkeit als wiinschbares Ziel der gesell-
schaftlichen Entwicklung sowie alternative Auffassungen der Gesellschaftsentwicklung kritisch
beurteilen.

b) Die Schiilerinnen und Schiiler konnen eigene und fremde Visionen aber auch gegenwirtige Ent-
wicklungstrends in Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung beurteilen.

¢) Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen unter Bedingungen von Unsicherheit, Widerspruch und
unvollstindigem Wissen begriindete Entscheidungen, die den Anforderungen einer Nachhaltigen
Entwicklung geniigen, treffen.

d) Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen personliche, gemeinsame und delegierte Kontrollbereiche in
Bezug auf eine Nachhaltige Entwicklung realistisch einschitzen.

Kompetenzfeld: Interaktive Nutzung von Medien und Tools

Richtziele:

e) Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, sich im Bereich Nachhaltiger Entwicklung zielge-
richtet zu informieren und die Informationen fiir Entscheidungen im Sinne Nachhaltiger Entwick-
lung effizient cinzusetzen.

Kompetenzfeld: Handeln in sozial heterogenen Gruppen

Richtziele:

f) Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen gemeinsam mit anderen Visionen in Bezug auf eine Nachhal-
tige Enzwicklung erarbeiten.

g) Die Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, Entscheidungen hinsichtlich Nachhaltiger Entwick-
lung gemeinsam mit anderen auszuhandeln:

(Kiinzli David/Bertschy 2013, S. 39).

Daneben haben Rost, Laustréer und Raack (2003) wiederum eine Systematisierung nach
Kompetenzbereichen vorgenommen, so wie es auch spiter im Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklungumgesetzt wurde (KMK/BMZ2007;2015) (vgl. auch Hauen-
schild/Bolscho 2009, S.51). Wihrend fiir die Teilkompetenzen von de Haan die OECD-
Schliisselkompetenzen als Referenzrahmen dienen (vgl. de Haan 2008, S. 30), orientieren sich
Rost, Laustréer und Raack mit ihrem Rahmenmodell fiir Kompetenzen einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung an der klassischen Dreiteilung Wissen — Bewerten — Handeln und nennen

47



48

Systemkompetenz, Bewertungskompetenz und Gestaltungskompetenz® als zentrale Zielsetzun-
gen von BNE (vgl. Laustréer/Rost 2008, S. 90). Die drei Kompetenzbereiche sollen in einem
kumulativen Aufbau betrachtet werden, an dessen Ende die hohe Anforderung des Gestaltens
und Planens zukiinftiger Entwicklungen steht, was ,die Fahigkeit zur Vorhersage zukiinftiger
Entwicklungen [...], die Fihigkeit sich Ziele zu setzen, Entwicklungen zu antizipieren und Ver-
inderungsprozesse zu gestalten (Laustroer/Rost 2008, S. 91) bedingt. Voraussetzungen dafiir
sind die Fihigkeit der Wissensaneignung und das Denken in komplexen Systemen (System-
kompetenz), denn globale Entwicklungsprozesse sind charakeerisiert durch die Akzeptanz und
Toleranz (interkultureller) Werteorientierungen sowie durch einen hohen Komplexititsgrad
und kénnen somit nur als System wahrgenommen und verstanden werden (vgl. ebd.S. 90f.).
Dabei sei jedoch zu beachten, dass nachhaltigkeitsrelevantes Handeln durch Wissensaneignung
und eigenstindige Urteilsbildung ermdglicht werden soll und nicht als Manipulations- oder
Indoktrinationsversuch von BNE gelten darf (vgl. Rief§ 2010, S. 106).

In einer breit angelegten Studie mit verschiedenen Expert*innen fiir Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung aus Lateinamerika und Europa konnte aufgezeigt werden, dass eine solche Dreiteilung
in Wissen, Bewerten und Handeln auch international fiir den Erwerb von Schliisselkompeten-
zen Anerkennung findet (vgl. Rieckmann 2010, S. 164£.). Insgesamt weisen die dort erarbeite-
ten Kompetenzen fiir BNE hohe Gemeinsamkeiten mit den Teilkompetenzen von de Haan auf.
Rieckmann identifiziert folgende Schliisselkompetenzen, welche vergleichend zu den Teilkompe-
tenzen von de Haan (zur Vergleichbarkeit in entsprechend anderer Reihenfolge angeordnet) dar-
gestellt werden:

Tab. 2: Gestaltungskompetenz (vgl. Rieckmann 2010, S. 166)

Teilkompetenzen nach de Haan (2008):

Schliisselkompetenzen nach Rieckmann (2010):

Kompetenz zur Perspektiviibernahme
Kompetenz zur Unterstiitzung anderer

Kompetenz zur Empathie und Perspektivenwechsel

Kompetenz zur Antizipation

Kompetenz zum vorausschauenden Denken

Kompetenz zur diszipliniibergreifenden
Erkenntnisgewinnung

Kompetenz zum interdiszipliniren Arbeiten

Kompetenz zum Umgang mit unvollstindigen
und iiberkomplexen Informationen

Kompetenz zum vernetzten Denken und Umgang
mit Komplexitit

Kompetenz zur Kooperation

Kompetenz zur Zusammenarbeit in (heterogenen)

Gruppen

Kompetenz zur Bewiltigung individueller
Entscheidungsdilemmata

Bewertungskompetenz

Kompetenz zur Partizipation

Partizipationskompetenz

Kompetenz zur Motivation

Kompetenz zur Ambiguitéts— und Frustrations-
toleranz

Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder

Kompetenz zum kritischen Denken

Kompetenz zum moralischen Handeln

Kompetenz zum gerechten und verantwortlichen
Handeln

Kompetenz zum eigenstindigen Handeln

Kompetenz zur Planung und Umsetzung von
Projekten und Vorhaben

22 Gestaltungskompetenz wird hier als ein Teilbereich genannt und kénnte auch mit Handlungskompetenz iibersetzt
werden, ist jedoch nicht gleichzusetzen mit der Gestaltungskompetenz, die de Haan formulierte.



Dariiber hinaus nennt Rieckmann noch eine weitere Kompetenz, welche zwar keine direkte
Ubereinstimmung mit den Teilkompetenzen von de Haan zeigt, hingegen aber unter den
OECD-Schliisselkompetenzen zu finden ist: nimlich die Kompetenz fiir Kommunikation
und Mediennutzung (Rieckmann 2010, S. 172). In einer Synopse sollen im Folgenden die Teil-
kompetenzen nach de Haan und Rieckmann den Kompetenzbereichen nach Rost, Laustroer &
Raack gegeniibergestellt werden, um zu verdeutlichen, dass BNE insgesamt darauf abzielt, die
drei Bereiche Wissen — Bewerten — Handeln zu beriicksichtigen und zu fordern, unabhingig
davon, wie ausdifferenziert einzelne Teilkompetenzen formuliert werden.

Tab. 3: Kompetenzmodelle im Vergleich (eigene Darstellung)
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Kompetenzbereich ~ Teilkompetenzen nach Schliisselkompetenzen nach

nach Rost/Laustréer/ de Haan (2008): Rieckmann (2010):

Raack (2003)

System- Kompetenz zum Umgang mit Kompetenz zum vernetzten Denken

kompetenz unvollstindigen und tiberkomplexen  und Umgang mit Komplexitit
Informationen Kompetenz zum vorausschauenden
Kompetenz zur Antizipation Denken
Kompetenz zur diszipliniibergreifen-  Kompetenz zum interdiszipliniren
den Erkenntnisgewinnung Arbeiten

Bewertungs- Kompetenz zur Bewialtigung individu- Bewertungskompetenz

kompetenz eller Entscheidungsdilemmata Kompetenz zur Ambiguitits- und
Kompetenz zur Motivation Frustrationstoleranz
Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder Kompetenz zum kritischen Denken
Kompetenz zur Perspektiviibernahme  Kompetenz zur Empathie und Perspek-

tivenwechsel
Handlungs- Kompetenz zur Unterstiitzung anderer  Kompetenz zur Zusammenarbeit in
kompetenz Kompetenz zur Kooperation (heterogenen) Gruppen

Kompetenz zur Partizipation
Kompetenz zum moralischen Handeln
Kompetenz zum cigenstindigen
Handeln

Partizipationskompetenz
Kompetenz zum gerechten und ver-
antwortlichen Handeln

Kompetenz zur Planung und Umset-
zung von Projekten und Vorhaben

SchlieSlich soll das fiir die schulische Umsetzung derzeit aktuellste Kompetenzmodell vorge-
stellt werden. Einem Projekt, das auf cine Initiative des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) in Zusammenarbeit mit der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) zuriickgeht, ist es gelungen, die vorgestellten Kompetenzmodelle in einen Orien-
tierungsrahmen fiir die Schule zu integrieren. Ergebnis des Projekes ist der 2007 verdffentlichte
und 2015 iberarbeitete Orientierungsrabmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung. Seine
Zielsetzung ist es, den Lernbereich Globale Entwicklung stirker in das Interesse von Schule und
Unterricht zu riicken, indem er ,,den Bundeslindern Hilfestellung dabei geben [soll], Lehrpline
und schulische Curricula im Sinne globaler Entwicklungen zu gestalten® (Overwien 2013,
S.24). Der Orientierungsrahmen stiitzt sich auf die durch die OECD aufgestellten Schliissel-
kompetenzen fiir BNE und schligt sich nieder in den drei Bereichen Erkennen — Bewerten —
Handeln nach Rost et al., um die Anschlussfahigkeit an andere Schulficher zu leisten (vgl.
KMK/BMZ 2017, S. 90).
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1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung
... Infformationen zu Fragen der Globalisierung und Entwicklung beschaffen und themenbezogen
verarbeiten.

2. Erkennen und von Vielfalt
... die soziokulturelle und natirliche Vielfalt in der Einen Welt erkennen.

Analyse des globalen Wandels
... Globalisierungs- und Entwicklungsprozesse mithilfe des Leitbildes der nachhaltigen Entwicklung fachlich
analysieren.

Erkennen
w

4. Unterscheidung von Handlungsebenen
... Handlungsebenen vom Individuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funktion fir
Entwicklungsprozesse erkennen.

5. Perspektivenwechsel und Empathie
... sich eigene und fremde Wertorientierungen in ihrer Bedeutung fur die Lebensgestaltung bewusst
machen, wirden und reflektieren.

6. Kritische Reflexion und Stellungnahme
Durch kritische Reflexion zu Globalisierungs- und Entwicklungsfragen Stellung beziehen und sich dabei an
der internationalen Konsensbildung, am Leitbild nachhaltiger Entwicklung und an den Menschenrechten
orientieren.

7. Beurteilen von EntwicklungsmaBnahmen
... Ansatze zur Beurteilung von EntwicklungsmaRnahmen (bei uns und in anderen Teilen der Welt)
unter Berticksichtigung unterschiedlicher Interessen und Rahmenbedingungen erarbeiten und zu
eigenstdndigen Bewertungen kommen.

8. Solidaritdt und Mitverantwortung
... Bereiche personlicher Mitverantwortung fiir Mensch und Umwelt erkennen und als Herausforderung
annehmen.

9. Verstandigung und Konfliktlésung
... zur Uberwindung soziokultureller und interessenbestimmter Barrieren in Kommunikation und
Zusammenarbeit sowie zur Konfliktlosung beitragen.

10. Handlungsféhigkeit im globalen Wandel
... die gesellschaftliche Handlungsfahigkeit im globalen Wandel vor allem im personlichen und beruflichen
Bereich durch Offenheit und Innovationsbereitschaft sowie durch eine angemessene Reduktion von
Komplexitdt sichern und die Ungewissheit offener Situationen ertragen.

Handeln

11. Partizipation und Mitgestaltung
... Die Schulerinnen und Schiler kénnen und sind aufgrund ihrer miindigen Entscheidung bereit, Ziele der
nachhaltigen Entwicklung im privaten, schulischen und beruflichen Bereich zu verfolgen und sich an ihrer
Umsetzung auf gesellschaftlicher und politischer Ebene zu beteiligen.

Abb. 2: Kompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung (vgl. KMK/BMZ 2017, S. 95)

Es ldsst sich abschlielend zusammenfassen, dass jedes der Kompetenzmodelle die drei Bereiche
Wissen, Bewerten und Handeln zu Grunde legt. Jeder Bereich kann dann unterschiedlich aus-
differenziert werden, was unter Beriicksichtigung der regulativen Idee nachhaltiger Entwicklung
und den damit verbundenen unterschiedlichen Zielsetzungen (insbesondere im Hinblick auf eine
internationale Ausweitung) auch sinnvoll erscheint. Den Kern des Kompetenzerwerbs sollte stets
jedoch die Reflexion darstellen, denn nur durch sie konnen Lernende bestehende Denkmuster
tiberwinden und Kompetenzen erwerben, die die Teilhabe an gesellschaftlichen Transformations-
prozessen ermdglichen (vgl. Lingenfelder 2020, S. 32; Kehren 2016, S. 147). Die Fihigkeit zur
Reflexion zielt letztlich auch auf die motivationale und volitionale Komponente des Kompe-
tenzbegriffs, also der Handlungsbereitschaft ab, deren Beriicksichtigung ,,nur dann unter strikter
Einhaltung des Uberwiltigungsverbots und Kontroversititsgebots méglich [ist], wenn die Schii-



lerinnen und Schiiler auf der Grundlage ihrer miindigen Entscheidung Ziele nachhaltiger Ent-
wicklung verfolgen und sich an deren Umsetzung beteiligen (KMK/BMZ 2017, S.93).

Grundlagen zu BNE
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Abb. 3: Kompetenzen und Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung (vgl. KMK/BMZ 2017, S. 99)
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Die Konzentration auf die drei Kompetenzbereiche anstelle konkret ausformulierter (Teil-)Kom-
petenzen beriicksichtigt zudem den pidagogischen Charakter, indem deklaratives, prozedurales
und metakognitives Wissen stirker aufeinander bezogen werden. Die durch das BLK-Programm
»21“ und Folgeprogramme geforderten Kompetenzen hingegen sind vorrangig nicht pidagogisch
begriindet, ,,sondern resultieren aus einem bewussten Prozess bildungspolitischer Steuerung in
okonomischer Perspektive® (Kehren 2016, S. 141). Kehren moniert weiter, dass die Vielzahl zudem
technokratisch ausgerichteter Teilkompetenzen zur inhaltlichen Beliebigkeit fithren und dass ,,[i]
m Mittelpunke dieser padagogischen Bemiithungen [...] der persdnliche Umgang mit Dilemmata
[steht], ohne dass strukturelle Griinde fiir diese benannt werden miissen (ebd., S. 144).

Hierfiir stellt der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung ebenfalls
eine Losung dar, indem er konkrete Themenbereiche zur Bearbeitung vorschligt und in einen
direkten Bezug zu den zu erwerbenden Kompetenzen stellt (vgl. KMK/BMZ 2017, S. 97 ff.)
(s. Abb. 3). Die Themenbereiche orientieren sich an den Dimensionen des Leitbildes nach-
haltiger Entwicklung, greifen Aspekte globaler Entwicklungsprozesse auf, weisen zudem einen
lebensweltlichen Bezug auf und lassen sich ebenfalls in den wissenschaftlichen Diskurs einord-
nen (vgl. ebd., S. 96). Hieran anschlielend lisst sich generell die Frage nach der inhaltlichen
Ausrichtung von BNE stellen, die im folgenden Abschnitt diskutiert wird.

2.3.3 Bildungsinhalte

Bildungsinhalte fiir BNE kénnen nur als thematische Bereiche beschrieben, nicht aber als fester
Themenkanon bestimmt werden, wenngleich sie dennoch nicht als beliebig gelten (vgl. Stolten-
berg/Burandt 2014, S. 577). So wie auch das Leitbild nachhaltiger Entwicklung als regulative Idee
zeit-, situations- und wissensspezifisch ist, konnen auch fir BNE nur bedingt konkrete inhaltli-
che Vorgaben gemacht werden. Dennoch kénnen Themenbereiche identifiziert werden, welche
in Bezug auf nachhaltige Entwicklung von tibergeordneter Bedeutung sind. Als Referenzrahmen
gelten die drei Dimensionen nachhaltiger Entwicklung: soziale Gerechtigkeit, 5konomische Leis-
tungsfahigkeit und ckologische Tragfihigkeit. Damit konnen Parallelen zur soziokulturellen, cko-
nomischen und ékologischen Bildung hergestellt werden (fiir eine umfassende Ubersicht zu den
drei Bildungsbereichen im Kontext von BNE vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 58 fF). Sozio-
kulturelle Bildung umfasst all jene Bildungsbereiche, die sich mit gesellschaftlichem Zusammen-
leben unter der Pramisse der Gleichberechtigung befassen. Hierzu zihlen insbesondere Diversity
Education, welche unter anderem Fragen der Padagogik der Menschenrechte sowie der transkultu-
rellen Bildung diskutiert (vgl. z. B. Baader 2013, S. 46), Inklusive Bildung mit Fragen zum Umgang
in heterogenen Lerngruppen und der Lernbereich globale Entwicklung mit Ankniipfungen an die
entwicklungspolitische Bildung, Friedenspidagogik u.a. (vgl. KMK 2007). Okonomische Bil-
dung im Rahmen von Bildung fir nachhaltige Entwicklung geht tiber eine grundlegende cko-
nomische Bildung hinaus und betrifft Handlungsraume in sowohl privaten Lebenssituationen
als auch in 6ffentlichen Bereichen, wo es um Zusammenhinge zwischen Konsument*innen und
Produzent*innen fiir nachhaltiges Wirtschaften geht (vgl. Hauenschild 2009, S. 36£.). Okologi-
sche Bildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung befasst sich dabei mit Fragen zum ,,verantwor-
tungsvollen Umgang mit Ressourcen, unter Wahrung von Menschenrechten und im Bestreben
einer globalen Gerechtigkeit in der ,Einen Welt“ (DUK 2011b, S. 8). Zudem befassen sich inzwi-
schen vermehrt Stimmen aus der kulturellen Bildung mit Fragen nachhaltiger Entwicklung (vgl.
Fischer 2012). Thren Beitrag kann kulturelle Bildung insbesondere hinsichtlich verschiedener
Zuginge zu Themen von BNE leisten, da das Anliegen ebenso darin besteht, die rein kognitive
Wissensvermittlung zu Gunsten emotionaler oder kreativer Aneignungsprozesse zu vermeiden:



»[Kulturelle Bildung kann] aufzeigen, wie Nachhaltigkeits- und Zukunftsfragen in Tanz-, Theater-, bil-
denden Kunst-, Literatur-, Medien-, Spiel-, Zirkus- oder Musik-Projekten durch Gestaltungs-, Wahr-
nechmungs- und/oder Auseinandersetzungsprozessen Menschen befihigt, einen Perspektivwechsel zu
vollzichen und jenseits von kognitiven Prozessen eine sinnliche und bleibende Erfahrung zu ermég-

lichen® (Fischer 2012, S. 243).

Die mehr als grobe Orientierung an den drei resp. vier (wenn man die kulturelle Bildung separat
betrachtet) Dimensionen birgt jedoch die Gefahr, die Auswahl der Inhalte willkiirlich werden
zu lassen, weshalb weitere Kriterien hinzugezogen werden sollten, die sich auf die Problem- und
damit Gestaltungsfelder fiir nachhaltige Entwicklung bezichen. Einen Referenzrahmen bietet
hierfiir der WBGU (1996), der Kernprobleme des globalen Wandels identifiziert, wozu unter
anderem Klimawandel, Verlust an Biodiversitit, Bevolkerungsentwicklung oder globale Ent-
wicklungsdisparititen zihlen (vgl. WBGU 1996, S.131). Die Kernprobleme lassen sich in
verschiedenen Syndromen globalen Wandels wiederfinden. Als Syndrome globalen Wandels
(oder auch globale Krankheitsbilder) definiert der WBGU durch den Menschen verursachte
funktionale Muster unerwiinschter charakteristischer Umweltdegradationen, die sich geo-
graphisch mehrheitlich auf dieser Welt wiederfinden lassen (vgl. WBGU 1996, S. 116£.). Die
Systematisierung anhand des Syndromkonzepts hat mehrere Vorteile: Neben der Aufgabe der
Pravention durch das Analysieren bestimmter anfilliger Regionen fiir Syndrome und der Auf-
gabe der Kuration durch das bessere Systemverstindnis auf Grund des Einblicks in Ursachen,
Mechanismen und Folgen dieser problemspezifischen Muster verhilft der Syndromansatz auch
zur Operationalisierung des Begriffs nachhaltiger Entwicklung und kann damit auch einen
bedeutsamen Referenzrahmen fiir Bildungsinhalte bieten (vgl. WBGU 1996, S. 118; Hauen-
schild/Bolscho 2009).

Daneben stellen die 17 SDGs einen aktuell richtungsweisenden Bezugsrahmen fiir die Umset-
zung nachhaltiger Entwicklung und damit auch fiir BNE dar (KMK/BMZ 2017). Die 17 Ziele
umfassen alle drei Dimensionen nachhaltiger Entwicklung und sind so in ihrer Gesamtheit
wirksam (vgl. Wulfmeyer 2020, S. 37). Dies greift auch der aktuelle Orientierungsrabmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung im Rabhmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
auf. Die 17 Nachhaltigkeitsziele sind also einerseits richtungsweisend fiir BNE, andererseits
kann BNE auch zur Umsetzung der 17 Ziele beitragen, indem sie Kompetenzen fordert, die
dazu befihigen, die Nachhaltigkeitsziele in ihrer Komplexitit zu verstehen (vgl. Rieckmann
2018, S.4; Rieckmann 2020, S. 72F). Auf Deutschland bezogen lassen die SDGs Ankniip-
fungspunkte an alle Schulcurricula zu und erlauben zudem einen ficheriibergreifenden Ansatz,
womit der integrative Ansatz nachhaltiger Entwicklung eingel6st werden kann. Inwiefern sie
besonders fiir den Sachunterricht bedeutsam sind, wird in Kapitel 3 ausfiihrlich diskutiert.

2.3.4 BNE in der Schule: Didaktische Prinzipien und Unterrichtsmethodik

Nach umfassender Darstellung und Diskussion des alle Bildungsbereiche tibergreifenden Leit-
ziels von BNE sowie ihres inhaltlichen Referenzrahmens sollen nun Umsetzungsleitlinien und
-moglichkeiten in Form didaktischer Prinzipien sowie Methoden zum Erreichen der beschrie-

23 Zugleich stehen auch Argumente gegen den Riickgriff auf das Syndromkonzept im Unterricht. So ist die Auslosung
von Betroffenheit bei den Lernenden durch Einsatz der Krankheitsbilder aus pidagogisch-psychologischer Sicht
fragwiirdig und ein Grofteil der Syndrome ist nicht in der Lebenswelt insbesondere jiingerer Lernenden angesiedelt
und miisste medial dargestellt werden. Direkte Erfahrungsriume lielen hingegen héhere Handlungschancen zu
(vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 65 mit Verweis auf Rost 2002).
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benen Ziele vorgestellt werden, denn diese ,,bilden einen normativen Rahmen fiir die Planung,
Durchfithrung und Auswertung von Unterricht (Kiinzli David 2007, S. 49).

Bereits im Kapitel 36 der Agenda 21 wurde die Neuausrichtung von Bildung als Voraussetzung
zur Verbreitung von nachhaltiger Entwicklung betont, da BNE im Vergleich zur traditionellen
Umweltbildung neue Herausforderungen an Lehr-Lernprozesse stellt, die nicht mit traditionel-
len Lehrformen bewiltigt werden konnen. Wie in 2.3.2 beschrieben, haben diesbeziiglich der
SRU (1994) sowie der WGBU (1995) didaktische Leitlinien vorgeschlagen, welche anschlie-
end 1998 im Orientierungsrahmen der BLK (1998) aufgegriffen und erginzt wurden:

System- und Problemorientierung

Ausgehend von dem Prinzip der Retinitit sowie der Einsicht, den Wissensaufbau im Sinne nach-
haltiger Entwicklung heuristisch zu gestalten (s.S. 30), fokussiert dieses Prinzip auf einen mul-
tiperspektivischen Zugang zu Inhalten, der die Beriicksichtigung der drei Dimensionen unter
globaler Perspektive sowie den kreativen Umgang mit Problemen auch fiir zukiinftige Entwick-
lungen intendiert (vgl. BLK 1998, S.27£.). Als Schliisselqualifikationen nennt die BLK hierzu
intelligentes Wissen, systemisches (vernetztes) Denken, antizipatorisches (zukunftsgerichtetes)
Denken, Phantasie und Kreativitit, Forschungskompetenz, Methodenkompetenz® (ebd., S. 28 £.).

Verstindigungs- und Werteorientierung

Mit diesem Prinzip soll der Umgang mit unterschiedlichen, interkulturellen Interessenvor-
stellungen und Zielkonflikten i.S. eines reflektierten Umgangs mit jeweils kulturabhingigen
Wertevorstellungen geférdert werden. Es soll dabei weniger um das Herstellen eines harmo-
nischen Gleichgewichtes gehen, sondern vielmehr um das Lernen von Regeln fiir den Umgang
mit Konflikten (vgl. BLK 1998, S. 29). Dafiir notwendige Schliisselqualifikationen stellen laut
BLK die ,Dialogfihigkeit, Selbstreflexionsfihigkeit, Werteorientierung, Konfliktlosefahigkeit”
(ebd., S. 29f.) dar.

Kooperationsorientierung

In Anbetracht der Komplexitit globaler Herausforderungen sind internationale sowie interdis-
ziplinire Kooperationen mit verschiedenen Menschen und ihren je spezifischen Erfahrungen
und Kompetenzen unerlisslich. In diesem Sinne ist der Erwerb von Kooperationsbereitschaft
und -fihigkeit Ziel dieses Prinzips (vgl. BLK 1998, S. 30). Dafiir erforderliche Schliisselqualifi-
kationen sind ,, Teamfihigkeit, Gemeinsinnorientierung, Lernen in Netzwerken® (ebd.).

Situations-, Handlungs- und Partizipationsorientierung

Um die Tragfihigkeit von Problemlosungsprozessen in der Umsetzung zu erproben, sollten
sich Inhalte von BNE stets an den Lebenswelten und darin enthaltenden konkreten Hand-
lungsfeldern (z.B. Konsum, Arbeit, Mobilitit u. A.) der Lernenden orientieren. Hieran kniipft
unmittelbar die Handlungsorientierung an, mit der nachhaltige Entwicklung als Optimierungs-
prozess verdeutlicht wird, und wofiir die Anwendung und Umsetzung von Problemlésungsvor-
schldgen zentral ist. Mit der Orientierung am partizipativen Lernen konnen diese Fahigkeiten
schliefflich auch zur Gestaltung der eigenen Lebenswelt beitragen (vgl. BLK 1998, S. 31). Die
BLK formuliert auch hierfiir drei wesentliche Schliisselqualifikationen: ,Entscheidungsfihig-
keit, Handlungskompetenzen, Partizipationsfihigkeit” (ebd., S. 32).

Selbstorganisation
Ziel eines ergebnisoffenen und selbstgesteuerten Lernprozesses muss auch der selbstverstind-
liche Umgang mit Fehlern und Schwichen sein, weshalb die BLK mit dem Prinzip der Selbst-



organisation deutlich auch auf die Anpassung des Bildungssystems hin zu einer positiven
Fehlerkultur und weg von dem strikten ,Nachlernen® in Schule und Unterricht verweist. Dar-
tiber hinaus fordert die BLK, BNE als lebenslanges Lernen zu verstehen, da sie auch weit iiber
die Schulzeit hinaus Auswirkungen auf den Alltag und den Beruf haben wird (vgl. BLK 1998,
S. 32). Als Schliisselqualifikationen identifiziert die BLK zu diesem Prinzip ,,Selbstorganisation
von Lernprozessen, Evaluationskompetenz, lebenslanges Lernen® (ebd., S. 32£.).

Ganzheitlichkeit

Ganzheitlichkeit ist einerseits inhaltlich im Hinblick auf die Komplexitit des Leitbildes
nachhaltiger Entwicklung ausgerichtet und andererseits methodisch relevant, um maéglichst
vielseitige Zuginge zu Phinomenen zu erméglichen. Es kommt darauf an, sich von vorurteils-
behafteten, monokausalen Begriindungsmustern zu l6sen und Offenheit fiir innovative Prob-
leml8sungsvorschlige zu zeigen (vgl. BLK 1998, S. 33). Erforderliche Schliisselqualifikationen
stellen in diesem Zusammenhang ,,Eine vielfiltige Wahrnehmungs- und Erfahrungsfahigkeit,
ein konstruktiver Umgang mit Vielfalt, cine globale Perspektive® (ebd., S. 34).

Hauenschild & Rode (2013) fassen die didaktischen Prinzipien fiir BNE wie folgt zusammen:

»Vernetzung der drei Dimensionen, Globalitit und Problemorientierung verweist auf den Grundsatz
der ,Systemorientierung’ (BLK 1998). Die inter- und transdisziplinire Vernetzung der ékologischen,
okonomischen und soziokulturellen Dimension (Retinitit) sowie die Verbindung zwischen lokalen und
globalen Aspekten bilden den didaktischen Kern von BNE, um globale Interdependenzen vielperspekti-
visch zum Gegenstand in Unterricht und Schule zu machen® (ebd., S. 63).

Ferner sind ein problemorientierter und lebensweltnaher Zugang notwendig, um Lernenden
die Entwicklung notwendiger Kompetenzen zu erméglichen (vgl. ebd.). Die Prinzipien stellen
schr umfassend dar, welche Gestaltungsgrundsitze fiir die Umsetzung von Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung gelten sollten, weshalb sie auch in spiteren Konzeptionen wie bspw. bei
Kiinzli David (2007) oder dem Orientierungsrabmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung
im Rabmen einer Bildung fiir nachbaltige Entwicklung (KMK/BMZ 2017, S. 101) Beriick-
sichtigung finden. Im Hinblick auf die dynamischen und miteinander vernetzten komplexen
Problemlagen nachhaltiger Entwicklung, die durch unsicheres Wissen und Offenheit bei den
Problemstellungen sowie bei Lésungen und Endzustinden gekennzeichnet sind (s. 2.2), sind
vor allem neue, insbesondere kreative** Losungsansitze notwendig:

»Technische Innovationen, technologische Neu- und Weiterentwicklungen sowie wissenschaftliche
Erkenntnisse sind ohne Kreativitit kaum denkbar. [...] Dabei darf nicht aus den Augen verloren werden,
dass die gesellschaftliche Bedeutung kreativer Leistungen die rein wirtschaftliche Ebene tibersteigt. So
erfordern etwa auch Umweltschutz und umweltschonende technologische Entwicklungen, Friedens-
politik, (Weiter-) Entwicklung und Erhale demokratischer Strukturen etc. Kreativitit“ (Krampen 2019,
5.30).

Erforderlich ist dafiir ,divergentes Denken und Handeln“ (Krampen 2019, S. 20), das mehr-
gleisig angelegt ist, mehrere Losungen zulisst und durch Aspekte wie Neuheit und Niitzlichkeit
von Ideen und Produkten charakeerisiert ist (vgl. Hauenschild/Bése 2021, S. 21). Ausgehend

24 Laut Krampen (2019), der sich wiederum auf Kittner (1994) bezicht, wird Kreativitit vor allem iiber das Produke
operationalisiert, d.h., dass nicht das Denken selbst kreativ ist, sondern das Produkt, wenn es die Eigenschaften
,neu’ und ,niitzlich’ besitze: ,Neuheit und Niitzlichkeit werden damit als die entscheidenden Kriterien fiir kreative
Produktionen benannt, die durch bestimmte Denkformen, die zumeist zusammenfassend als divergentes Denken
bezeichnet werden, begiinstigt werden® (Krampen 2019, S. 19£.).
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von zwei Problemstellungen, die im Hinblick auf die Entwicklung von Kreativitit als auch
die Umsetzung von BNE bestimmt werden kénnen, werden im Unterricht innovative Lehr-
Lernformen relevant: So gilt zum einen das Erfahrungswissen als problematisch, auf das beim
Lernen zuriickgegriffen wird, denn es basiert auf tradierten Denkmustern und begiinstigt eine
riickwirtsgewandte Interpretation der Welt. Dadurch werden hiufig dichotome und stigma-
tisierende Klassifizierungen reproduziert, die in sogenannten Herrschaftsmeinungen miinden
(vgl. Metzler 2003, S. 234). Als zweites Problem werden die Anerkennung und Verfestigung von
Linearitit beschrieben. Konflikthafte Situationen gelten hiufig als manifest und unverinder-
bar und nicht als nur voriibergehender Zustand. Die Maglichkeit, sich an der Gestaltung von
Lebensraumen, Prozessen und Zustinden zu beteiligen, wird damit vernachlissigt.

,Lineares Denken und die dualistische Sichtweise treffen oftmals auf eine besonders fatale Weise zusam-
men, wenn es im Sachunterricht um die Beschreibung und Auslotung des sogen. Nord-Siid-Gefilles
bzw. die Probleme der Entwicklungslinder geht. Bei diesem Pars-pro-toto-Denken wird vielfach die
Existenzweise von Strafienkindern, die eine bedauerliche, schlimme und traurige Realitit in vielen Met-
ropolen (nicht nur der siidlichen Hemisphire) reprisentieren, als Zustand aller Kinder in den sogen.
Entwicklungslindern aufgearbeitet” (Metzler 2003, S. 238).

Um also kreativ werden zu konnen, miissen starre Strukturen durchbrochen, feste Denkmus-
ter iberwunden und Lernbereiche miteinander verkniipft werden. Somit hat Kreativitit eine
gesellschaftliche Bedeutung bei der Entwicklung von Innovationen, die fir die Weiterentwick-
lung der Gesellschaft grundlegend sind, was eine normative Komponente impliziert — auch
insofern, als Kreativitit zur Zielsetzung in Bildungsprozessen wird (vgl. Krampen 2019, S. 30).

»Kreativititsorientiertes Lehren und Lernen legt hierbei die Betonung weniger auf das, was ist, als auf
das, was sein wird oder sein konnte. Es gilt, eine Welt zu denken, die voller Moglichkeiten ist und die
fiir jede/n einzelne/n Schiiler/in Herausforderungscharakeer hat. Kreativitit kann und wird sich dann
entfalten, wenn Grenzen iiberschritten werden und Altes zerstort wird (kreative Destruktion), damit
Neues an die Stelle iiberholter Denkweisen, Verfahren, Verhaltensweisen oder Gegenstinde riickt*
(Metzler 2003, S. 232).

Das decke sich mit zentralen Zielen und Prinzipien von BNE, zu denen nach Kiinzli David
(2007) insbesondere vernetzendes Lernen, Partizipations- und Visionsorientierung zihlen.
Da sich Bildung im Sinne nachhaltiger Entwicklung im steten zeit-, situations- und wissens-
spezifischen Wandel sicht und Zukunft somit nicht als lineare Fortschreibung der Gegenwart
zu sehen ist, miissen fiir die Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung Wissen und Strate-
gien erworben werden, die das Handeln und Entscheiden auch ohne hinreichend verfiigbares
Expert*innenwissen ermdglichen (vgl. de Haan 2008, S. 27). Fiir BNE kann das Kreativitits-
konzept dann insofern gewinnbringend sein, da eine an Bedrohungsszenarien ausgerichtete
Methodik vermieden und ein kreativititsforderndes, am Problemlésen orientiertes Lehren
und Lernen angestrebt wird.

Eine solche Umorientierung kann beispielsweise durch konstrukeivistische Lerngelegenheiten
erméglicht werden (vgl. Hauenschild/Wulfmeyer 2001). Der Konstruktivismus wird bereits
seit mehr als zwei Jahrzehnten mit umwelt- und nachhaltigkeitsrelevanten Bildungskonzepten
zusammengedacht (vgl.z.B. Bolscho/de Haan 2000 fiir eine umfassende Ubersicht in ihrem
Sammelband Konstruktivismus und Umweltbildung; weiterfiihrend auch Hauenschild/Waulf-
meyer 2001). Als Erkenntnistheorie basiert er auf der Idee, dass die Realitit durch individuelle
Erfahrungen und Sinneswahrnehmungen nur mittelbar zuginglich ist und Wirklichkeit dem-
nach von jedem Individuum subjektiv konstruiert wird. Wenn Reize aus der Umwelt tiber Sin-



nesrezeptoren aufgenommen werden, gelangen sie zunichst zum Gehirn und erst dort wird den
Wahrnehmungen auf Grund vorhandener Erfahrungen Bedeutung beigemessen (vgl. Siebert
2000, S. 15). Um gesellschaftlich handlungsfihig zu sein, miissen die einzelnen Wirklichkeits-
konstrukte aufeinander abgestimmt sein — sie miissen viabel sein:

L Viabilitit® ist ein wesentliches Kriterium und ein Maf3stab unserer Wirklichkeitskonstruktion. Uber
die ,Wahrheit" unserer Konstrukte kénnen wir nichts aussagen, wohl aber tiber ihre pragmatische
Brauchbarkeit, ihre ,Lebensdienlichkeit’, ihre Bedeutung fiir ,erfolgreiche Handlungen™ (Siebert 2000,
S. 16).

Denken ist aus konstruktivistischer Perspektive kein linearer, sondern ein zirkulirer Prozess (vgl.
Hauenschild/Wulfmeyer 2001, S. 154). An dieser Stelle kann der Bogen zu BNE geschlossen
werden, denn wenn davon auszugehen ist, dass es keine allgemeingiiltige, objektive Wirklich-
keit gibt und jedes Wirklichkeitskonstruke allein auf viablen Erfahrungen basiert, ist Lernen
ebenfalls ausschlieflich ein auf individuelle Aktivititen zuriickzufithrender Prozess und kann
nicht einer normativen Pidagogik folgen (vgl. ebd., S. 156). Das bedeutet zwar cinerseits, dass
Lehrende keinen direkten Finfluss auf das Denken der Lernenden ausiiben konnen, sie aber
andererseits die Moglichkeit haben, ,vielfiltige Deutungs- und Handlungsmuster, Interpre-
tationsmaglichkeiten wiederholt non-direktiv anzubieten, die [...] langfristig egoistische und
anthropozentrische Einstellungen und Verhaltensweisen der Umwelt gegeniiber abbauen und
neue Wahrnehmungsmuster viabel machen (Hauenschild/Wulfmeyer 2001, S. 161).
Insgesamt ist also zu beachten, dass sich die Neuausrichtung von Bildung auf nachhaltige Ent-
wicklung in Form eines veranderten Wissensaufbaus und einer umfassenden Kompetenzfor-
derung (s.0.) nur realisieren ldsst, wenn insbesondere auf Unterrichtsebene eine didaktische
Umorientierung erfolgt. Einsiedler (2015) betont dabei, dass Unterrichtsprinzipien insgesamt
erst seit wenigen Jahren durch die Unterrichtsforschung systematisch erfasst werden, zuvor
lediglich auf subjektiven Erfahrungen basierten und damit der Gefahr von Beliebigkeit unter-
liegen (vgl. ebd., S. 389). Notwendig erscheint daher die Verkniipfung von Prinzipien mit der
Unterrichtsmethodik.

Methoden sollten zunichst so ausgewihlt werden, dass ein entdeckender und handlungsori-
entierter Unterricht ermoglicht wird. Als besonders lernférderlich erweisen sich offene und
konstrukeivistisch orientierte Lernarrangements. Gewinnbringend fir die Entwicklung neuer
Denkmuster konnen Unterrichtmethoden sein, die die Kreativitit der Kinder fordern und for-
dern und die weit iiber die Vermittlung fachlichen Wissens in herkémmlichen Formen schuli-
schen Unterrichts hinausweisen (vgl. Hauenschild 2016, S. 137). Hierzu zihlen unter anderem
Projektarbeit, Methoden spielerischen Lernens, Rollen- und Planspiele, Computersimulation,
Arbeit mit Datenbanken und elektronischen Informationssystemen, Methoden der Gesprachs-
fithrung sowie Zukunftswerkstitten, wie sie auch bereits von der BLK (1998) vorgeschlagen
wurden.

In besonderer Weise eignen sich fir die Entwicklung des kreativen Potenzials Projekte und
Zukunftswerkstitten mit ihrer hohen Situationsorientierung und der eigenverantwortlichen
Aktivitat von Lernenden. Kreativitit ist hier nicht nur im Hinblick auf das Finden geeigne-
ter Losungen fiir ein lebensweltliches Problem gewinnbringend, sondern kommt auch in der
Produktorientierung, die beide Methoden anvisieren, zum Tragen. In der Zukunftswerkstatt,
die aus unterschiedlichen Phasen aufgebaut ist (s. Tabelle 4), wird vor allem im Kernbereich
das kreative Potenzial der Kinder freigelegt und der Kompetenzerwerb in allen drei Bereichen

gefordert.
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Tab. 4: Phasen einer Zukunftswerkstatt (vgl. Bolscho/Seybold 1996, S. 175).

Vorbereitungsphase
I Kritikphase
Kernbereich
der II | Phantasiephase
Zukunftswerkstatt

IIT | Verwirklichungsphase

Nachbereitungsphase
Permanente Werkstatt

Intuitiv-emotional

Rational-analytisch

Wahrend es in der Kritikphase um die situationsorientierte Sondierung einer Problemlage
geht, soll dieser in der Phantasiephase durch kreative und innovative Ideen ein Gegenentwurf
als Idealbild einer Zukunft geboten werden, welcher dann in der Verwirklichungsphase an der
Realitit gemessen wird. Besonders mit der ersten Phase wird es den Lernenden erméglicht, Ein-
sichten in die komplexen Probleme nachhaltiger Entwicklung zu erlangen und die Re-Produk-
tionsprozesse zu reflektieren. Auf produktive Weise werden damit sowohl Problem- als auch
Lésungsorientierung kombiniert. In Verbindung mit dem kooperativen Lernen wird damit
neben emotional-intuitivem Lernen auch rational-analytisches Lernen erméglicht.

»Das gestalterische Potenzial wird insbesondere in einer nachbereitenden Phase freigelegt,
indem die erarbeiteten Ideen in Form eines Projektes, einer Aktion oder einer Maffnahme umge-
setzt werden” (Hauenschild/Bése 2021, S. 23). An dieser Stelle reicht BNE hinsichtlich der Eta-
blierung nachhaltigkeitsrelevanter Denk- und Handlungsweisen tiber den Unterricht hinaus,
beispielsweise indem der Schulhof umgestaltet, ein Schulgarten angelegt oder ein nachhaltiger
Schiilerladen eingerichtet wird (vgl. Hauenschild/Monschaw 2009). Hieran kniipft auch die
Forderung des UNESCO-Weltaktionsprogramms BNE (WAP) (2015) an, die fiir eine ganz-
heitliche Transformation von Lehr- und Lernumgebungen betont, dass nicht nur das Unter-
richtsgeschehen neu ausgerichtet werden solle, sondern dass Nachhaltigkeit durch das gesamte
Schulumfeld vorgelebt werde, was als Whole-School-Approach bezeichnet wird. Daher ist es not-
wendig, dass BNE auch iiber den Unterricht und die Schule hinausgeht und die Kooperation
mit auflerschulischen Lernpartnern sowie der Gemeinde einschliefSt (vgl. DUK 2014, S. 18).
Auch der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung beschreibt: ,,Neben
einer stirkeren Abstimmung der Ficher untereinander und ihrer Ausrichtung nachhaltige Ent-
wicklung geht es um die strukturelle Verankerung von Nachhaltigkeit in der Schulorganisation
und im Schulalltag“ (KMK/BMZ 2017, S. 413).

Beispielhaft hierfiir stehen die Neuausrichtung der Schulkantinen und das Anlegen eines Schul-
gartens, klasseniibergreifende Projekte, wie die Einrichtung eines Schiilerrates, Schulpatenschaf-
ten und nachhaltige Schiilerfirmen. Bereits durch die BLK-Programme ,,21“ und ,, Transfer-21°
sowie spiter durch die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konnten zahlreiche
Projekte an Schulen angestofSen werden, die eine gesamte Neuausrichtung der Schulentwick-
lung intendierten (eine Ubersicht der Projekte ist auf der Homepage www.bne-portal.de zu
finden). Wichtig fiir eine dauerhafte Schulentwicklung ist dabei die strukeurelle Verankerung
solcher Projekte, auch tiber den urspriinglich finanzierten Projektzeitraum hinaus, was sich hin-



sichtlich der allgemeinen Aufgaben von Schule jedoch hiufig als schwierig erweist. Wesentliche
Ziele werden daher in der Qualifizierung und Weiterbildung von Schulleitungen, in Fortbil-
dungen fiir Kollegien sowie dem Einbinden aller Akteurinnen und Akteure (Schulsozialarbeit,

Schiilerschaft, Eltern) bestehen (vgl. KMK/BMZ 2017, S. 420).

Zusammenfassend lasst sich fir BNE festhalten, dass sie eine Konzeption darstellt, die aus der
Tradition der Umweltbildung entstanden ist und Einflisse der entwicklungspolitischen Bil-
dung, Friedenspidagogik, Verbraucherbildung und Weiterer ins sich integriert. Damit und
mit dem Ziel der Gestaltungskompetenz steht sie allerdings nicht kritiklos dar, wie Hamborg
(2023) pointiert zusammenfasst:

Nicht ein Zuwenig, sondern ein Zuviel — genauer: ein Zuviel des Guten — steht demnach im Zen-
trum der Kritik. Dieses Zuviel, so meine Argumentation, ist zugleich Ausdruck und Katalysator einer
pidagogischen Hybris, einer (Selbst-)Uberschitzung der Méglichkeiten pidagogischer Einflussnahme
auf Andere und Kiinftiges in einem gesellschaftlich-geschichtlichem Mafistab. Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung liuft so Gefahr, in einer Weise produktiv wirksam zu werden, ,dass sie selber an der Ver-
kehrung der in ihr verkérperten Ideen mitwirke' (Jaeggi 2009, S. 274) und damit systematisch ihre Ziele
eines Beitrags zur Bildung wie zur Bewiltigung sozialer und 6kologischer Krisen verfehlt (ebd., S. 155).

Trotz allem ist die Notwendigkeit der Implementierung von Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) in allen Bereichen des Bildungssystems zur Erreichung der Nachhaltigkeits-
ziele heute unbestritten (vgl. exempl. Nds. Kultusministerium 2021). Damit dies gelingt, muss
sie als Konzeption an aktuelle erzichungswissenschaftliche und fachdidaktische Diskussionen
und somit an einen zeitgemifien Bildungsbegriff (s. hierzu auch 2.3.2.1) anschlussfihig sein.
In dieser Arbeit wird sich bildungstheoretisch an Klafki orientiert, denn die von ihm ausge-
arbeiteten epochaltypischen Schliisselprobleme und sein Verstindnis von Allgemeinbildung
korrespondieren besonders mit den Anspriichen, die auch an BNE gestellt werden. Dies betrifft
alle Formen der institutionalisierten Bildung, soll im folgenden Kapitel jedoch dezidiert auf
die Grundschule gerichtet veranschaulicht werden. Die Grundschule scheint an dieser Stelle
von besonderer Bedeutung fiir BNE zu sein, da sie erstens auf Grund ihrer Position als einzige
Schule fiir alle in Deutschland eine besondere Rolle hinsichtlich innovativer Unterrichts- bzw.
Schulentwicklungsprozesse spielt, zweitens als einzige Schulform tiber das Fach Sachunterricht
verfugt, welches konzeptionell ein hohes Potenzial fiir die Umsetzung von BNE besitzt, und
weil drittens die kognitive und motivationale Entwicklung von Kindern entgegen hiufiger
Annahmen gute Voraussetzungen fiir die Umsetzung von BNE mitbringt. Aus diesen Griinden
ist auch fiir den empirischen Teil der Arbeit die Grundschule von ausschlieSlicher Bedeutung.
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3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der
Grundschule

Wihrend der BLK-Orientierungsrahmen sowie das BLK-Programm ,,21° die Implementa-
tion von BNE noch ausschlieflich fiir die Sekundarstufe vorsahen (vgl. BLK 1998), stirkten
sich in den anschliefenden Jahren die Stimmen fiir eine gréf8ere Einbindung von BNE in der
Grundschule: Bereits das Nachfolgeprogramm ,Transfer-21“ hatte zum Ziel, die Grundlagen
aus dem Programm ,,21“ auch auf die Grundschule auszuweiten. Die UN-Dekade Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung betonte eine Implementation in a//ex Bildungsbereichen und schloss
damit die Grundschule ebenso ein. Und auch das Weltaktionsprogramm (WAP) macht immer
wieder auf eine ganzheitliche Transformation aufmerksam, damit die Prinzipien nachhaltiger
Entwicklung und von BNE in simtliche Bildungskontexte cingebunden werden (vgl. DUK
2014). Fiir die Umsetzung im Unterricht erscheint dabei der Sachunterricht als genuin integ-
ratives Fach als voraussetzungsvoll. Vielperspektivitit, didaktischer Konstruktivismus sowie das
exemplarisch-genetisch-sokratische Lernen sind dabei die Grundprinzipien des Sachunterrichts
und bieten den Kindern einen lebensweltorientierten und kindgemiflen Zugang zu Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (vgl. Hauenschild 2016, S. 132; Wulfmeyer 2020, S. 41). Diskutiert
wird mithin jedoch die Frage, inwiefern Kinder im Grundschulalter lern- und entwicklungs-
psychologische Voraussetzungen mitbringen, die Komplexitit von nachhaltiger Entwicklungzu
erfassen, und somit den Bedingungen und Aufgaben von BNE gewachsen sind. Im Folgenden
soll dies diskutiert werden, um anschliefend die fachdidaktische Anschlussfahigkeit von BNE
an den Sachunterricht anhand der Aufgaben und Ziele sowie der Dimensionen des vielperspek-
tivischen Faches im Detail darzustellen.

3.1 Lernpsychologische Voraussetzungen von Kindern

Die Entwicklungspsychologie untersucht Veranderungen und Stabilititen von Kompetenzen,
Uberzeugungen, Interessen, Motivationen, Selbstkonzepten etc. auf der Zeitachse des Lebensal-
ters® (vgl. Schneider/Lindenberger 2018, S. 39). Klassische Entwicklungstheorien, zu denen die
Theorien von Sigmund Freud, Jean Piaget und Lawrence Kohlberg zihlen (fiir einen Uberblick
vgl.z.B. Flammer 2017), gehen davon aus, dass sich Entwicklung in unabinderlich aufeinander
folgenden Phasen oder Stufen vollzieht. Die Diskussion, wodurch Entwicklung determiniert
wird, spannt sich von der biologischen Perspektive, die von einer biologisch-evolutionstheo-
retisch bedingten Vorgeformtheit ausgeht (endogenistische Modelle), iiber die aktionale Pers-
pektive, die von einer hohen Selbstgestaltung ausgeht ((trans-)aktionale Modelle), bis hin zur
sozialwissenschaftlichen Perspektive, die der sozialen Umwelt eine entscheidende Bedeutung fiir
die Entwicklung beimisst (exogenistische Modelle) (vgl. Schneider/Lindenberger 2018, S. 32;
Greve/Thomsen 2019, S. 13). Unabhingig davon, aus welcher Perspektive argumentiert wird,
stellt sich konsensual heraus, dass Entwicklung durch kontextuelle, individuelle und universelle

25 Bis in dic Anfinge des 20. Jahrhunderts wurde besonders in Nordamerika die Entwicklungspsychologie noch
vorrangig als Kinderpsychologie bezeichnet mit der Vorstellung, Entwicklung lieSe sich ausschlieflich durch
biologisch determinierte Reifungsprozesse erkliren. Erst Mitte bis Ende des 20. Jahrhunderts fand die gesamte
Lebensspanne Beriicksichtigung. Diese Entwicklung hatte jedoch zur Folge, dass noch heute in unterschiedlichen
Disziplinen gedacht wird: Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters sowie Entwicklungspsychologie
Erwachsener (vgl. Schneider/Lindenberger 2018, S. 31).
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Faktoren beeinflusst wird (vgl.z. B. Brandtstidter 1990). Entwicklung vollzieht sich demnach
abhingig vom (historisch-kulturellen) Kontext und individuellen Erfahrungen sowie unabhin-
gig durch universelle Einfliisse. Die Entwicklungspsychologie beforscht vor allem letztere und
unterscheidet dort verschiedene Funktionsbereiche, wie sie bspw. Schneider & Lindenberger
(2018) aufzihlen: vor- und nichtsprachliche Kognition, Wahrnehmung und Motorik, Denken,
Gedichtnis, Sprachentwicklung, Motivation, Emotion, prosoziale und moralische Entwicklung
u.a. Auch im Zusammenhang mit BNE und ihrer Implementation in die Grundschule kénnen
diese Funktionsbereiche relevante Ergebnisse liefern; vor allem zur kognitiven, motivationalen
und prosozialen Entwicklung von Kindern.

3.1.1 Kognitive Voraussetzungen

In Diskussionen zur Umsetzung von BNE wurde wiederkehrend darauf verwiesen, dass Kin-
der besonders im kognitiven Bereich nicht ausreichend entwickelt wiren, um die komplexen
Zusammenhinge nachhaltiger Entwicklung zu verstehen (vgl.z.B. de Haan 2009, S. 10fF.).
BNE in der Grundschule bzw. Primarstufe zu implementieren, wurde daher von Beginn an sehr
ambivalent diskutiert (vgl. ebd.). Mit der Umweltbildung ist zwar tendenziell die Grundlage
fur BNE in der Grundschule gelegt worden, doch auch Umwelterzichungs- und Umweltbil-
dungskonzepte wurden bereits hinsichtlich der kognitiven Lernvoraussetzungen von Kindern
kritisch betrachtet (vgl. Dollase 1991). Begriindet wurde dies (und wird es zum Teil noch heute)
insbesondere mit der kognitiven Entwicklungstheorie des Schweizer Biologen und Erkenntnis-
theoretikers? Jean Piaget (1896 — 1980), der mit seiner genetischen Epistemologie die erste
umfassende Theorie zum Denken von Kindern und Jugendlichen entwarf. Seine Theorie zur
kognitiven Entwicklung als ,,Prozess der aktiven Konstruktion von Wissen in der Interaktion
des Individuums mit der Umwelt (Konstruktivismus)“ (Sodian 2012, S. 386) wurde vielfach
rezipiert. Grundlage der aktiven Konstruktion sind geistige, nicht-statische Strukturen, die
sowohl Leistungen als auch Beschrinkungen des Kindes auf bestimmten Entwicklungsstadien
bedeuten (Strukturalismus) (vgl. Piaget 1973). Piagets Entwicklungstheorie ist demnach eine
Stadientheorie, nach der jedes nichsthohere Stadium bereits vorhandene Strukturen integriert,
differenziert und neue Strukturen entwickelt, welche wiederum Voraussetzungen fiir das Kons-
truieren weiterer Strukturen sind und damit das Erreichen des nichsten Entwicklungsstadiums
bedienen (vgl. Piaget 1973; weiterfithrend auch Aebli 1989, S. 23 £.). Piaget unterscheidet vier
Hauptstadien:

1) Sensomotorisches Stadium (Geburt bis 2 Jahre)

2) Prioperationales Stadium (2-7 Jahre)

3) Konkret-operationales Stadium (7-12 Jahre)

4) Formal-operationales Stadium (ab 12 Jahren)

Kinder im Grundschulalter befinden sich folglich im zweiten bzw. dritten Entwicklungssta-
dium. Das prioperationale Stadium zeichnet sich insbesondere durch das Fehlen des Invari-

26 Hiufig wird Piaget als Entwicklungspsychologe betitelt, er selbst bezeichnet sich hingegen als Entwicklungs-
theoretiker. So schreibt Ulmann (2013) mit Verweis auf cin Interview zwischen Piaget und Bringuier iiber ihn: ,,Als
der promovierte Biologe Jean Piaget begann, sich fiir Erkenntnistheorie zu interessieren und in den 1920er Jahren
beschloss, ,Psychologe’ zu werden, meinte er damit, dass er empirisch zu forschen begann. Empirische Forschung
galt aus der Sicht des Philosophen Piaget als ,Psychologie’. Sein Ziel war jedoch die Entwicklung einer genetischen
Erkenntnistheorie, wie Piaget selbst im Riickblick feststellt: ,Ich bin kein Psychologe. Ich bin Erkenntnistheoretiker.
(Aber Sie betreiben doch experimentelle Psychologie?) Weil ich Fakten will! (Bringuier 1977, S.85) (Ulmann
2013, 5. 8).



anzkonzepts sowie durch ausgeprigten Egozentrismus aus. Kinder seien daher noch zu keiner
Perspektiviibernahme und Dezentrierung ihrer selbst fahig. Da BNE jedoch gerade auf Perspek-
tivilbernahme, auf das Verstehen globaler und zeitlicher Konsequenzen bestimmter Verhaltens-
weisen und auf ihre Auswirkungen in den drei Dimensionen abzielt, wire dieser Theorie folgend
zumindest im frithen Schulalter BNE als iiberfordernd zu bewerten. Doch bereits das dritte
Stadium zeichnet sich durch das Entstehen logischen Denkens aus, weshalb Kinder ab sieben bis
acht Jahren zunehmend andere Perspektiven einnehmen und konkrete Probleme 16sen konnen.
Doch auch schon frither sind Kinder dazu in der Lage, Probleme nachhaltige Entwicklung zu
durchdringen, wenn die Lerngegenstinde kindgemif} und lebensweltnah aufbereitet und Ziele
entsprechend angepasst werden. Erginzend kénnen neue Forschungen aus der Entwicklungs-
psychologie wie beispielsweise Sauglingsforschung oder Ansitze zur Informationsverarbeitung
belegen, dass Piaget die kognitiven Fihigkeiten von Kindern unterschitzt hat (vgl. Sodian 2012,
S.390; zur Oeveste 1987), wenngleich das Alter eine bedeutsame Komponente beim Lernen
bildet (vgl. Sodian 2012; Hasselhorn 2011, S. 11). Zu den kognitiven Lernvoraussetzungen
der Informationsverarbeitung zihlen ,,Strukturen, Mechanismen und Prozesse des Gedicht-
nissystems, die die Quantitit und Qualitit der potentiell moglichen Verarbeitungsprozesse
bestimmen® (Hasselhorn 2011, S. 12). Kognitive Lernformen basieren auf einem funktions-
tiichtigen Gedichtnis, da erfahrungsbasierte Lernprozesse andernfalls nicht verarbeitet und
keine Gewohnheit bzw. nicht zum Verhalten werden (vgl. Weinert 1998, S. 9). Insbesondere das
Arbeitsgedichtnis stellt fiir das erfolgreiche Lernen eine wichtige Komponente dar, denn mit
seiner steigenden Effizienz werden sowohl der systematische Schriftspracherwerb als auch der
Erwerb arithmetischer Fihigkeiten bedingt. Phonologische Bewusstheit sowie Mengen- und
Zahlenvorwissen sind hier zentrale Fertigkeiten und werden bereits ab sechs Jahren zunehmend
erworben, was bspw. auch den Schuleintritt in diesem Alter begriindet (vgl. Hasselhorn 2011,
5. 18).

Als Voraussetzungen fiir das Denken in komplexen Situationen kénnen schliefllich verschie-
dene ,Meilensteine der intellektuellen Entwicklung® wie sie von Weinert (1998) bezeichnet
werden, geschen werden. Eine entscheidende Rolle in der kognitiven Entwicklung von Kin-
dern spielt dabei die Sprache (vgl.z.B. Bruner 1971; Piaget 1973; Weinert 1998). Zunichst
einmal stellt die miindliche Sprache ein Mittel zur Kommunikation dar, dariiber hinaus ist sie
aber auch Mittel zum Denken und Lernen (vgl. Weinert 1998, S. 11). Von der ersten Begeg-
nung mit sprachlichen Mustern als Siugling tiber die Erkenntnis in der frithen Kindheit, dass
Namen und physische Gegenstinde in einem Bedeutungszusammenhang stehen, bis hin zur
vermehrten Versprachlichung der Umwelt bei Schuleintritt des Kindes stehen die sprachliche
und kognitive Entwicklung in einem engen Wechselspiel zueinander (vgl. Lewis 1970). Der
Schuleintritt erhilt zudem eine besondere Bedeutung, da mit Beginn des Grundschulunter-
richts das Kind in kulturelle Symbolsysteme eingefiihrt wird (sowohl schriftsprachlich als auch
mathematisch) (vgl. Stern 2003, S. 39£.). ,,Symbolsysteme kénnen dabei als geistige Werkzeuge
zur Gestaltung und Generierung von Wissen verstanden werden® (Rief$ 2010, S. 119), wodurch
es Kindern méglich wird, komplexe Sachverhalte zu durchdringen und sich neue Themenfelder
zu erschlieflen (vgl. Stern 2003). Dies fithrt zur Annahme, dass sich Kinder auch komplexe The-
men der nachhaltigen Entwicklung mit Hilfe der Symbolsysteme aneignen und sie Erklirungen
fiir schwierige Zusammenhinge finden konnen. Ein funktionstiichtiges Gedichtnis ist folglich
nicht blof notwendige Voraussetzung fiir den Spracherwerb und die kognitive Entwicklung,
gleichermaflen werden Gedichtnis und Lernen durch die zunechmende Sprachkompetenz

gefordert (vgl. Weinert 1998, S. 12; Hasselhorn 2011, S. 15).
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Neben der sprachlichen Entwicklung kénnen auch frithe Entwicklungen in den Bereichen des
begrifflichen Denkens und der Wahrnehmung kausaler Zusammenhinge beobachtet werden.
Forschungen mit Siuglingen zeigen, dass diese bereits im Mutterleib wahrgenommene audi-
tive Reize wiedererkennen kénnen sowie einfache Formen und Objekte erinnern (vgl. Goswami
2001, S.51). Kognitive Mechanismen sind demzufolge schon frith vorhanden und werden
zunechmend ausgeprigt und komplexer in den Bereichen des begrifflichen Denkens und der
Wahrnehmung kausaler Zusammenhinge. Letzteres bedeutet, dass auch Kinder schon Vorstel-
lungen von Hypothesen und Belegen haben, welche es im Unterricht durch Strategietraining
oder wissenschaftstheoretische Orientierung zu férdern gile (vgl. Sodian 2012, S. 399f.). Das
Verstehen von Kausalititen ist mithin fiir BNE von zentraler Bedeutung. Dabei kénnen diese
auf drei Ebenen unterschieden werden, welche mit dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung kor-
respondieren:

1) Kausale Zusammenhinge erstrecken sich auf globaler Ebene. Ursachen und ihre Wirkungen sind
nicht mehr nur auf einen kleinen Radius der eigenen Lebenswelt zu bezichen, sondern zeichnen sich
durch geographische Verschiebung weltweit aus. In diesen Zusammenhang spielt auch das Verstehen
der intragenerativen Gerechtigkeit hinein.

2) Wirkungen im Zusammenhang (nicht-)nachhaltiger Entwicklung sind hiufig zeitlich von ihrer
Ursache verschoben, was besonders an globalen Kernproblemen wie dem Klimawandel deutlich
wird. Dieser Aspeke ist zentral fiir das Verstehen intergenerativer Gerechtigkeit.

3) Kausalititen im Rahmen nachhaltiger Entwicklung vollziehen sich stets unter Vernetzung dkologi-
scher, 6konomischer und sozio-kultureller Dimensionen, wie es das Konzept integrativer Nachhal-
tigkeit fordert (vgl. Bertschy/Kiinzli David 2011).

Bertschy und Kiinzli David (2011) haben diese drei Bereiche dem vernetzten Denken zugeordnet,
welches als ,wichtige Voraussetzung fiir die Beteiligung an der Mitgestaltung einer Nachhaltigen
Entwicklung® (ebd., S. 67) betrachtet wird. In ihrer Dissertation ist Bertschy mittels einer Inter-
ventionsstudie der Frage nachgegangen, inwiefern sich Unterricht forderlich auf das vernetzte
Denken von Kindern auswirkt. Die Ergebnisse zeigen, dass anspruchsvolle Aufgaben durchaus
perspektivenzusammenfiihrende Denkmuster fordern und Kinder mit entsprechenden Unter-
stitzungsmafinahmen durch den Unterricht differenzierter und komplexer argumentieren kon-
nen (vgl. Bertschy/Kiinzli David 2011, S.77f.). Damit werden frithere Studien zum vernetzten
Denken von Kindern und dem Bewiltigen komplexer Aufgaben (z.B. Stern 2003) bestitigt.

3.1.2 Motivationale Voraussetzungen

Neben den kognitiven Voraussetzungen leisten auch die motivationalen Voraussetzungen einen
Beitrag zum erfolgreichen Lernen fiir BNE. Zwar ldsst sich der Begriff Motivation nur schwer
einheitlich definieren, ganz allgemein kann aber ,mit Motivation die aktivierende Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Ver-
meiden eines negativ bewerteten Zustandes* (Rheinberg/Vollmeyer 2019, S. 17) bezeichnet
werden. Die Motivationspsychologie untersucht, wodurch diese aktivierende Ausrichtung, also
das Verhalten konkret ausgelost wird. Ohne an dieser Stelle im Detail auf die verschiedenen
Theorien und Konzepte” eingehen zu kénnen, besteht Konsens darin, dass ,Verhalten weder
allein aus Merkmalen der Person (Triebe, Instinkte etc.) noch allein aus Merkmalen der Situ-

27 Frithere Theorien hieltenvorallem Triebe und Instinkte als ausschliefliche Anreize, wihrend spatere Theorien von duf8eren
Verhaltensauslosern, sogenannten Stimuli ausgingen. Als Anreize werden in der klassischen Motivationspsychologie vor
allem Leistungsmotive untersucht, dariiber hinaus stellen Macht, Sexualitit, Hilfeleistung u.a. Interessensgebiete der
Forschung dar (fiir eine Ubersicht vgl. Rheinberg/Vollmeyer 2018; Heckhausen/Heckhausen 2018).



ation (Reize, objektive Stimuli etc.) (ebd., S. 43), sondern als Wechselspiel zwischen Person
und einer bestimmten Situation zu verstehen ist, womit Motivation insgesamt schr komplexe
Strukturen aufweist. Im Kontext nachhaltiger Entwicklung ist es vor allem die Umweltpsycho-
logie, die Fragen nach begiinstigenden und hemmenden Anreizen zum Nachhaltigkeitshandeln
beforscht (s. 4.1.3). Ankniipfungspunkte bietet dabei bspw. die Kontrollforschung, die bereits
seit den 1960er Jahren durch Rotters Forschungen zur Kontrolliiberzeugung (control belief)
begriindet und seither durch vielfiltige Theorien wie die Attributionstheorie oder die Theo-
rie der Selbstwirksamkeit differenziert und weiterentwickelt wurde (vgl. Hauenschild/Bolscho
2009, S. 90£.). Inzwischen wird davon ausgegangen, dass Kontrollitberzeugungen sowohl inter-
nal als auch external ausgerichtet sein konnen, dass sie neben dem individuellen Handeln auch
kollektive Handlungen betreffen und dass sie bereichs- und situationsspezifisch sind, Personen
also zeit- und raumabhingig verschiedene Kontrollwahrnehmungen besitzen kénnen. Zudem
scheinen Kontrollvorstellungen bis ins Erwachsenenalter verinderbar zu sein, was aus Sicht
entwicklungspsychologischer Untersuchungen von Kindern im Zusammenhang mit nach-
haltiger Entwicklung bedeutsam erscheint (vgl. Hauenschild 2002). Insofern kann die eigene
Kontrolliiberzeugung von Kindern als potenzieller Einflussfaktor auf nachhaltigkeitsrelevantes
Verhalten untersucht werden. Bis zum Alter von etwa acht Jahren sind Kinder noch iiberzeugt,
schwierige Aufgaben seien lediglich unter Voraussetzung hoherer Anstrengung und nicht auf
Grund vorhandener Fihigkeiten zu l6sen. Motivationsprobleme ergeben sich somit kaum im
Anfangsunterricht. Dieses Phinomen wird als kindlicher Uberoptimismus bezeichnet (vgl. Has-
selhorn 2011, S. 16). Erst ab etwa acht Jahren beginnen Kinder im Allgemeinen, Anstrengung
und Fihigkeiten entkoppelt zu betrachten und ihre Fihigkeiten realistischer einzuschitzen.
Inwiefern dann Leistungsmotivation erhéht oder verringert wird, hiangt von der Ursachenzu-
schreibung (eigene Fihigkeit, Begabung, Zufall, etc.) bzgl. ihrer Leistung ab. Grundlage dessen
sind Attributionstheorien, nach denen Erfolge bzw. Misserfolge von Individuen unterschiedlich
begriindet werden. Gingige Klassifikationen von Attributionsstilen bezogen auf Leistungsmoti-
vation sind dreidimensional ausgelegt (vgl. z. B. Weinert 1994) und unterscheiden z. B. zwischen
interner/externer, variabler/stabiler, kontrollierbarer/nicht kontrollierbarer Ursachenbegriin-
dung. Insgesamt konnen dabei zwei Einschitzungstypen differenziert werden, welche von Kray
& Schaefer (2012) als ,Bewiltigungsoptimistische Kinder* einerseits und ,,Hilflose Kinder*
andererseits bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 230). Bewiltigungsoptimistische Kinder schreiben
demnach Erfolge hiufig internen Faktoren zu und Misserfolge externen und nicht kontrollier-
baren Umstinden. Die hilflosen Kinder hingegen begriinden Misserfolge durch interne und
stabile Ursachen sowie Erfolge durch externe nicht kontrollierbare Umstinde. Da Kinder bei
Schuleintritt zumeist durch den o.g. Uberoptimismus geprigt sind, kann davon ausgegangen
werden, dass Hilflosigkeit insbesondere durch die Wettbewerbsbedingungen in der Schule
gefordert wird (vgl. Kray/Schaefer 2012, S. 231), dem durch gezielte Unterrichtsmafinahmen
entgegengewirkt werden kann. Eng zusammenhingend mit Attributionstheorien ist der Begriff
der Kontrollitberzeugungen, welcher besonders durch Rotter (1966) geprigt wurde (s.0.). Sei-
nen Annahmen folgend sind Kontrolliiberzeugungen Erwartungen dariiber, ob einer Handlung
eine bestimmte Konsequenz folgt. Diese konnen internal (Erwartung, dass die Situation durch
eigene Einflussnahme verindert werden kann) oder external (Uberzeugung, dass Situation nur
durch duflere Faktoren verinderbar ist) ausgerichtet sein. Auch in diesem Bereich scheint die
Schule als bedeutsam fiir den Aufbau von Kontrolliiberzeugungen zu sein. In einer Studie zu
Kontrolliiberzeugungen von Kindern im Hinblick auf nachhaltigkeitsrelevante Handlungssi-
tuationen hat Hauenschild (2002) untersucht, wie Kinder die eigene Einflussnahme auf nach-
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haltigkeitsrelevante Problemsituationen einschitzen, iiber welche Handlungserfahrungen sie
verfiigen und welche situationsspezifischen Wissensreprisentationen bei Kindern festzustellen
sind. Die Untersuchung zeigt eine enge Verkniipfung zwischen Handlungserfahrungen und
Kontrolliiberzeugungen insofern, ,dass das Handeln die Einschitzung direkter oder indirekter
Kontrollméglichkeiten prigt und internale Kontrollvorstellungen begiinstigt“ (Hauenschild
2002, S. 108). Handlungen beziehen sich dabei auf Situationen, in denen Kinder direkt aktiv
werden kénnen (z.B. Miill trennen). Fiir Handlungen auflerhalb der direkten persénlichen
Einflussnahme werden hingegen indirekte kollektive Kontrollméglichkeiten wahrgenommen
(z.B. Demonstration gegen den Raubbau am Regenwald) (vgl. ebd., S. 108 £.). Kontrollbarrie-
ren sehen Kinder insbesondere in der eigenen (u.a. altersbedingten) Machtlosigkeit, weshalb
sie eine zunehmende Kontrollmoglichkeit fiir das Erwachsenenalter antizipieren (vgl. ebd.,
S.109), aber auch in der Verantwortungs- und damit Kontrollzuschreibung an sogenannten
powerful others, so dass wiederum indireke-kollektive Kontrollméglichkeiten wahrgenommen
werden (vgl. Hauenschild 2002, S. 110). Fiir den Zusammenhang zwischen Wissensreprisenta-
tionen und Kontrollwahrnehmungen konstatiert Hauenschild (2002) Folgendes:

»Je komplexer sich das Wissen der Kinder darstellt, desto differenzierter gestalten sich Aspekte der Kon-
trollwahrnehmung, indem internale Kontrollzuschreibung, Kontrollbarrieren und externale Attributio-
nen stirker aufeinander bezogen und begriindeter abgewigt werden® (ebd., S. 111).

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass BNE in der Primarstufe, sowohl aus Sicht der
kognitiven als auch motivationalen Entwicklung von Kindern, zweifelsfrei umsetzbar ist. Denk-
strukturen fur die kognitive Entwicklung sind schon frith vorhanden und kénnen durch Unterricht
gezielt gefordert werden. Hier ist es insbesondere Aufgabe der Lehrer*innen, Inhalte kindgemaf3,
anschaulich und exemplarisch zu elementarisieren und zuginglich zu machen (vgl. Hauenschild
2002; Sodian 2012). Dabei kénnen der Uberoptimismus und Kontrolliiberzeugungen von Kin-
dern genutzt werden, um sie frithzeitig an nachhaltigkeitsrelevante Themen heranzufiihren.

Im Zusammenhang mit der Befihigung, nachhaltig zu handeln, spielen jedoch nicht nur kogni-
tive und motivationale Faktoren eine Rolle, denn letztlich zielt nachhaltige Entwicklung auch
auf solidarisches Verhalten, weshalb aus entwicklungspsychologischer Perspektive ebenso die
prosoziale und moralische Entwicklung bedeutsam wird.

3.1.3 Prosoziale und moralische Entwicklung

Im Funktionsbereich der prosozialen und moralischen Entwicklung werden vor allem kontextu-
elle und individuelle Einflussfaktoren auf die Entwicklung bedeutsam, weshalb Entwicklung in
dieser Hinsicht nicht nur durch die Psychologie, sondern auch die Soziologie untersucht wird:

»Ganz sicher besteht Entwicklung wesentlich auch darin (und wird folglich auch dadurch erklirt), dass
der (soziale) Kontext auf die sich entwickelnde Person Einfluss nimmt. Natiirlich beeinflussen andere
Menschen (als Einzelpersonen oder Gruppe) die Entwicklung einer Person in vielfiltiger Weise: Erzie-
hung ist ein besonders offensichtliches Beispiel dafiir, aber Entwicklung ist natiirlich in vielerlei Hin-
sicht eigentlich eine ,Sozialisation', eine Formung durch die und fiir die soziale Umgebung, in der man

lebt“ (Greve/Thomsen 2019, S. 62).

Insofern ist das Lernen von gesellschaftlichen Regeln und Normen, also moralisches Lernen,
notwendig fiir soziale Interaktion, Kooperation und Verlisslichkeit. Die wohl bedeutsamste
Theorie moralischen Lernens stammt von Kohlberg, der in der Tradition Piagets ein Stufen-
modell moralischer Entwicklung beschreibt (vgl.z.B. Greve/Thomsen 2019, S. 63; Nunner-
Winkler 2013, S. 656). In Piagets Theorie zum moralischen Urteil des Kindes (vgl. Piaget 1983)



beschreibt dieser zunichst eine Entwicklung von einer heteronomen hin zu einer autonomen
Moral. Diese greift Kohlberg (1995) auf und differenziert sie hinsichtlich sechs aufeinander
aufbauenden und zunechmend komplexeren Stufen, die wie in Piagets Theorie der geistigen Ent-
wicklung, einer inneren Logik folgen.

»Im prae-konventionellen Stadium glauben Kinder bis etwa 10-11 Jahre, Normen gilten, weil sie von
Autorititen gesetzt und mit Sanktionen ausgestattet sind und wiirden befolgt, um Strafen zu vermeiden
(Stufe 1) bzw. Belohnungen zu erringen (Stufe 2). Auf dem fiir die meisten Erwachsenen typischen
konventionellen Niveau glauben Menschen, Normen gilten, weil sie in ihrer Gruppe (Stufe 3) bzw.
Gesellschaft (Stufe 4) faktisch herrschen, und wiirden befolgt, um soziale Akzeptanz zu finden bzw.
Gewissensbisse zu vermeiden. Erst auf dem nur selten erreichten postkonventionellen Niveau erkennen
Menschen, dass Normen aus bindenden Vertrigen (Stufe 5) bzw. universellen Moralprinzipien (Gleich-
heit, Achtung vor der Wiirde der Person) (Stufe 6) abgeleitet sind und aus Vertragstreue bzw. Einsiche
befolgt werden” (Nunner-Winkler 2013, S. 656 £.).

Wenngleich Kohlbergs Theorie der Moralentwicklung haufig rezipiert und zum Ausgangspunke
zahlreicher weiterer Forschungen wurde, wird ihr auch ernstzunehmende Kritik entgegnet, so
etwa an der hierarchischen Stufenabfolge als moralischem Reifungsprozess®, der Unterschit-
zung von Kindern im prikonventionellen Stadium sowie an der Erhebungsmethode moralischer
Urteilsfillung (vgl. Greve/Thomsen 2019; Siegler et al. 2021; Nunner-Winkler 2013). In einer
breit angelegten Lingsschnittstudie untersuchte Nunner-Winkler in einem Zeitraum von 18 Jah-
ren die Entwicklung der moralischen Motivation von Kindern im Alter von vier bis 22 Jahren. Sie
unterschied dabei zwischen einer kognitiven und einer motivationalen Dimension, also morali-
schem Wissen und moralischer Motivation, und stellte dafiir Situationen dar, in denen spontane
Bediirfnisse und Normen kollidieren (der Protagonist gerit in Versuchung, eine Norm zu iibertre-
ten, um ein Bediirfnis zu befriedigen) (vgl. Nunner-Winkler 2013, S. 657). Annihrend alle (98 %)
Vierjihrigen konnten bereits geltende soziale Regeln und Normen benennen. Dabei war die Wahl
von Gerechtigkeits- oder Fiirsorgeerwigungen vom Inhalt des Konflikts abhingig. Obwohl die
kognitive Dimension moralischen Wissens zwar offensichtlich schon frith entwickelt ist, tiber-
raschen die Ergebnisse zu der motivationalen Dimension. So schreibt Nunner-Winkler (2013):

»98 % der 4-Jihrigen verstehen das Diebstahlsverbot. 80 % aber erwarten, der Dieb fiihle sich gut. Dies
ist ein iiberraschender Befund. Aber er ist robust: Kinder schreiben positive Emotionen zu, obwohl sie
die Norm kennen und wissen, dass das Opfer sich schlecht fiihlt und ein reuiger Siinder besser ist als
ein frohlicher. Sie erwarten, dass sich gut fithlt, wer tut, was er will (z. B. das Kind verletzt, das er drgern
will) und sich schlecht fiihlt, wer nicht tut, was er will (z. B. die Siiffigkeiten nicht nimmt, die er haben
will) oder tut, was er nicht will (z.B. jemanden versehentlich verletzt)“ (ebd., S. 659 mit Verweis auf
Nunner-Winkler & Sodian 1988)

Weil fast ein Fiinftel der Befragten spiter, im Alter von etwa 22, moralisch indifferent war, lisst
sich dieses Phinomen mit einer zeitlichen Verzégerung der moralischen zur kognitiven Ent-
wicklung erkliren.

Hierzu hielt Garz bereits 1998 fest:

»Entscheidend fiir das moralische Urteilsvermégen der Kinder ist demnach, daf es von der jeweiligen
Fihigkeit zur Rolleniibernahme eingegrenzt wird: Die Méglichkeit, moralisch, das heiflt, iiber etwas
Gebotenes oder Verbotenes zu urteilen, ist daran gebunden, daff wir uns iiberhaupt in andere hineinver-
setzen, dafd wir die eigenen wie die fremden Erwartungen einschitzen kdnnen® (ebd., S. 17).

28 Die Stufensequenz ist insbesondere dahingehend zu hinterfragen, da das moralische Handeln von Menschen zu
gleicher Zeit auf unterschiedlichen Stufen cingeordnet werden kann (vgl. Greve/Thomsen 2019, S. 68).
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Insofern wurde die Stufentheorie zur moralischen Entwicklung schlieflich von der sogenann-
ten Bereichstheorie des sozialen Urteils abgelost (vgl. Siegler et al. 2021, S. 579), dergemifs sich
das moralische Urteilsvermdgen in erster Linie durch soziale Interaktionen mit Erwachsenen
und Gleichaltrigen verindert. Unterschiede in der moralischen Entwicklung sind dementspre-
chend auf Unterschiede im sozialen Umfeld und den verschiedenen Erfahrungen, die darin
gemacht werden, zuriickzufithren, wobei der familidren Sozialisation der grofSte Stellenwert fiir
die Entwicklung des moralischen Denkens beigemessen wird (vgl. ebd.; mit Verweis auf Sme-
tana/Jambon 2018).

Doch auch die Schule erlangt eine wichtige Aufgabe, indem sie Kindern die Maglichkeit und
den Raum fiir Wertebildung bietet (vgl. Schubarth 2019, S.79), denn schlieflich hat Schule
neben der Qualifikations- und Selektionsfunktion auch die Enkulturations- und Legitimations-

funktion (vgl. Fend 2006). Unter Wertebildung versteht Schubarth (2019):

»die Gesamtheit der pidagogisch initiierten Auseinandersetzung mit und Reflexion von Werten sowie
das subjektive Erleben und Aneignen von Werten innerhalb der Institution Schule (Schubarth 2010).
Der Begriff der Wertebildung ist somit weiter gefasst als Wertevermittlung® (ebd., S. 80).

Der reflexive Umgang mit unterschiedlichen Werten ist fir die Entwicklung moralischer
Urteilsfahigkeit in einer wertepluralistischen Welt und damit auch fiir BNE substanziell.

3.2 Fachdidaktische Voraussetzungen des Sachunterrichts

Sachunterricht galt bereits seit den 1970er Jahren fiir Umwelterzichung und Umweltbildung
in der Primarstufe als sogenanntes Zentrierungsfach (vgl. Hellberg-Rode 1998, S. 184; Gesing
1997,S.75). Dominante Themen waren seinerzeit Miill, Wasserver- und -entsorgung sowie spi-
terauch Okosysteme und globale Umweltthemen (vgl. Eulefeld etal. 1988; 1993; Hellberg-Rode
1993; Gesing 1997, S. 80). Zu den zentralen Anliegen zihlte es, komplexe und fachintegrative
Umweltthemen aufzunechmen und methodisch mittels Handlungs- und Projektorientierung
anhand tibergreifender gesellschaftlicher Fragestellungen, die zugleich an die Erfahrungen von
Kindern ankniipfen, zu erarbeiten (vgl. Claussen 1985, S. 107 f.; Hellberg-Rode 1998, S. 185).
Mit dem Ubergang zur integrativen Konzeption BNE sollte u.a. die Eindimensionalitit 6ko-
logisch betonter Themen vermieden und der mehrdimensionale Zugang erleichtert werden. Ein
solches Ziel ist in der Grundschule in besonderer Weise durch den vielperspektivischen, fach-
integrativen Sachunterricht einzul6sen, weshalb er fiir die Umsetzung von BNE gute Voraus-
setzungen bietet und im Folgenden ausfiihrlicher vorgestellt werden soll.

3.2.1 Vielperspektivischer Sachunterricht

Ziel und Aufgabe der Grundschule ist die Grundlegung der Bildung (vgl. Kohnlein 2012,
S. 27; Kéhnlein 1998, S.28; Klafki 1992, S. 15; Glockel 1988, S. 30). Nach Glockel (1988)
bestimmen drei Merkmale grundlegende Bildung: ,Themen von Gegenwartsbedeutung als
auch Stoffe grundlegender fachlicher Bildung als auch Inhalte von bleibender Geltung (Glé-
ckel 1988, S. 30). Als eines der Kernficher in der Grundschule leistet auch der Sachunterricht
einen wesentlichen Beitrag zur grundlegenden Bildung (vgl. z. B. Kéhnlein 2012; Thomas 2018;
GDSU 2002; 2013). Er verfolgt dabei das Ziel, solche Sachzusammenhinge von elementarer
Bedeutung fur Kinder aufzugreifen und die durch kindliche Vorstellungen geprigten Gegen-
standsbetrachtungen sachgemif§ zu kliren und zu ordnen (vgl. Soostmeyer 1992, S. 30), ein-
schliefllich der Entwicklung und Forderung grundlegender Fihigkeiten und Fertigkeiten, die
auch in andere Anwendungsbereiche tibertragbar sind (vgl. Einsiedler 1985, S. 138). Dieses



tibergeordnete Ziel des Sachunterrichts wurde erstmalig in den 1950er Jahren mit der Kritik am
damaligen Heimatkundeunterricht beschrieben und ist bis heute von zentraler Bedeutung fiir
einen zeitgemif8en Sachunterricht® (vgl. Soostmeyer 1992, S. 29; Kéhnlein 2012, S. 27).

Im Zuge seiner Entstechungsgeschichte verinderte sich der Sachunterricht nicht nur nament-
lich, sondern auch wiederkehrend konzeptionell, wobei die Entwicklungen der jeweiligen
Konzeptionen® stets im historisch-gesellschaftlichen Kontext zu betrachten sind (vgl. Thomas
2018). Thomas (2018) analysiert und diskutiert in seinen inzwischen in der 5. Auflage erschie-
nen Ausfithrungen zu historischen und aktuellen Entwicklungen des Sachunterrichts und sei-
nen Konzeptionen wesentliche konzeptionelle Ansitze des Sachunterrichts, die auch fiir den
heutigen Diskurs noch eine bedeutende Rolle haben. Hierzu zihlen in einer ersten Phase nach
der Heimatkunde u. a. der fachorientierte Ansatz, der als erste Antwort auf die Forderung nach
einer Wissenschaftsorientierung zu verstehen ist und sich damit stark an den Fachwissenschaf-
ten ausrichtete (vgl. ebd., S. 30F.) und das struktur- bzw. konzeptorientierte Curriculum sowie
das verfabrensorientierte Curriculum, denen als Vorbilder amerikanische Curricula dienten und
die in Deutschland deutlich naturwissenschaftlich ausgerichtet waren (vgl., ebd., S, 40 fF.). In
dezidierter Abgrenzung zu den naturwissenschaftlich orientierten Ansitzen der 1960er und
frithen 1970er Jahre wurden in einer zweiten Phase vorrangig an den kindlichen Lebenswelten
orientierte Ansitze entwickelt. Das situationsorientierte Curriculum sollte Kinder auf konkrete
Handlungssituationen bezogene Handlungsfihigkeiten vermitteln und intendierte vorrangig
soziales Lernen (vgl. ebd., S. 61 fF.). Kritik am fachorientierten Ansatz und den naturwissen-
schaftlichen Curricula duf8erte auch die CIEL-Arbeitsgruppe (CIEL = Curriculum institu-
tionalisierte Elementarerzichung), die den integrativ-mehrperspektivische Unterricht (MPU)
entwickelte. Abgegrenzt wurde dieser aber auch vom Situationsansatz, da es nicht mehr nur
um konkrete Handlungsfihigkeiten gehen sollte, sondern um das Ziel, ,allgemeine Handlungs-
fihigkeit* (ebd., S. 72) in gesellschaftlich relevanten Handlungsfeldern, wie Einkaufen, Straflen-
verkehr oder Spielen auf dem Spielplatz, aufzubauen (vgl. ebd., S. 72 fF.).

Die bisher aufgezihlten Ansitze gelten in ihrer Entwicklungsgeschichte als abgeschlossen. Als
weiterhin zeitgemif gilt hingegen der schon frith entwickelte exemplarisch-genetisch-sokratische
Sachunterricht (vgl. ebd., S. 84). Er geht auf die Arbeiten des Physikdidaktikers und Pidagogen
Martin Wagenschein (1896-1988) zuriick, der wiederum Erkenntnisse aus Agnes Banholzers
(1908-1982) Dissertation zu Kinderaussagen im Sachunterricht sowie Siegfried Thiels Unter-
richtsprotokollen eines naturwissenschaftlichen Sachunterrichts an der Tiibinger Versuchs-

29 Grundlegende Bildung war zwar schon Ziel unterschiedlicher Unterrichtskonzeptionen. Als ,grundlegender
Realienunterricht (Thomas 2018, S. 15) wurde bspw. auch der Unterricht von Johann Amos Comenius (1592 -
1670) bezeichnet. An dieser Stelle bezicht sich das Wort erszmalig auf die Bezeichnung Sachunterricht, wie sie
erst seit 1954 von Ilse Rother namentlich als Abwendung von der ideologisierten Heimatkunde hin zu einem
kindorientierten Fach cingefithrt wurde (vgl. Thomas 2018, S. 11; S. 24).

30 Zur Unterscheidung von Konzept und Konzeption schreibt Kahlert (2016): ,Wihrend das Konzept den
Entwurf bzw. den Plan fiir eine jeweils konkrete Aufgabe in dem Handlungsfeld bildet, bieten Konzeptionen den
Orientierungsrahmen fiir praktisches Handeln in einem Handlungsfeld. Man hat ein Konzept fiir cine konkrete
Sachunterrichtsstunde, aber eine Konzeption, nach der man im Allgemeinen Sachunterrichtsstunden entwirft
und gestaltet” (ebd., S. 152). Thomas (2018) differenziert noch detaillierter: ,,Unter ,Konzeption® wird ein Gefiige
von plausiblen und schliissigen Aussagen iiber Unterrichts- und Erzichungsmafinahmen verstanden, die Zicle,
Inhalte und Methoden des Sachunterrichts betreffen® (ebd., S. 12). In Abgrenzung zur Theorie ist cine Konzeption
epistemologisch weniger anspruchsvoll (vgl. ebd.). Ein Konzept hingegen kann sowohl ,auf iiberschaubare
Handlungsanlisse“ (ebd.), wie bspw. ein Unterrichtskonzept bezogen werden oder kognitionspsychologisch
noch auszudifferenzierende Verstindnisstrukturen zumeist naturwissenschaftlicher Sachverhalte (Prikonzepte)

bezeichnen (vgl. ebd.).
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grundschule Auf'der Wanne als Grundlagen fiir seine bis heute vermutlich bekannteste und
auch bedeutendste Veréffentlichung ,,Kinder auf dem Wege zur Physik (Wagenschein 1973)
hinzuzog. Die Publikation zeigte, dass naturwissenschaftlicher Unterricht mit Kindern durch-
aus anders ablaufen kann, als es die bisherigen naturwissenschaftlich ausgerichteten Konzep-
tionen intendierten (vgl. Thomas 2018, S. 85; ausfiihrlich auch Furtner 2016). Ausgangspunkt
des genetischen Sachunterrichts sind (fiir zumeist naturwissenschaftliche Sachverhalte) exem-
plarisch ausgewihlte Phinomene (Exemplaritit), die bei Kindern auf Verwunderung stoflen.
In einem Gesprich (sokratisch) wird die Sache gemeinsam geklirt und damit ein Lernprozess
als Verstehensprozess befordert (genetisch) (vgl. Thomas 2018, S. 87). Kéhnlein (2012) hat die
Konzeption ,des exemplarisch-genetisch-sokratischen Sachunterrichts mit dem vielperspektivi-
schen Sachunterricht in einen konsistenten, facettenreichen und produktiven Zusammenhang
gebracht” (Thomas 2018, S. 85).

Auch der vielperspektivische Sachunterricht ist im Zusammenhang gesellschaftlicher Strukeu-
ren zu verstehen, welche u.a. durch Begrifflichkeiten wie Schnelllebigkeit, Informationstiille,
Wissens- und Leistungsgesellschaft gekennzeichnet sind (vgl. Thomas 2018, S. 126; Kohn-
lein 2012, S.248). Die damit einhergehende Bezeichnung von Kindheit im Wandel, wie sie
bereits in den 1980er Jahren noch als verinderte Kindheit zunehmend Aufmerksamkeit erhielt,
beschreibt schlieflich die Auswirkungen dieser Strukturen auf kindliche Lebenswelten und
ist bisher vorwiegend bedrohend, also negativ konnotiert (vgl. Thomas 2018, S. 126; Kahlert
2009, S.79). Den im Vordergrund stehenden defizitiren Merkmalen der verinderten Kindheit
wie Einschrinkungen von Spielmdglichkeiten, Technisierung in vielen Lebensbereichen sowie
Umweltbedrohungsszenarien stellt Kahlert (2009) indes positive Einfliisse der gesellschafili-
chen Vielfalti. S. von Chancen entgegen, welche sich bspw. in medizinischer Versorgung, gesun-
der Ernihrung, einer Vielzahl differenzierter Freizeitangebote wie auch einer zunchmenden
Digitalisierung widerspiegeln und weshalb er insbesondere im padagogischen Zusammenhang
von ,bedeutsamen Merkmalen heutiger Kindheit* (2009; 2016) spricht. Erst damit sei ,ein
tragfihiges Argument fiir pidagogische oder didaktische Schlussfolgerungen® (Kahlert 2009,
S.79) gegeben. Die Bezeichnung Kindheit im Wandel impliziert demzufolge, dass sich Kind-
heiten schon immer verindert haben und sich weiterhin verindern, dies jedoch nicht einzig
als negativ zu bewerten ist, sondern im Kontext gesellschaftlicher Transformationen betrachtet
werden sollte (vgl. Folling-Albers 1997, S. 39). Dieser gesellschaftlichen Vielfalt nimmt sich der
vielperspektivische Sachunterricht an und handhabt sie gleichermaflen als Chance und Heraus-
forderung. Einen inhaltlichen Referenzrahmen geben dafiir die epochaltypischen Schliisselpro-
bleme von Klafki (s. 0.), deren Erarbeitung zwar weit iiber die Zustindigkeit des Sachunterricht
hinausweisen, in ihm allerdings i. S. der grundlegenden Bildung angebahnt werden.

Wie die historischen Ausfithrungen zeigen, 16sten sich stirker sach- und fachorientierte Kon-
zeptionen und Ansitze des Sachunterrichts, bei denen die Lebensweltorientierung zweitrangig
war, mit, wie Kahlert es bezeichnet, ,aneignungsorientierten Konzeptionen* (Kahlert 2016,
S.181), in denen die Sachorientierung im Hintergrund stand, ab (vgl. Giest 2010, S. 12; Kah-
lert 2016; Thomas 2018). Der heutige vielperspektivische Sachunterricht versteht sich zwar
auch als eine am Fach und der Sache orientierte Konzeption, beriicksichtigt dabei aber stets das
Kind: ,Damit wird ausdriicklich versucht, die Antinomie Fachbezug versus Lebensweltbezug
in ein lohnendes Verhiltnis zu setzen (Thomas 2018, S. 30). Im Wesentlichen geht die Kon-
zeption des vielperspektivischen Sachunterrichts auf Walter Kéhnlein (1990; 2012) zuriick und
wurde von ihm selbst und spiter auch von Joachim Kahlert (1994; 2016) bis heute weiterent-
wickelt (vgl. Thomas 2018, S. 108). Beide nahmen sich in ihren Arbeiten der Herausforderung



an, Sachunterricht im Spannungsverhiltnis zwischen Kind und Sache zu konzipieren (s. 3.2.2),
und nutzten fiir ihre Uberlegungen die inhaltliche Reichweite und Komplexitit des Faches
(Kahlert 1998; 2016; Kéhnlein 1999; 2012). Wihrend Kahlert sogenannte didaktische Netze
zum Erschlielen des didaktischen Potenzials eines Unterrichtsinhaltes entwickelte, erfolgt die
inhaltliche Rahmung und Strukturierung moglicher Unterrichtsinhalte bei Kohnlein (2012,
S. 64) anhand von neun Dimensionen.

»Diese gliedern das Universum der Sachen und bezeichnen Bereiche des Vertrautwerdens der Kinder
mit

— der heimatlichen Lebenswelt und kulturellen Vielfalt (lebensweltliche Dimension)

— der Geschichte des Gewordenen (historische Dimension)

— der Landschaft, ihrer Gestaltung, Erschliefung, und Nutzung (geografische Dimension)
wirtschaftlichem Handeln (6konomische Dimension)

vielfiltigen sozialen Beziigen und politischen Regelungen (gesellschaftliche Dimension)

- Phinomenen und Strukeuren der physischen Wele (physikalische und chemische Dimension)
- technischen Einrichtungen und Nutzungsméglichkeiten (technische Dimension)

— der lebendigen Natur, der wir angehéren (biologische Dimension)

— okologischen Einsichten und Handlungsimperativen (8kologische Dimension)*.

Die Dimensionen sind weder hierarchisch aufgebaut noch rekurrieren sie auf eine Wissen-
schaftssystematik oder auf Schulficher. Sie verweisen hingegen auf Wissenschaftsbereiche,
deren Aufnahme im Unterricht das mehrdimensionale Strukturieren der Wirklichkeit und der
in ihr enthaltenen Phinomene, Fragen und Probleme erméglicht, ohne sie jedoch in Einzelteile
zu zersplittern (vgl. Kohnlein 2012, S. 64£.). Damit verdeutlichen sie die Reichhaltigkeit des
integrativen, vielperspektivischen Sachunterrichts und betonen gleichzeitig, dass sie — ebenso
wie die Wirklichkeit selbst — nur als Einheit verstanden werden diirfen. Dies ist ein entschei-
dender Punkt, wenn es spiter darum geht, Themen nachhaltiger Entwicklung auch in den Sach-
unterricht zu integrieren. Quer zu den fachbezogenen Dimensionen liegt die lebensweltliche
Dimension. Diese Dimension ist in zweierlei Weise bedeutend: erstens, da sie den Bezugs-
rahmen der Lernenden darstellt und somit die Uberbetonung der Wissenschaften verhindert,
und zweitens, weil die Wissenschaften selbst Teil der Lebenswelten sind, welche ihrerseits in
zukiinftigen gesellschaftlichen Erwartungen, Bedingungen und Entwicklungen gedacht werden
miissen (vgl. Thomas 2018, S. 117). Insgesamt erschliefSt sich damit das Wissenschaftsverstind-
nis des vielperspektivischen Sachunterrichts, welches ,.integrativ, multidimensional und wissen-
schaftsfreundlich” (ebd.) orientiert ist.

Kahlerts Ansatz der Didaktischen Netze verfolgt ein dhnliches Prinzip wie das Dimensionie-
rungsmodell nach Kohnlein. Er unterscheidet zum einen zwischen Dimensionen und Pers-
pektiven und zum anderen zwischen Inhalten und Themen. Dimensionen verweisen dabei
auf lebensweltliche Bereiche des Zusammenlebens, welche fachlich orientierten Perspektiven
zugeordnet werden. Aus dieser Zuordnung erschliefen sich dann Inhalte, welche erst durch
bestimmte Hinsichten, wie einer padagogisch relevanten Fragestellung, zu Themen des Sachun-
terrichts werden (vgl. Kahlert 2009). Auch hier besteht das Ziel also darin, aus einem fachlichen
Inhalt ein relevantes Unterrichtsthema zu erschliefen, indem Kind und Sache in ein produktives
Verhiltnis gebracht werden. Kahlerts didaktische Netze werden aktuell insbesondere fiir einen
inklusiven Sachunterricht weiterentwickelt (vgl.z. B. Kahlert/Heimlich 2012; Kahlert 2016).
Zwar konnte gemeint werden, die Konzeption des vielperspektivischen Sachunterrichts neige
insgesamt zu einer inhaltlichen Uberfrachtung durch die Aufgliederung in verschiedene fach-
liche Dimensionen bzw. Perspektiven; es wird jedoch betont, dass beide dargestellten Ansitze
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des Sachunterrichts insbesondere zur holistischen Entfaltung eines Inhalts eingesetzt werden,
um eine monotone Schwerpunktsetzung zu vermeiden, und dass es keineswegs darum geht, alle
erschlossenen, potenziellen Themen auch im Unterricht umzusetzen (vgl. Thomas 2018).

Mit dem Perspektiviahmen Sachunterricht (2002; 2013) hat die GDSU eine curriculare
Grundlage speziell fur die kompetenzorientierte Planung, Durchfithrung und Evaluation von
Sachunterricht entwickelt. Er strukturiert den Sachunterricht durch finf miteinander zu ver-
netzende Perspektiven:

Sozialwissenschaftliche Perspektive: Politik — Wirtschaft — Soziales
Naturwissenschaftliche Perspektive: belebte und unbelebte Natur
Geographische Perspektive: Rinme — Naturgrundlagen — Lebenssituationen
Historische Perspektive: Zeit — Wandel

Technische Perspektive: Technik — Arbeit

Die Perspektiven sind zwar gewissen Fachkulturen zuzuordnen und bieten Anschluss an Schul-
facher und damit das Lernangebot der weiterfiihrenden Schulen. Sie unterstiitzen gleichzeitig
aber auch das Auseinandersetzen der Kinder mit ihrer natiirlichen, kulcurellen, technischen und
sozialen Umwelt bzw. Lebenswelt, welche sich — ebenso wie Interessen und Erfahrungen der
Kinder — nicht expliziten Perspektiven zuordnen lassen. Lebenswelten erscheinen immer pers-
pektivenvernetzend, weshalb eine strikte Binnenficherung zur Einengung des Faches und damit
zu Einbuflen und Defiziten bei der Unterrichtsgestaltung fithre (vgl. GDSU 2013, S. 141£.).

Sowohl perspektivbezogen als auch perspektivvernetzend werden anwendungsfihiges Wissen
sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen angebahnt, was dem deklarativen und proze-
duralen Wissensaufbau entspricht. Uber die kognitiven und praktischen Komponenten hin-
aus versteht der Perspektiviahmen den Erwerb von Kompetenzen als ebenso motivationales,
emotionales und volitionales Lernen, womit auch er sich dem Weinert'schen Kompetenzbe-
griff anschlieft (vgl. GDSU 2013, S. 12£.). Neben den fachbezogenen Perspektiven stellt der
Perspektiviahmen dariiber hinaus exemplarisch perspektivenvernetzende Themenbereiche
vor, wozu Mobilitit, Gesundheit und Gesundheitsprophylaxe, Nachhaltige Entwicklung und
Medien zihlen. Damit soll gezeigt werden, dass es Themen gibt, ,die von sich aus ohne eine
Vernetzung der Erkenntnisse aus verschiedenen Perspektiven nicht sinnvoll bearbeitbar sind®
(GDSU 2013, S. 72). Ein Fehlschluss daraus wire es allerdings, andere Inhalte, die zunichst klar
einer Perspektive zuzuordnen sind, nicht auch mit anderen Perspektiven zu vernetzen. Vielper-
spektivischer Sachunterricht verlangt immer das Einbeziehen mehrerer Blickwinkel, um Ein-

dimensionalitit zu vermeiden (vgl. GDSU 2013, S. 72 £).

3.2.2 Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts

Sachunterricht soll Kindern die Welt erschliefen bzw. Kinder darin unterstiitzen, die Anforde-
rungen ihrer Lebenswelt zu bewiltigen (vgl. Kahlert 2009, S. 17 £.). Dies gelingt mittels ,kliren-
der Auscinandersetzung mit der Sache® (Kéhnlein 2012, S. 249), wobei als Sachen nicht blof§
physische Gegenstinde, sondern auch Bewusstseinszustinde, Handlungen und Haltungen zu
bezeichnen sind, weshalb Kohnlein (2012) betont, Sachunterricht stets als Sinneinheit zu ver-
stehen, in der Mensch, Natur, Kultur, Technik und Soziales untrennbar miteinander verbunden
sind (vgl. ebd., S.27; S. 69). Gleichzeitig weist die Grundlegung zur Erschliefung von Sach-
zusammenhingen auf eine Weiterfilhrung eben dieser Zusammenhinge und muss daher ,,sorg-
filtig bedacht und [...] entsprechend gestaltet werden® (Kohnlein 1998, S. 29). Sachunterricht
muss sich insofern bestimmten Herausforderungen stellen, deren Bewiltigung ihm auf vielfil-



tige Weise gelingt und die im Folgenden erértert werden, um ein umfassendes Bild der sach-
unterrichtlichen Aufgaben zu erlangen, innerhalb derer letztlich auch BNE einzuordnen ist.
Eine erste Herausforderung besteht in der orientierungsgebenden Aufoabe in nach wie vor
schnellen Wandlungsprozessen einer funktional stark differenzierten Gesellschaft, von denen
auch bereits die Lebenswelten der Kinder geprigt werden (vgl. Kahlert 1998, S. 68). Kahlert
betont, dass die Aufgabe des Sachunterrichts nun darin besteht, auf solche Prozesse zu reagieren
und Kindern innerhalb dieser sich rasch indernden Gesellschaft Orientierung zu erméglichen
(vgl. ebd.). Dies gelingt vor allem dann, wenn die Differenzierung von Lebensweisen und die
damit wachsende Heterogenitit méglicher Erfahrungen der Kinder als Chance fiir eine Vielfalt
an Zugingen und Lernanlissen im Sachunterricht anerkannt wird (vgl. Kahlert 2016, S. 85). Im
Hinblick auf BNE scheint diese Aufgabe aktueller denn je.

Eine weitere Herausforderung besteht in der vielfachen Anschlussanfeabe des Sachunterrichts
auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. Giest 2010; Spreckelsen 2015, S. 118): Auf der Ebene der
Schule muss der Sachunterricht anschlussfihig an den Elementarbereich sowie die Ficher des
Sekundarbereichs der weiterfithrenden Schule sein (Propiadeutik), wobei die Eigenstindigkeit
des Faches Sachunterrichts betont werden soll, denn er darf nicht ausschlieflich als Zubringer-
fach fiir Fachdisziplinen der Sekundarstufe verstanden werden (vgl. Soostmeyer 1992, S. 30;
Giest 2010, S. 12f.). Schon der Schulausschuss der KMK (1980) schrieb mit Blick auf die
Abwendung von den wissenschaftsorientierten Ansitzen in seinen Empfehlungen zum Sach-
unterricht:

»Der Sachunterricht in der Grundschule ist nicht als vereinfachter und vorgezogener Fachunterricht
aus dem Sekundarbereich angelegt. Eine konsequente Verfolgung fachpropideutischer Zielsetzungen
wiirde zu einer Zersplitterung des Sachunterrichts und einer Uberforderung des Kindes fithren; denn
die Umwelt ist fiir die Kinder so komplex, daf8 sie sich nicht isoliert in fachspezifischer Sicht erfassen
lisst“ (ebd., in Einsiedler/Rabenstein 1985, S. 119).

Stets muss indes die Bedeutsamkeit des Bildungsinhaltes fiir das Kind und damit verbunden
seine Personlichkeitsentwicklung im Zentrum des Unterrichts stehen, was bereits auf eine wei-
tere Anschlussaufgabe verweist: Auf Ebene des Unterrichts besteht die Anschlussfunktion im
Spannungsverhiltnis zwischen Kind und Sache (vgl.z. B. Kahlert 1998; Thomas 2018, GDSU
2013): Ausgangspunke fiir Unterricht sind die aus Lebenswelterfahrungen entstandenen Pri-
konzepte® der Kinder, die im Sachunterricht auf andere, z. T. widerspriichliche Sichtweisen
stoffen und damit weiterentwickelt, ggf. korrigiert und anschlussfahig an spatere Fachdiszipli-
nen (i.S. der propideutischen Funktion des Sachunterrichts) werden. Als Prikonzepte werden
dabei nicht-belastbare Konzepte (von Kindern) bezeichnet, welche sich aus Erfahrungen her-
aus erschliefen, sich im Alltag bewéhrt haben, allerdings nicht an wissenschaftliche Strukturen
riickgebunden werden konnen (vgl. Thomas 2018, S. 12; Kéhnlein 2012, S. 147). Aus Prikon-
zepten tragfihiges Wissen zu bilden und damit Wege zum Verstehen einer Sache freizumachen,
ist der besondere Bildungsanspruch des Sachunterrichts (vgl. Thomas 2018). Verstehen wird als
cin Nachkonstruieren von Sachverhalten und ein strukturelles Erfassen ibrer Zusammenbinge,
Ursachen und Wirkungen® (vgl. Kohnlein 2004, S. 12, kursiv i. O.) beschrieben, welches ohne
die Beziige zu den durch die Dimensionen dargestellten Sachwissenschaften im Unterricht nicht
verfolgt werden konnte, denn jede Wissenschaft hat eigene Zuginge zur Rekonstruktion von
Wirklichkeit und der Welt (vgl. Kéhnlein 2004, S. 13). Sachunterricht schliefit auf der einen

31 Fir cine umfassende Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Denkkonzepten von Kindern vgl. Furtner
2016, S.20ff.
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Seite an vorhandene Wissensbestinde, Lernvoraussetzungen und Interessen der Kinder an, um
mit ihnen auf diese Weise die Umwelt zu kliren, wofiir er auf der anderen Seite an die jeweilige
Wissenschaft der Sache anschliefit und sie i. S. der kindlichen Voraussetzungen didaktisch redu-
ziert, ohne dabei das wissenschaftliche Fundament zu verlieren (vgl. GDSU 2013, S. 10). Das
Besondere liegt mithin im Gleichgewicht beider Seiten, um den Unterricht weder zu trivialisie-
ren noch curricular zu iiberfrachten (vgl. Kahlert 1998, S. 70). Lebensweltbezug und fachliche
Relevanz stellen ferner zwei der drei Merkmale grundlegender Bildung nach Gléckel (1988)
dar, weshalb es ebenfalls zur Aufgabe des Sachunterricht zahlt, nicht nur an vorhandene Inter-
essen anzukniipfen, sondern auch ,Themen an das Kind heranzutragen, die aus verschiedenen
Griinden noch nicht in seinem Interessenhorizont lagen bzw. mit denen es bislang noch nicht
in Berithrung kommen konnte (KMK 1980 in Einsiedler/Rabenstein 1985, S. 119). Dariiber
hinaus ist Sachunterricht anschlussfahig an andere Ficher der Grundschule: Das Durchdringen
seiner inhaltlichen Dimensionen steht zwar im Vordergrund, bedient sich dabei aber sprach-
lichen, mathematischen und sinnlich-isthetischen Mitteln, womit im Sinne eines ficheriiber-
greifenden Unterrichts andere Ficher miteinbezogen werden sollten (vgl. Kéhnlein 2012, S. 28;
Spreckelsen 2015, S. 118). Ficheriibergreifender Unterricht sollte indes nicht dazu fithren, dass
Sachunterricht sich in anderen Fichern auflést (vgl. Thomas 2018, S. 115). Sie miissen insofern
planvoll einbezogen werden, um Kindern den Zugriff auf die Wirklichkeit einschlieflich aller
Sinn- und Verstehenszusammenhinge (also auch mathematischer, sprachlicher und sinnlich-
asthetischer) zu erméglichen (vgl. Schreier 2001, S. 338; Kéhnlein 2012, S. 28).

Eine dritte Herausforderung fiir den Sachunterricht zeigt sich im Hinblick auf das iibergeord-
nete Ziel, Kindern die Welt zu erschlieen: nimlich in der Aufgabe, die inhaltliche Komple-
xitit des Faches zu bewiltigen (vgl. GDSU 2013, S. 11; Kohnlein 2012, S. 26; Klafki 1992,
S.11). Kéhnleins (2012) Formulierung folgend ,,[w]ir haben nur wenig Zeit fiir sehr viel Welt*
(ebd., S. 30) ist es mithin notwendig, einzelne Themen, Probleme und Phinomene aus einer
Vielzahl von Méglichkeiten fiir den Sachunterricht begriindet auszuwihlen. Zentrale Auswahl-
kriterien sind Bedeutsamkeit, Ergiebigkeit und Zuginglichkeit (vgl. KMK 1980 in Einsiedler/
Rabenstein 1985, S. 121; weiterfithrend vgl. auch Kohnlein 2012, S. 28). Zugingliche Lehrin-
halte zeichnen sich durch die Anbindung an die Lebenswelt und das Verstehen der Kinder aus.
Bedeutsam kann ein Inhalt in vier Bereichen sein: fiir das Fach (normativ), fiir die Gesellschaft
(exemplarisch), fiir das gegenwirtige und zukiinftige Lernen (curricular) sowie fiir Alltagssitu-
ationen (pragmatisch). Ergiebig ist ein Lehrinhalt, wenn er (im Vergleich zu anderen ebenso
bedeutsamen wie zuginglichen Lehrinhalten) méglichst intentionalen, dkonomischen und
funktionalen Aspekten entspricht, also in Bezug auf Lernziel und Aufwand und hinsichtlich
der Verwendungssituationen im Leben ergiebig erscheint (vgl. ebd., S.29f.). Dariiber hinaus
existieren weitere Auswahlkriterien wie Exemplaritit oder genetische Orientierung zur Begriin-
dung des Lehrinhaltes. Hinweise auf die inhaltliche Ergiebigkeit eines Themas kénnen die neun
Dimensionen nach Kéhnlein geben (vgl. Kéhnlein 1998, S. 34) (s. 3.2.1).

Eine vierte Herausforderung ergibt sich durch die Besonderheit der Grundschule als erste
Schule fiir alle Kinder, womit auch der Sachunterricht a//en Kindern einen Zugang zur grund-
legenden Bildung erméglichen muss. Damit 6ffnet sich der Sachunterricht zugleich fir Anlie-
gen von Inklusion, die seit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention zum Recht
auf Bildung fiir alle Menschen im Jahr 2009 die Diskussionen zu Heterogenitit um die For-
derung nach einem wertschitzenden Umgang miteinander im Bildungswesen erweitern (vgl.
Schomaker 2013, S. 49). Wocken (2011) definiert unter Riickgriff auf Klatkis Bildungstheorie

ein padagogisches Verstindnis von Inklusion, das sich am Anspruch von allgemeiner Bildung



orientieren miisse: ,,Inklusiver Unterricht bedeutet, dass 1. alle Kinder (Vielfalt der Kinder), 2.
sich allgemeine Bildung (Vielfalt des Unterrichts), 3. mit aktiver pidagogischer Unterstiitzung
(Vielfalt der Pidagogen) aneignen kénnen® (ebd., S. 116). Aus den bisherigen Darlegungen
zum Sachunterricht wird deutlich, dass dieser auf Grund seines integrativen, kindorientierten
und vielperspektivischen Verstindnisses in besonderer Weise dazu geeignet ist, die Anforderun-
gen inklusiven Unterrichts umzusetzen.

Empirisch wurde sich in der Sachunterrichtswissenschaft bereits seit geraumer Zeit mit den
Lernvoraussetzungen in Form von Prikonzepten von Kindern befasst™ (vgl. zusammenfassend
Kopp & Martschinke 2015, S.362). Die verschiedenen Ergebnisse verdeutlichen vor allem
die heterogenen Lernvoraussetzungen, mit denen Kinder — bedingt durch ihre individuellen
Erfahrungen und Entwicklungen — den Sachen im Sachunterricht begegnen. Dabei werden
Fragen zum konkreten Umgang mit der Heterogenitit von Schiiler*innen vor allem bei der
Planung von Unterricht bedeutsam. Als Antworten darauf, auf welche Weise sinnvoll differen-
ziert werden kann, werden wiederkehrend didaktische Prinzipien wie Handlungsorientierung
oder Schiiler*innenaktivitit genannt, die auch generell im Zusammenhang mit der Didaktik
des Sachunterrichts noch diffus und unkonkret bleiben: ,Handlungsorientierung ist ein vielfal-
tig genutzter, allerdings unterbestimmter Begriff, der in reformpidagogischen, schulpadagogi-
schen und kognitionspsychologischen u.a. Ansitzen unterschiedlich interpretiert wird“ (Giest
2018, S. 18 mit Verweis auf Méller 2015). In Abgrenzung zur Verfahrensorientierung betont
z.B. Soostmeyer (1998) mit Verweis auf Aebli (1980) die Zielgerichtetheit und Reflexion des
Handlungsablaufs, da ansonsten ,das Lernen im Bereich des Sinnfreien und Inhaltsleeren®
(Soostmeyer 1998, S. 265) bliebe. Reflexion stellt also ein zentrales Merkmal der Handlungs-
orientierung dar (vgl. auch Diekmann 2001, S. 86), denn durch sie kann Abstand zur Hand-
lung gewonnen werden, um u.a. die Zielgerichtetheit des Vorhabens zu kontrollieren; durch
Reflexion werden Erkenntnisse in Bildung umgewandelt, um sie i. S. Wagenscheins ,,Formatio®
(Wagenschein 1966, S. 1) auf neue Situationen zu iibertragen, und durch Reflexion kénnen
Widerspriiche in Handlungen aufgedeckt werden, wie etwa die okologischen und ékonomi-
schen Interessenkonflikte in nachhaltigkeitsrelevanten Problemstellungen (vgl. Diekmann
2001, S. 86). Um die Frage nach der Differenzierung im inklusiven Sachunterricht erginzend
zu kliren, konnen neben dem Prinzip der Handlungsorientierung unterschiedliche Reprisen-
tationsebenen (vgl. Bruner 1971) von Lerngegenstinden beriicksichtigt werden. Der ameri-
kanische Lernpsychologe Jerome Bruner (1915 — 2016) baute in seinen Arbeiten auf Piagets
Werk auf. Er erkannte, dass die Umgebung auf unterschiedliche Weise durch den Menschen
wahrgenommen wird. Besonders Kinder setzen sich mit ihrer Umwelt zunichst hauptsich-
lich handelnd (enaktive Reprisentationsebene) auseinander. Erst im weiteren Verlauf kommen
eine bildliche (ikonische) und sprachlich-mathematische (symbolische) Reprisentationsebene
hinzu, mit denen die Umwelt wahrgenommen und organisiert wird (vgl. Bruner 1971, S. 21).
Zur Entwicklung der drei Ebenen stellt Bruner fest:

»Jede dieser drei Darstellungsebenen, die handlungsmifige, die bildhafte und die symbolische, hat ihre
eigene Art, Vorginge zu reprisentieren. Jede prigt das geistige Leben des Menschen in verschiedenen
Altersstufen, und die Wechselwirkung ihrer Anwendung bleibt ein Hauptmerkmal des intellektuellen
Lebens des Erwachsenen (ebd.).

32 Vgl. z.B. Miiller, Wodzinksi & Hopf (2007) fiir den naturwissenschaftlichen Bereich; Kiewitt (2014) fiir den
sozialwissenschaftlichen Bereich; Schmeinck (2007) fiir die geographische Perspektive oder Moller (1998) fiir die
technische Perspektive.
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Das sogenannte E-I-S-Prinzip (Enaktiv — Ikonisch — Symbolisch) findet zwar hauptsichlich

in der Mathematikdidakeik An;vendung, um einen mathematischen Sachverhalt méglichst

auf allen drei Darstellungsebenen zu erfassen und so ein tieferes Verstindnis mathematischer

Zusammenhinge zu erlangen. Doch auch fiir den Sachunterricht betont Feige (1999), dass ein

Sachverhalt im Unterricht méglichst auf allen drei Ebenen reprisentiert werden sollte, um sich

gegen das Verlernen oder Vergessen abzusichern: ,Der gelernte Zusammenhang hat dann gute

Chancen als etwas Verstandenes zum Wissensbesitz zu werden® (ebd., S. 10). Fiir ,elaboriertes

Uben“ (ebd.) betont er dabei, dass die Darstellungsformen nicht hierarchisch erfasst werden

diirfen, sondern mit Wagenscheins Kontinuititsthese begriindet ,Hin- und Riickwege offen

gehalten und im Sachunterricht bewusst gegangen werden® (ebd.) miissen. Schliefilich findet

Bruners Konzept der kognitiven Entwicklung auch Eingang in didaktisch-methodische Uberle-

gungen zu einem inklusiven Sachunterricht (s. Abbildung 4) (vgl. Gebauer/Simon 2012, S. 11).
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Abb. 4: Reprisentationsebenen und didaktisch-methodische Inszenierungen im inklusiven Sachunterricht (vgl.
Gebauer/Simon 2012, S. 11)

Gebauer & Simon erginzen die drei Ebenen Bruners um zwei weitere: die kommunikativ-inter-

aktive und die sensorische Ebene:

»Die Ebene kommunikativ-interaktiver Reprasentation soll es dem Lernenden moglich machen, tiber

Medien wie die Kérper- und Lautsprache sowie iiber die Prosodie in Dialog mit seiner Umwelt zu

treten. Es geht also um die Herstellung einer Aufmerksamkeit auf den potentiellen Lerngegenstand



und Interaktanten sowie um das Eingehen von Bezichungen und Dialogen. Sensorisch wird ein Lern-
gegenstand auf eine weitere Art und Weise zuginglich: Hier geht es um cin sinnliches Erfahren des
Gegenstandes der Aufmerksambkeit, das heifit um das Tasten und Fithlen (haptischer und taktiler Wahr-
nehmungskanal), Riechen (olfaktorischer Sinneskanal), Horen (akustischer Sinneskanal), Schmecken
(gustatorischer Sinneskanal) und Sehen (optischer Wahrnehmungskanal)“ (ebd.).

Zwar neigt das Modell zur Uberfrachtung von Inhalten, es verdeutlicht jedoch zugleich, dass es
anhand der verschiedenen Reprisentationsebenen gelingen kann, Kindern mehrperspektivische
Zuginge auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus zu einem Lerngegenstand zu erméglichen.
Bisherige Ausfithrungen zum vielperspektivischen Sachunterricht sowie seinen Aufgaben und
Zielen weisen bereits zahlreiche Anschlussméglichkeiten zu BNE auf, die zu einer gelingenden
Implementation von BNE in der Grundschule beitragen und im Folgenden ausfiihrlich dis-
kutiert werden.

3.2.3 BNE im Sachunterricht: (k)eine neue Herausforderung

BNE stellt nicht blof} ein zusitzliches Thema im Sachunterricht dar. Sie richtet vielmehr neue
Blickwinkel ein und stellt weiterfiihrende Fragen zu traditionellen Themen des Sachunterrichts.
Das Problem besteht also nicht in der Aufnahme noch weiterer Inhalte zu den ohnehin schon
ausgelasteten Lehrplinen der Schule, sondern in der inhaltlichen Neuausrichtung auf Themen,
die im Hinblick auf die sich rasch wandelnde Welt schnell als iiberholt gelten kénnten (vgl.
Kohnlein 2012, S. 343). BNE muss sich dariiber hinaus auch in einer didaktischen und metho-
dischen Vielfalt auf den Sachunterricht niederschlagen. Folgt man Kohnleins Vorschlag, die
Ergiebigkeit eines Unterrichtsthemas anhand der Dimensionen zu analysieren, wird schnell
deutlich, dass die geforderte Neuausrichtung der Bildung im Sinne von BNE (vgl. BMU 1997)
auf inhaltlicher Ebene keine grundlegende Neuerung fiir den Sachunterricht bedeuten sollte;
dass beispielsweise ein Unterrichtsthema wie Erndhrung nicht blof8 auf gesunde Ernihrung
und den Ernihrungsapparat (also die biologische Dimension) zu reduzieren ist, sondern viel-
perspektivisch auch unter kulturellen, historischen, 6konomischen, 6kologischen und anderen
Hinsichten bearbeitet werden kann und damit unumginglich Fragen nachhaltiger Erndhrung
diskutiert werden miissen (vgl. Hauenschild 2016, S.134; Bése/Seidel/Hauenschild 2020,
S. 54). Der aktuelle Perspektivrahmen Sachunterricht (2013) stellt demgemif nachhaltige Ent-
wicklung beispielhaft als einen von mehreren perspektivenvernetzenden Themenbereichen vor
und verdeutlicht damit die inhaltliche Anschlussfihigkeit nachhaltigkeitsrelevanter Fragestel-
lungen an den Sachunterricht (vgl. GDSU 2013, S. 75 fF.). Er verlangt, Phinomene und Themen
sowohl aus naturwissenschaftlich-technischer als auch aus gesellschaftlich-kultureller Perspek-
tive zu erschlielen. Die Ziele des Sachunterrichts korrespondieren insofern mit dem Leitziel
von BNE, da Schiiler*innen unter Beriicksichtigung ckologischer Vertriglichkeit, konomi-
scher Leistungsfihigkeit und sozio-kultureller Gerechtigkeit zur aktiven Mitgestaltung ihrer
Lebenswelt befihigt werden (vgl. GDSU 2013, S.76). Dabei verweist der Perspektivrahmen
auf die zahlreichen und vielfiltigen Erfahrungen, die Kinder mit unterschiedlichen Lebens-
weisen, Fragen zu Konsum und Umgang mit Kommunikationstechnologien, Gefihrdungen in
der Natur und vielem mehr gesammelt haben und worauf aufbauend der Frage nachgegangen
werden kann, ,wie sie [die Kinder] das Leben mit der Natur und das Zusammenleben der Men-
schen aktiv gestalten konnen® (GDSU 2013, S. 77). Noch konkreter konnen die Dimensionen
nach Kéhnlein (1990; 2012) die Reichweite von BNE im Sachunterricht aufzeigen:

Weil die Dimensionen die Interpretationshorizonte der Wirklichkeit darstellen, geben sie die
inhaltliche Ausdehnung des Sachunterrichts wieder ,und bilden eine gemeinsame Basis des
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Wissens und Verstehens“ (Kéhnlein 2012, S. 342). Im Folgenden soll veranschaulicht werden,
wie Fragestellungen nachhaltiger Entwicklung innerhalb der Dimensionen des Sachunterrichts
bearbeitet werden konnen und dabei sogar weit iiber die bereits beschriebenen Bildungsberei-
che (6kologische, 6konomische und soziokulturelle Bildung) von BNE hinausgehen. Dabei
sollen immer wieder die Beziige der Dimensionen untereinander angedeutet werden, um den
integrativen Charakter der Konzeption des vielperspektivischen Sachunterrichts mit BNE zu
verdeutlichen.

Grundlegend in allen Dimensionen steht die lebensweltliche Dimension, da sie ,zunichst das
Feld des vielfiltigen Vertrautwerdens mit Phinomenen und Ereignissen des Alltags, in den die
Kinder involviert sind“ (Kohnlein 2012, S. 346) darstellt und weshalb sie nicht eigenstindig in
den folgenden Ausfithrungen beschrieben wird. Mit ihr wird gewihrleistet, dass sich Unterricht
an den vielfiltigen Interessen, Erfahrungen und Voraussetzungen der Kinder orientiert und
immer wieder dahingehend reflektiert und neu ausgerichtet wird. Damit verbunden ist auch die
Ausrichtung an z. B. interkulturellen und subkulturellen Milieus, durch welche Kinder geprigt
werden. Davon ausgehend kénnen Inhalte des Unterrichts zunichst zur Problembewiltigung in
alltdglichen Situationen dienen, um sie dann unter Bezugnahme der fachwissenschaftlich orien-
tierten Dimensionen zu vertiefen.

Die historische Dimension

Das Leitbild nachhaltige Entwicklung besitzt eine zeitliche Perspektive, welche sich insbeson-
dere in der intergenerativen Gerechtigkeit dufiert, also der Berticksichtigung von Bediirfnissen
und ihrer Befriedigung von zukiinftigen Generationen. Dariiber hinaus ist es von entschei-
dender Bedeutung, Kausalzusammenhinge zwischen fritheren Ursachen und gegenwirtigen
Folgen sowie gegenwirtigen Auslosern mit zukiinftigen Konsequenzen zu verstehen und nach-
vollziehen zu kénnen, da Wirkungszusammenhinge nicht-nachhaltiger Entwicklung zumeist
zeitlich verschoben sind. Solch ein Verstehen zeitlich komplexer Konstrukte findet Uberschnei-
dungen innerhalb der historischen Dimension, denn sie fordert Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft insofern zu unterscheiden, dass Vergangenheit unwiderruflich passiert ist mit Folgen
fur die Gegenwart, welche teilweise wahrnehmbar sind, und Wirkungen in die Zukunft, die
nur zu erahnen sind (vgl. Kéhnlein 2012, S.351). Als entscheidende Bedingungen sind hier
im Rahmen des Geschichtsbewusstseins demnach insbesondere der Erwerb von Temporalbe-
wusstsein sowie Historizititsbewusstsein, also der Umgang mit den Kategorien Zeit und Wan-
del/Kontinuitit zu identifizieren (vgl. von Reeken 2015, S. 165). Somit kann aus vergangenen
Ereignissen gelernt werden, um in der Zukunft handlungsfahig zu sein, womit insbesondere
der prospektive Strategicerwerb geférdert und durch epistemisches Wissen tiber Fakten aus der
Vergangenheit heuristisches Wissen erworben werden kann. Thematisiert werden kénnen bei-
spielsweise technische Fortschritte im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Entwicklungen
oder Umweltveranderungen durch menschliche und kulturelle Einfliisse, welche ebenso wie
in der Vergangenheit auch in der Zukunft méglich sind (vgl. Kéhnlein 2012, S. 359). Kinder
lernen, dass nicht nur vergangenes Handeln Auswirkungen auf ihr Leben hat, sondern dass sie
selbst auch Einfluss auf die eigene (zukiinftige) Umwelt und die Umwelt zukiinftiger Generatio-
nen nehmen kénnen (vgl. GDSU 2013, S. 56).

Die geografische Dimension

Nachhaltige Entwicklung erhilt neben der zeitlichen ebenso eine riumliche Ausdehnung.
Hier spiegeln sich zum einen die physischen Gegebenheiten von Landschaften und Riumen
wider, zum anderen spielen aber auch Aspekte intragenerativer Gerechtigkeit, wie die Bertick-



sichtigung gegenwirtig lebender Generationen unter sowohl regionaler als auch globaler Pers-
pektive, eine Rolle: Menschen leben heute unter verschiedenen von geografischen, kulturellen
und sozialen Besonderheiten geprigten Bedingungen. Folglich befasst sich BNE unter Beriick-
sichtigung der geografischen Dimension sowohl mit sozio-kulturellen als auch naturwissen-
schaftlich-physischen Fragen zu Riumen (vgl. Kéhnlein 2012, S. 365). Sachunterricht férdert
entsprechend ,nicht nur das Kennenlernen von physischen Gegebenheiten der Erdoberfliche,
sondern auch die Auseinandersetzung mit den Eingriffen des Menschen, mit der Kultivierung
des Landes, dem Bau von Siedlungen und Verkehrswegen, der Ausbeutung und der Verwer-
tung von Bodenschitzen und Wildern [...]“ (Kohnlein 2012, S. 365). All dies zihlt auch zu den
Hauptanliegen nachhaltiger Entwicklung, die insbesondere in den SDGs 9, 10 und 11 zu finden
sind, wo es um den Aufbau innovativer, inklusiver und nachhaltiger Infrastrukeuren (9), um
den Abbau von Ungleichheiten zwischen Staaten (10) und um die Gestaltung nachhaltiger und
inklusiver Stidte und Siedlungen (11) geht (vgl. KMK/BMZ 2017, S. 8£.). Eine wesentliche
Uberschneidung lasst sich dabei zur historischen Dimension finden, denn durch den Menschen
verinderte Kulturlandschaften verindern sich hiufig iiber einen langen Zeitraum von mehreren
Generationen. Raum und Zeit bilden den Rahmen jeglichen Handelns. Fiir Kinder ist es also
bedeutsam zu erfahren, dass Landschaften nicht als etwas statisch Gegebenes vorzufinden sind,
sondern durch menschliches Eingreifen geformt werden kénnen und sie folglich auch ihren und
den Lebensraum Anderer mitgestalten kénnen (vgl. GDSU 2013, S. 46).

Die okonomische Dimension

Die 6konomische Dimension des Sachunterrichts stimmt namentlich mit der 6konomischen
Dimension nachhaltiger Entwicklung tiberein. Gleichzeitig verweist sie auf die konzeptionell
im Sachunterricht angesiedelte dkonomische Bildung (vgl. Thomas 2018; Kéhnlein 2012; Feige
2008), womit 6konomische Bildung im Zusammenhang mit BNE im Sachunterricht zu einer
zentralen Aufgabe wird. Mit 6konomischer Bildung wird ein hochkomplexer Bereich in den
Sachunterricht aufgenommen, welcher in besonderem Mafle fiir Kinder zuginglich gemacht
werden muss (vgl. Kéhnlein 2012, S.389). Dies trifft vermutlich unter Hinzunahme von
Aspekten nachhaltiger Entwicklung besonders zu. Kéhnlein schligt daher vor, bei Kindern
mit monokausalen Ursache-Wirkungsbeziehungen zu beginnen (vgl. ebd.). Erste Uberschnei-
dungen zu BNE lassen sich dabei schon bei der Feststellung unterschiedlicher Bediirfnisse und
ihrer Befriedigung finden. Die Bedirfnisbefriedigung ist bereits in der sogenannten Brundt-
land-Formel manifestiert, ist grundlegende Voraussetzung der SDGs und spielt im Leben aller
Kinder eine Rolle. Dariiber hinaus sind insbesondere die Themenfelder Konsum und Arbeit
unter Berticksichtigung okologischer und sozio-kultureller Aspekte im Sachunterricht aufzu-
arbeiten, da auch sie unmittelbar an lebensweltliche Erfahrungen der Kinder anschlieffen (vgl.
GDSU 2013, Lampe 2008). Okonomische Bildung im Rahmen von BNE geht dann Fragen
nach, die sich bspw. mit der Verfugbarkeit und nachhaltigen Bewirtschaftung von Wasser und
Sanitirversorgung (SDG 6), mit menschenwiirdiger Arbeit fiir alle (SDG 8) und mit nach-
haltigen Konsum- und Produktionsmustern (SDG 12) befassen (vgl. BMZ 2017, S. 8£.). Ein
prominentes Beispiel dafiir sind nachhaltige Schiilerfirmen (vgl. Hauenschild 2016, S. 138),
doch auch weniger komplexe Methoden wie bspw. Planspiele sind geeignet, um ckonomische
Prozesse nachvollziehbar werden zu lassen. Insgesamt muss dabei festgestellt werden, dass kaum
jemand die Komplexitit der Gesamtzusammenhinge wirtschaftlicher Prozesse oder simtliche
Folgen einzelner Handlungsoptionen nachvollzichen bzw. abschitzen kénnte (vgl. Kéhnlein
2012, S. 383), weshalb es umso wichtiger erscheint, bei Kindern frithzeitig ein Verstehen der
Interdependenzen zwischen Wirtschafts- und Gesellschaftsordnungen anzubahnen.
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Die gesellschaftliche und politische Dimension

Mit dieser Dimension werden die grundlegenden normativen Werte, auf denen nachhaltige
Entwicklung beruht, unmittelbar im Sachunterricht aufgegriffen. Dies erfolgt unter anderem
im Rahmen von Demokratiebildung, Menschenrechtsbildung sowie der Vermittlung (inter-)
kultureller Werte und Normen. Kinder sollen politisch miindig und damit zur aktiven Teilhabe
an gesellschaftlichen Systemen ermuntert werden (vgl. Kohnlein 2012, S. 411). Jedoch ist in
dieser Dimension in besonderem Mafie auf die Gefahr der Indoktrination hinzuweisen, welche
es zu Gunsten kritischer Reflexion und der Forderung des eigenen Urteilsvermdgens der Kinder
zu vermeiden gilt. Ziel ist es, Kindern zu verdeutlichen, dass gesellschaftliche Konstrukte immer
durch Aushandlungsprozesse zustande kommen und nicht als unverinderlich gegeben hinge-
nommen werden miissen (vgl. Kéhnlein 2012, S. 396). Dies schliefit insbesondere politische
und 6konomische Systeme mit ein, betrifft aber auch Themen wie Migration, gerechte Zuginge
zu Bildung oder Geschlechtergerechtigkeit, womit besonders die SDGs 4, 5, 10 und 16 in den
Blick gelangen. Die Grundlage des Lernens bilden dabei unsere Grundrechte, womit sowohl
politisches als auch soziales Lernen die Komponenten der gesellschaftlichen Dimension bilden.
Wahrend politische Bildung dabei vor allem auf Demokratiefihigkeit und die Entwicklung
politischer Miindigkeit abzielt, richtet sich das soziale Lernen auf die Férderung der Personlich-
keitsbildung sowie die Fihigkeit, in sozialen Kontexten verantwortlich zu handeln. Als soziale
Kontexte gelten dabei zunichst das Elternhaus, Kindertagesstitte bzw. Schule und die damit
verbundenen Personen. Indem das Kind zwischen der eigenen Person und anderen unterschei-
den kann, iiberwindet es zunehmend den Egozentrismus, was als Voraussetzung fiir den Erwerb
sozialer Grundwerte wie Solidaritit, Gerechtigkeit oder Toleranz angesehen werden kann. Dies
wiederum bildet die Grundlage, um iiber Fragen nachhaltiger Entwicklung nachzudenken.
»Das Politische im Kontext von nachhaltiger Entwicklung zeigt sich dabei in der konflikthaf-
ten Auseinandersetzung um verschiedene Konzepte und Strategien zur Umsetzung der SDGs,
wobei es um das Aushandeln zumeist unterschiedlicher Interessen unter den Bedingungen von
Machtgebrauch und Konsensbedarf geht* (Bése/Seidel/Hauenschild 2022, S. 306). Entspre-
chend zielt politische Bildung im Zusammenhang mit BNE darauf ab, Kompetenzen zur Ana-
lyse und Bewertung Skonomischer, soziale und 6kologischer Interessen und Bedingungen zu
erwerben (vgl. ebd., S. 107). Insofern kénnen Themen wie Klimawandel (vgl. Liischen 2022),
Krieg und Frieden (vgl. Kallweit 2022) oder auch Themen wie Migration und Flucht behandelt
werden, deren Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung insbesondere im Hinblick auf
okonomische und 6kologische Ursachen mit ihren globalen und lokalen Bedeutsamkeiten zu

finden ist (vgl. Gracz/Albers 2020, S. 63 £.).

Die physikalische und chemische Dimension

Ahnlich wie bei der skonomischen Dimension kann das Lernen physikalischer Inhalte im Sach-
unterricht auf eine lange Tradition zuriickblicken. Die Auseinandersetzung von Kindern mit
ihrer physikalischen und chemischen Welt ist im heutigen Sachunterrichtsverstindnis an die
Bearbeitung sogenannter Schliisselphinomene (vgl. Kohnlein 2012, S.456) gebunden. Dies
mag auf den ersten Blick keine grofie Nihe zu nachhaltigkeitsrelevanten Fragestellungen haben,
die doch zumeist sozialwissenschaftlich und ckologisch gelagert zu sein scheinen. Insbesondere
hinter 6kologischen nicht-nachhaltigen Entwicklungen der Umwelt verbergen sich allerdings
physikalische und chemische Prozesse, deren Zustandekommen auch von Kindern durch-
drungen werden kénnen. Schlisselphinomene kennzeichnen exemplarische Naturerscheinun-
gen, u.a. auch ,Probleme im Verhiltnis von Mensch und Natur [...], Stoffeigenschaften [...]
und Stoffumwandlungen® (Kéhnlein 2012, S.457), womit vor allem die Konsistenzstrategie



nachhaltiger Entwicklung integriert wird. So kann beispielsweise das Thema Klimawandel als
Phinomen im Sachunterricht erschlossen werden, indem die Zusammensetzung von Luft und
Prozesse wie der Treibhauseffekt thematisiert werden, um so auch Fehlkonzepte zu beheben,
wie z. B. die Ansicht, das Ozonloch sei Ursache fiir den Klimawandel (vgl. Liischen 2015). Viel-
filtige Beziige zu anderen Dimensionen wie der biologischen oder der 6kologischen Dimension
konnen dabei aufgegriffen werden, wie es sich in der naturwissenschaftlichen Perspektive im Per-
spektivrahmen zeigt. In ihm wird auch die besondere Verantwortung des Menschen gegeniiber
der Natur betont, was sich exemplarisch an Inhalten wie der Begrenzung natiirlicher Ressour-
cen oder Artenvielfalt zeigt (vgl. GDSU 2013, S. 37). Im Zentrum des naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts steht das Experimentieren, um Kindern nicht nur das Ergebnis vorzufiihren,
sondern sie auch den Weg der Erkenntnis gehen zu lassen und damit das Verstehen physikali-
scher und chemischer Prozesse zu fordern (vgl. Kéhnlein 2012, S. 448).

Die technische Dimension

Die technische Dimension verkniipft in besonderer Weise die ckologische, gesellschaftliche,
S6konomische und naturwissenschaftliche Dimension und verdeutlicht damit, inwiefern tech-
nischer Fortschritt aus gesellschaftlich/6konomischen Bediirfnissen hervorgeht und sich hierzu
naturwissenschaftlicher Phinomene bedient (vgl. Kohnlein 2012, S. 463). Dies kann sowohl
positive als auch negative Folgen fiir die Menschen und ihre ckologische, aber auch soziale
Umwelt haben (vgl. GDSU 2013, S. 63). Die Ursachen, Zwecke und Folgen technischer Ent-
wicklungen gilt es im Sachunterricht zu thematisieren und zwar sowohl hinsichtlich Entlas-
tungen als auch Belastungen fiir die Gesellschaft durch technischen Fortschrite (vgl. Kéhnlein
2012, S. 464). Vordergriindig sind dabei Umweltbelastungen als Folgen bestimmter Techno-
logien zu erkennen, wozu insbesondere jene zur einfacheren Ressourcenbeschaffung und damit
dem Raubbau an der Umwelt dienen. Damit kénnen Zusammenhinge zu den SDGs 6, 7, 13,
14 und 15 hergestellt werden, wo es um innovative Technologien fiir eine nachhaltige Wasser-
und Energiewirtschaft, Maflnahmen gegen den Klimawandel sowie die nachhaltige Nutzung
von Meeresressourcen und Landékosystemen geht (vgl. KMK/BMZ 2017). Umweltbelastende
technische Mittel missen dann i.S. der Effizienzstrategie zu Gunsten von effizienteren bzw.
umweltfreundlichen Wirtschaftsweisen zuriicktreten. Zusammengefasst lasst sich Technikbil-
dung im Sachunterricht unter drei Hauptpunkten aufzihlen, welche gleichermaflen mit Fragen
nachhaltiger Entwicklung verkniipft werden kénnen:

»1. Technik in ihrer Instrumentalitit und als Mittel zur Befriedigung menschlicher Bediirfnisse,
2. Technik als Konstruktionsleistung und technisches Handeln,
3. Technik als Kulturfaktor und ihre gesellschaftliche Bedeutung (Kéhnlein 2012, S. 468).

Enge Verkniipfungen ergeben sich dabei auch zur historischen Dimension, wenn sich mit der
Entwicklung von z.B. technischen Hilfsmitteln in der Landwirtschaft befasst wird, oder zur
physikalisch-chemischen Dimension, durch die die physikalischen Gesetze hinter technischen
Konstruktionen erklirt werden kdnnen.

Die biologische Dimension

Zu der biologischen Dimension zihlen im Sachunterricht alle Bereiche der Lebenswissenschaf-
ten (vgl. Kohnlein 2012, S. 475). Vorrang im Unterricht besitzt dabei zunichst das Wissen iiber
Tiere und Pflanzen, ihre Lebensriume und ihr Verhalten. Damit verbunden befasst sich die bio-
logische Dimension nicht nur mit dem Kennenlernen der natiirlichen Lebensriume, sondern
auch jener, die zum Schutz und Erhalt bestimmter Lebewesen dienen, wodurch Zusammen-
hinge zur 6kologischen Dimension erkennbar werden. Ursachen und Folgen des menschlichen
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Umgangs mit Lebewesen gilt es dabei gleichermaflen zu thematisieren. In diesem Zusammen-
hang ist das Grundlagenpapier ,,Biologische Vielfalt und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“
(2011) der Arbeitsgruppe Biologische Vielfalt zu nennen, welches auch fiir den Sachunterricht
Geltung besitzt. Im Hinblick auf die SDGs sind es vor allem die Ziele 14 (Leben unter Wasser)
und 15 (Leben an Land), die den inhaltlichen Referenzrahmen bieten. Umsetzung erfahren
nachhaltigkeitsrelevante biologische Inhalte z. B. durch einen Schulgarten oder einen Schulzoo,
in denen Kinder selbststindig Verantwortung fiir die Pflege und den Erhalt von Pflanzen bzw.
Tieren iibernehmen kdnnen. Ein weiteres Kernelement der biologischen Dimension ist neben
der Artenkenntnis auch die Gesundheitsbildung. Dabei spielen hinsichtlich nachhaltiger Ent-
wicklung tiber der Gesunderhaltung des eigenen Kérpers hinaus auch die sanitiren Verhilenisse
und der Umgang mit Krankheiten weltweit eine Rolle, wodurch auch SDG 3 (Gesundheit und
Wohlergehen) aufgegriffen wird und wodurch der perspektivenvernetzende Themenbereich
Gesundheit und Gesundheitsprophylaxe (GDSU 2013, S.80ff.) im Sachunterricht um Fra-
gen zur globalen Gesundheit erginzt wird. Dariiber hinaus wird besonders am Themenbereich
Ernihrung deutlich, wie biologische Aspekte, die vor allem den Ernahrungsapparat oder eine
gesunde Ernihrung betreffen, um okologische, soziale und globale Aspekte erweitert werden
und damit auch vielfiltige Beziige zu anderen Dimensionen des Sachunterrichts eroffnen. An
exemplarischen und lebensweltnahen Themen wie der Tomate kdnnen dann z. B. Arbeitsbedin-
gungen, verschiedene Formen der Landwirtschaft oder globale Wirtschaftswege zum Gegen-

stand des Unterrichts werden (vgl. Bése/Seidel/Hauenschild 2020, S. 49 ff.).

Die okologische Dimension

Die okologische Dimension besitzt die wohl meiste Nihe zur nachhaltigen Entwicklung, was
vermutlich auf die lange traditionelle Entwicklung der Umweltbildung, welche zumeist okolo-
gische Themen im Unterricht aufgriff, zuriickzufiihren ist. Weil die Okologie im heutigen Ver-
standnis die ,Wissenschaft von den Wechselwirkungen der Organismen mit ihrer Auflenwelt*
(Kohnlein 2012, S.511) ist, impliziert dies auch die Eingriffe des Menschen in die Umwelt.
Thematisiert werden miissen hier also Fragestellungen des Landschaftsschutzes, Verschmut-
zungen von Boden, Wasser und Luft sowie die (Uber-)Nutzung endlicher und regenerativer
Ressourcen. Damit sind besonders enge Verbindungen unter anderem mit der technischen
Dimension, der biologischen Dimension (Biodiversitit und Artenschutz) und der geografi-
schen Dimension (Landschaftsnutzung) zu erkennen sowie Beziige zu zahlreichen SDGs wie
bspw. den Zielen 12-15.

Die inhaltliche Analyse gibt also zu erkennen, dass Sachunterrichtsthemen zweifelsfrei nach-
haltigkeitsrelevante Beziige zulassen, welche bereits die Lebenswelt der Kinder beriihren und
als geeignete Schliisselphinomene Eingang in den Unterricht finden kénnen. Dabei steht auch
hier die Komplexitit nachhaltiger Entwicklung im Spannungsverhiltnis zum kindlichen Ver-
stehen. Im Hinblick darauf, dass ckologische und sozio-kulturelle Probleme nicht nachhaltiger
Entwicklung zumeist auf 6konomische Ursachen zuriickzufiihren sind, miissen im Unterricht
demnach mindestens drei sachunterrichtliche Dimensionen beriicksichtigt werden. Erst dann
kann von einem umfassenden Zugang zum Verstehen nachhaltiger Entwicklung gesprochen
werden. Bereits Ende der 1990er Jahre stellte Folling-Albers (1997) fest, dass inzwischen ,,hin-
sichtlich der unterrichtlichen und curricularen Ausrichtungen [...] eine Tendenz zur Authebung
der Fichergrenzen sowie Durchsetzung integrativer Unterrichtskonzepte zu verzeichnen [ist]*
(vgl. ebd., S.51). Dies trifft im besonderen Mafle auf den Sachunterricht zu und wird offen-
sichtlich unter Beriicksichtigung nachhaltigkeitsrelevanter Frage- und Problemstellungen umso



bedeutender. Dabei muss es als Chance geschen werden, dass der Sachunterricht den Zugang
zu Phinomenen im Allgemeinen und damit auch nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen im
Speziellen genuin fachintegrativ gestaltet, denn das beschriebene (6konomisch-6kologisch-
soziokulturelle) Ursache-Wirkungs-Gefiige kann durch einen geficherten Unterricht nicht
umfassend und ganzheitlich erschlossen werden.

Damit solche komplexen Kausalketten auch im Sachunterricht grundlegend erfasst werden
konnen, ist es auch hier notwendig, mit einem fiir die Kinder bedeutsamen Problem zu begin-
nen. Der Begriff des Problemlésens hat im Sachunterricht traditionell eine besondere Rolle:
einerseits als Ziel, indem Kinder sich selbststindig mit Erscheinungen der Lebenswelt handelnd
auseinandersetzen, um nicht blof§ Wissen tiber Sachzusammenhinge zu sammeln, ,sondern die
grundlegende Fihigkeit zur methodischen Bewiltigung von Sachproblemen® (Einsiedler 1985,
S.126) zu erlangen, sowie andererseits als Methode, indem Problemlésetechniken im Unter-
richt eingesetzt und reflektiert werden (vgl. Einsiedler 1985, S. 126; Beinbrech 2022, S. 417 £.).
Soostmeyer (1978) betonte friih fiir ein problemorientiertes Lernen, dass Unterricht ,,sich von
einem rezeptiv-reproduzierenden Aneignen vorstrukeurierter Lerninhalte, von einem nach Vor-
schriften handelnden Umgang mit perfektionierten Medien ebenso deutlich abheben muf$, wie
von einem blofen Training formaler und exakt definierter Verhaltenspartikel“ (ebd., S. 160).
Insofern lassen sich deutliche Beziige zu didaktischen Prinzipien von BNE erkennen, die
zugleich Anschluss an das Kreativititsprinzip bieten (s. 2.3.4). Fiir die Auswahl geeigneter Prob-
leme fiihrt Beinbrech (2022) neben Kriterien wie Authentizitit und Relevanz fiir die Lernenden
insbesondere die Exemplaritit auf und verweist dabei auch hier auf die Bedeutung der Grundle-
gung von Bildung (vgl. ebd., S. 419 f.). Eng mit der Problemorientierung hingt die Handlungs-
orientierung zusammen, denn beide erfordern die Uberwindung eines inneren Widerspruchs
bzw. einer Diskrepanz zwischen einem bestehenden Zustand und einem gewiinschten Ziel mit-
tels unterschiedlicher Losungswege (vgl. Kahlert 2009, S. 186). Kinder stoflen in ihren aufler-
schulischen Erfahrungen stets auf Phinomene, welche sie sich zunichst nicht erkliren kénnen.
Diese gilt es im Sachunterricht aufzunechmen und durch geeignete Losungshilfen ins Verstehen
zu iiberfithren (vgl. Beinbrech 2015, S. 400 £.). Problematisch an beiden Begriffen ist mithin die
geringe theoretische Fundierung, weshalb Problem- und Handlungsorientierung Gefahr laufen,
zum Sammelbecken verschiedener Titigkeiten im Unterricht ohne didaktischen Mehrwert zu
werden (als Beispiel sei hier das Ausmalen von Bildern oder Ausfiillen von Liickentexten zu
nennen) (vgl. Kahlert 2009, S. 183).

Wil Kinder in ihren Lebenswelten auf nachhaltigkeitsrelevante Probleme stoflen, die bei ihnen
innere Widerspriiche auslésen und die sie sich zumeist noch durch intuitive Prikonzepte erkla-
ren®, ist es Aufgabe des Sachunterrichts, diese Phinomene durch eine klirende Auseinanderset-
zung mit der Sache zu strukturieren und zu ordnen. Ausgehend also von einer exemplarischen
Problemlage sollen langfristig tragfihige und innovative Lsungen antizipiert und gefunden
werden. Daher erhile Kreativitit ihre Bedeutsamkeit auch in der Grundschule, wenn zukunfts-
relevante Themen im Rahmen von BNE erarbeitet werden. In der Konsequenz reicht die
Bedeutung von Kreativitit demnach im Sachunterricht iiber isthetische Fragen hinaus. Allein
die vielperspektivischen Beziige erfordern eine kreative Gestaltung des Faches und bieten vielfal-
tige Lernzuginge fiir Kinder. Laut Metzler (2003) stellt den Ausgangspunke fiir Kreativitit das
Interesse an der Welt dar: ,Kreativitit beginnt mit der Faszination eines Menschen fiir etwas®
(ebd.S.231). Die Nihe zum Sachunterricht, dessen grundlegendes Ziel darin besteht, Kindern

33 Beispiclhaft zum Thema Klimawandel hat Liischen (2015) Vorstellungen von Kindern erhoben. Hauenschild
(2002) hat zudem gezeigt, welche Relevanz nachhaltigkeitsorientierte Themen bereits fiir Kinder besitzen.
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die Welt zu erschlieffen, indem er an den Interessen und Erfahrungen der Kinder ankniipft und
Faszination an Phinomenen wecke, ist unverkennbar (vgl. Kohnlein 2012). Interesse, Neugier
und Faszination stchen also zu Beginn eines Lernprozesses, der Kreativitit fordert, und sind
zugleich notwendige Bedingungen, um den Prozess tiberhaupt erst zu initiieren. Das Interesse
von Kindern im Sachunterricht spielt in der Forschung bisher nur eine untergeordnete Rolle.
Hartinger (2015) fasst die wenigen Studien zu Interesse von Kindern an sachunterrichtlichen
Themen so zusammen, dass zwar durchgingig eine positive Einstellung zu und ein vergleichs-
weise hohes Interesse an Inhalten des Sachunterrichts festgestellt werden kann, das Interesse
dabei jedoch kaum durch den Sachunterricht ausgel6st wird und zudem selten von einem situa-
tionalen in ein dauerhaftes Interesse iibergeht (vgl. ebd., S. 114 f.). Unter anderem deshalb ist es
wichtig, im Unterricht eigenen Fragestellungen Raum zu geben, Lernformen offen zu gestalten,
Lerngegenstinde mit der Lebenswelt zu verkniipfen und durch phinomen- und problemorien-
tierte Zuginge Faszination bei Kindern auszulésen (vgl. GDSU 2013, S. 25). Vielperspektivitit
betrifft damit nicht nur Inhalte, sondern auch methodische Zuginge, die besonders im Hin-
blick auf die Forderung von Kreativitit fiir BNE von zentraler Bedeutung sind. So ist Kreativitit
bspw. problemorientiert angelegt und benatigt als Ausgangspunkt eine fragende und weniger
eine wissende Haltung. Auferdem ist Kreativitit kein spontanes Ereignis, sondern ein mehr-
dimensional, also sowohl kognitiv als auch emotional und motivational ausgerichteter Prozess
(vgl. Krampen 2019, S. 252 f.). Im Kern sind damit zentrale didaktische Prinzipien von BNE
und Sachunterricht beschrieben, die notwendig sind, um dauerhaftes Interesse an nachhaltig-
keitsrelevanten Fragestellungen im Sachunterricht zu entwickeln und langfristig Gestaltungs-
kompetenzen anzulegen (vgl. Hauenschild/Bése 2021).

Aus dieser Aufgabe lisst sich auch auf die bedeutsame Rolle der Sachunterrichtslehrer*innen
schliefen, deren besondere Herausforderungen im Hinblick auf BNE im folgenden Kapitel aus-
fithrlich anhand aktueller Diskussionen zur Professionsforschung sowie Forschungsergebnissen
aus der Lehrer*innenbildung dargestellt werden.



4 Die Bedeutung von Lehrer*innen fiir die Umsetzung
von BNE

Es herrsche Einigkeit dariiber, dass mit der Ausrichtung von Bildung im Hinblick auf nachhal-
tige Entwicklung bestimmte Herausforderungen fiir Schule und Unterricht einhergehen. Diese
reichen von der Implementation curricularer Vorgaben auf systemischer Ebene iiber den soge-
nannten Whole-School-Approach auf Schulebene bis hin zu didaktisch-methodischen Orien-
tierungen fiir das Lehren und Lernen auf der Ebene von Unterricht. Damit kann an allgemeine
Qualititsmerkmale des Bildungswesens, wie sie z.B. Fend (2000) beschreibt, angeschlossen
werden. Er fasst zusammen:

»Die Qualitit des Lehr-Lern-Prozesses ergibt sich weder aus strukturellen Vorgaben allein noch aus-
schlieflich aus den persénlichen Haltungen und Qualititen der Lehrer. Beide Faktoren wirken inein-
ander. Damit ist die Frage nach der Qualitit des Bildungswesens auch eine Frage nach der Interaktion
von Struktur und Person, also von Handlungsbedingungen (Anreizen, Kontrollen, Ressourcen) und
von Handlungsausfithrungen im sozialen System des Bildungswesens. In beide Bereiche gilt es zu inves-
tieren: in qualititsforderliche Rahmenbedingungen und in die Unterrichtskompetenzen bzw. in die
Personlichkeitsressourcen von Lehrern (Fend 2000, S. 64).

Bereits im Jahr 2007 stellten die KMK gemeinsam mit der DUK Empfehlungen fiir BNE auf,
in denen beschrieben wird:

»Lehrerinnen und Lehrer sollen schon im Rahmen der Erstausbildung Kompetenzen erwerben, die sie befi-
higen, das Thema nachhaltige Entwicklung inhaltlich wie methodisch professionell im schulischen Kontext
zuvermitteln. Die interdisziplindre Perspektive spielt dabei nicht erst in der didaktisch-methodischen Umset-
zung cine Rolle, sondern bereits bei der wissenschaftlichen Durchdringung relevanter Themenbereiche. In
der zweiten Phase sollten grundlegende Aspekte der BNE verstirke in die modularisierte Ausbildung im
Pflichtbereich integriert werden und in der dritten Phase sollte eine berufsbegleitende Fortbildung auf den
schnellen globalen Wandel und verinderte schulische Anforderungen reagieren” (KMK/DUK 2007, S. 6£.).

Um also BNE als (innovative) Bildungskonzeption* wissenschaftlich fundiert in die Praxis zu tra-
gen, bedarfees einer engen Verkniipfung zwischen Praxis, Forschung und Entwicklung sowie entspre-
chender strukeureller Rahmenbedingungen (vgl. BMBF 2002, S. 11; Grisel et al. 2012, S. 8). Fir
Deutschland stellt der Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (NAP BNE) (vgl.
BMBF 2017) eine solche bedeutsame Rahmenbedingung dar. Er unterscheidet sechs Bildungsberei-
che: (1) frithkindliche Bildung, (2) Schule, (3) berufliche Bildung, (4) Hochschule, (5) non-formales
und informelles Lernen/Jugend und (6) Kommunen mit jeweils fiinf Handlungsfeldern, durch die
BNE bereichsspezifisch verankert werden soll. Das Handlungsfeld II im Bereich Schule fokussiert
auf die Bildung von Lehrer*innen als bedeutungsvolle Change Agents mit dem Ziel, die Kompetenz-
entwicklung zu fordern sowie geeignete Modellprojekte in Schulen zu initiieren. Um solche politi-
schen Ambitionen fundiert realisieren zu konnen, muss der Anschluss an den aktuellen Stand der
Forschung gesucht werden. Denn schlieflich sollte es in der BNE-Forschung tibergeordnet darum
gehen, ,, Theorien zu generieren, die auch den Praktikern helfen, die Unzahl von Befunden und Fak-
ten aus diesem Gegenstandsbereich zu ordnen, zu komprimieren, zu integrieren, zu erkldren und
Unwesentliches zu ignorieren” (Rief8 20064, S. 14). Grundsitzlich hat sich die Forschung im Bereich
BNE inzwischen als eigenstindige Domine innerhalb der Bildungsforschung herausgebildet und

34 Ob BNE noch als Innovation gilt, wird in 4.1.2 diskutiert.
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immer weiter ausdifferenziert (vgl. Barth 2016, S. 37). Zwar geht die BNE-Forschung traditionell aus
der Umweltbildungsforschung hervor und schliefSt entsprechend an Forschungsfelder wie das der
Umweltbewusstseinsforschung an (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 88), ihre wissenschaftlichen
Rahmenbedingungen haben sich jedoch im Vergleich zur Umweltbildungsforschung in den letzten
Jahren stark weiterentwickelt (vgl. Apel 2006, S.7). So stellt bspw. die seit 2004 bestehende Kom-
mission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissen-
schaft (DGfE) ein Forum zur Vernetzung, zum Austausch und zur Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses dar. Daneben haben sich zahlreiche Publikationsorte und wissenschaftliche Journals
etabliert, die sich mit BNE befassen (vgl. Barth 2016, S.40). Der Anschluss an aktuelle Diskurse
der Bildungsforschung wurde dementsprechend auch fiir BNE gefunden, obgleich dennoch Fragen
ungeklirt erscheinen, vor allem solche, die sich mit der tatsichlichen Umsetzung von BNE befassen.
Denn konzeptionell scheint BNE hinreichend diskutiert und ausformuliert zu sein, wohingegen die
Praxis ein anderes Bild widergibt, weshalb der Blick auf diejenigen Personen geworfen werden sollte,
die fiir die Umsetzung von BNE in der Schule von Bedeutung sind.

Insofern legt dieses Kapitel zunichst dar, welche programmatischen Zielsetzungen und Mafinah-
men fiir die Implementation von BNE in der Lehrer*innenbildung in den vergangenen Jahren vor-
genommen wurden. Hierzu sind auch Blicke in die Umweltbildungsforschung notwendig, deren
Ergebnisse mafgeblich in die Entwicklung von BNE einflossen, sowie in die Transfer- und Inno-
vationsforschung, die sich in erster Linie mit Fragen zur Wirksamkeit von Modellprojekten sowie
der Bedeutung von Lehrer*innen dabei befasst. Darauf aufbauend wird sodann der Anschluss an
den aktuell im Zusammenhang mit der Lehrer*innenbildung gefithrte Diskurs zur Lehrer*innen-
professionalisierung gesucht, an welchen letztlich auch BNE ankniipfen muss. Davon ausgehend
werden bedeutende Ergebnisse der Professionalisierungsforschung innerhalb dieses Diskurses mit
besonderem Fokus auf die Umsetzung von BNE zusammenfassend vorgestellt.

4.1 BNE in der Lehrer*innenbildung

4.1.1 Programmatische Zielsetzungen

Das Interesse an professionellen Kompetenzen von Lehrer*innen im Zusammenhang mit Unter-
richtsqualitit und dem Erfolg unterrichtlichen Handelns ist in den letzten Jahrzehnten gestiegen
(vgl. z. B. Baumert/Kunter 2006; Terhart 2007; Bromme 2008), wobsei sich der Blick auch zunch-
mend auf den Kompetenzerwerb, also die (Aus-)Bildung von Lehrer*innen richtete (vgl. Bosse 2012,
S.22). Auslser dessen war u.a. die von Oser & Oelkers (2001) breit angelegte Evaluationsstudie zur
Lehrer*innenbildung in der Schweiz, welche eine intensive Diskussion tiber Lehrer*innenbildung im
gesamten deutschsprachigen Raum angestof8en hat. Durch die Diskussion wurden die neuen Stan-
dards fiir die Lehrer*innenbildung populir, die Oser (1997) in zwdlf Standardgruppen formulierte:

. Lehrer-Schuler-Beziehungen

. Schilerunterstitzendes Handeln und Diagnose

. Bewdltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken
Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten

. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

. Leistungsmessung

. Medien

. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

0N UAWN R

o)

Abb. 5: Standardgruppen (vgl. Oser 1997, S.31)



BNE in der Lehrer*innenbildung

Den Standards liegen die Kriterien Theorie, Empirie, Qualitit und vorhandene Praxis zu Grunde,
was Reichhart (2018) wie folgt zusammenfasst: ,Qualititsmerkmale bestehen also einerseits aus
der Kenntnis von Theorie in Verbundenheit mit empirischen Befunden, nehmen zusitzlich aber
auch lebensweltliche Erfahrungen in den Blick” (ebd., S. 19). Kritik wird dem Modell insbeson-
dere dahingehend geduflert, dass Oser die Wissenskomponente innerhalb der Standards bewusst
nicht beriicksichtigt, obgleich das Wissen iiber Theorien und Empirie als Giitekriterium genannt
ist (vgl. Reichhart 2018, S. 23). Dariiber hinaus werden Begrifflichkeiten nicht ausreichend geklirt,
wodurch es zu Ungenauigkeiten in der Verwendung kommt (vgl. Herzog 2005, S. 253 ff.).

Im Zuge der Reform der Ausbildung von Lehrer*innen durch Bologna wurde sich auch hier
zunechmend mit Bildungsstandards und anzustrebenden Kompetenzen auseinandergesetze. Rich-
tungsweisend sind hier die Ergebnisse der Kommission Lebrerbildung sowie die Standards fiir die
Lebrerbildung: Bildungswissenschaft der KMK (2004; 2019) und zwar zentral fiir die Ausbildung
(Phase I + II), daneben aber auch fiir Fortbildungen (Phase III) von Lehrer*innen.

Fiir den Sachunterricht hat die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) 2019
den ,Qualititsrahmen Lehrerbildung fiir den Sachunterricht® publiziert, der die Unterschiede
in der bundesweiten Ausbildungssituation fiir das Fach Sachunterricht beheben soll. Mit ihrer
Arbeit schliefit die Kommission Lehrerbildung der GDSU an die Forderung der chemaligen
Arbeitsgruppe Sachunterricht — Lehrerbildung (IPN-Arbeitskreis Grundschule) (1983) an,
»dass Professionalisierungsprozesse fiir das Unterrichten im Schulfach Sachunterricht nur im
Zusammenwirken verschiedener Wissenschafts- und Ausbildungsdisziplinen gedacht und
modelliert werden kénnen (GDSU 2019, S. 17), was — wie sich noch herausstellen wird — auch
zentrale Aspekte fiir die Implementation von BNE in die Lehrer*innenbildung sind. Auch hier
korrespondieren Sachunterricht und BNE also in ihrer mehrdimensionalen Ausrichtung. Das
Positionspapier bezieht sich dabei vorrangig auf den kompetenztheoretischen Ansatz des Pro-
fessionsdiskurses (vgl. Baumert/Kunter 2006; 2011; s. ausfiihrlich 4.2.1) und beschreibt aus-
gehend von dem COACTIV-Modell (Baumert/Kunter 2011) ein cigenes Qualiftkationsmodell
Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik mit vier Qualifikationsbereichen, die der aktuel-
len Konzeption des Vielperspektivischen Sachunterrichts entsprechen.
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Abb. 6: Qualifikationsmodell Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (vgl. Gliser/Morales/Peter 2019)
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»Im Zentrum steht die Ausbildung einer sachunterrichtsspezifischen Fachidentitit. Die Ausbildung die-
ser Fachidentitit, die fachdidaktische Uberzeugungcn und Beliefs integriert, gilt es im Studium durch
die gleichwertige Ausbildung im Sinne performativen Handelns in allen vier Qualifikationsbereichen zu

erméglichen? (GDSU 2019, S. 35).

Eine dhnliche Entwicklung lasst sich auch fiir BNE feststellen, denn auch hier wurde bisher die
Einbindung in die Lehrer*innenbildung recht unsystematisch und kaum verbindlich vorgenom-
men. Die DGfE-Kommission Bildung fiir nachhaltige Enewicklung erstellte 2004 ein Memoran-
dum zur Lebrerbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, in welchem sie fordert, dass Ziele und
Inhalte der Lehrer*innenbildung tiber alle drei Phasen hinweg als Einheit zu gestalten sind. Die
innovativen und interdiszipliniren Anforderungen von BNE kénnen nur gelingen, wenn sie in
alle Phasen einbezogen werden (vgl. DGfE 2004b, S. 8). An die allgemeinen Ziele zur Reform der
Lehrer*innenbildung ankniipfend, erforderte dies eine Betonung des Kompetenzerwerbs sowie
die Anbindung an die modularisierte Studienstrukeur (vgl. DGfE 2004b, S. 8£.). An dieser Idee
hile auch die AG Lebrerbildung des Modellprogramms ,, Transfer-21“ fest und fiihrt erginzend
aus, dass sich fiir eine zukunftsfihige Lehrer*innenbildung in der ersten sowie in der zweiten Phase
sowohl an dem Ziel Gestaltungskompetenz und den didaktischen Prinzipien von BNE orientiert
werden sollte als auch Inhalte interdisziplinir bearbeitet werden miissen (vgl. de Haan 2007, S. 9).
de Haan (2007) greift hierzu die drei von der DGfE vorgestellten Modelle zur Implementation
von BNE im Studium auf (1. als studienbegleitende Variante, 2. als Projekestudium, 3. als Praxis-
semester im Masterstudium) (vgl. DGfE 2004b, S. 11; de Haan 2007, S. 11). Inwiefern sich lehr-
amtsbezogene Studienginge an diesem Modell orientieren, ist jedoch nicht bekannt.

Daneben hat sich 2013 das deutschsprachige Netzwerk zur verstirkten Implementation nachhal-
tiger Entwicklung und BNE in die Lehrer*innenbildung mit dem Namen LeNa — Lebrerlnnen-
bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung konstituiert. Ziele des Netzwerkes sind insbesondere der
Austausch unterschiedlicher Akteur*innen zur verstirkten Implementation und Weiterentwick-
lung von BNE in der Lehrer*innenbildung sowie Initiativen gegeniiber bildungspolitischen und
wissenschaftspolitischen Akteur*innen, um BNE sowohl curricular als auch forschungsbezogen zu
fordern (vgl. Rieckmann/Fischer 2017, S. 37). Im Memorandum des Netzwerks von 2014 werden
hierzu ,notwendige inhaltliche und strukturelle Veranderungen fiir LehrerInnenbildung an Hoch-
schulen/Universititen und begleitend zur beruflichen Praxis [formuliert]“ (LeNa 2014, S. 2).

Das Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® als Nachfolger der UN-
Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) spricht mit seinen Handlungs-
feldern 2 (Lern- und Lehrumgebungen ganzheitlich zu transformieren) und 3 (Kompetenzen
bei Lehrenden und Multiplikatoren zu entwickeln) gezielt die Bedeutung von BNE in der
Lehrer*innenbildung an (vgl. UNESCO 2014). Forderungen des UNESCO-Weltaktions-
programms flossen auf Bundesebene in den Nationalen Aktionsplan fiir BNE (NAP) ein und
wurden dort zu einem Handlungsfeld zusammengefasst, wobei hier die Relevanz der Change
Agents betont wird. Multiplikator*innen sowie Lehrer*innen werden als Change Agents defi-
niert, wofiir sie entsprechende Kompetenzen benétigen, die wiederum in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung erworben werden (NAP 2017, S. 26).

Fiir die strukturelle Verankerung von BNE werden folgende Ziele formuliert:

- Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte;

— Verankerung von BNE in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften;

— Priifungder KMK, wie sie die Verankerung von BNE in ihren kiinftigen Beschliissen und Empfehlun-
gen beriicksichtigen kann;

- Beteiligung auerschulischer Bildungspartner in allen Phasen der Lehrkriftebildung (vgl. ebd.).



Deutlich wird hierbei die zentrale Rolle der KMK zur Verankerung und Weiterentwicklung
von BNE in der Lehrer*innenbildung, da sie hierfiir Empfehlungen, Verordnungen sowie Prii-
fungsanforderungen erlisst. Es ist somit zu erwarten, dass in den kommenden Jahren verstirke
Aktivititen von Seiten der KMK erfolgen (vgl. Rieckmann/Holz 2017, S. 5).

4.1.2 Lehrer*innen als Change Agents — Forschungen zum Transfer von BNE in die Schulen

Weil besonders die Rolle der Lehrer*innen als Change Agents betont wird, erscheint es not-
wendig, einen Blick in den Bereich der Transfer- und Innovationsforschung zu werfen, aus dem
der Begriff Change Agent urspriinglich stammt. Von programmatischer Seite wird wiederkeh-
rend die Bedeutung sogenannter Change Agents fiir die Implementation von BNE in Schulen
betont. Der aus der Transfer- und Innovationsforschung stammende Begriff ist offenbar eine
Schnittstelle zwischen politischer Zielsetzung und schulischer Umsetzung fiir BNE. Zu Change
Agents zihlen Personen, die den Transfer einer Innovation bspw. auf Grund besonderer Qua-
lifikationen in eine wiinschenswerte Richtung voranbringen. Im schulischen Kontext zihlen
hier zu u.a. Lehrer*innen (vgl. Rogers 2003, S. 366). Zwar gilt BNE politisch-programmatisch
inzwischen nicht mehr als ez, doch kann weiterhin von ihr als Innovation im Bildungswesen
gesprochen werden, da eine flichendeckende Verankerung bislang nicht erzielt wurde und die
Umsetzung nicht zur alltiglichen Praxis zahlt (vgl. Kress 2021). Auch Holst und Brock (2020)
konstatieren, ,,dass der im NAP explizierte Auftrag, BNE strukeurell zu verankern, noch nicht
erfilllt ist” (ebd., S. 16). Besonders aus der Transferforschung zu den Erfolgen der BLK-Modell-
programme ,,21“ und ,, Transfer-21“ gibt es dabei zentrale Forschungsergebnisse, die auch den
Diskurs zu BNE in der Lehrer*innenbildung bereichern konnen.

In der Bildungswissenschaft werden Transfer und Innovation zumeist zusammengedacht, da
unter Transfer ganz allgemein die Verbreitung von Innovationen in der Praxis verstanden wird
(vgl.z.B. Jager 2004; Grisel et al. 2006, S. 449 f; Grisel 2011, S. 321). Wil Transferforschung
entsprechend den gelungenen Transfer von Innovationen und seine Bedingungen im Bildungs-
wesen untersucht (vgl. Grisel 2011, S. 321), ist es sinnvoll, beide Forschungsfelder gemeinsam
darzustellen. Die Begriffe Innovation und Transfer werden in unterschiedlichen Disziplinen
verwendet, weshalb ihre Verwendung haufig diffus erscheint.

»Die Diffusitit [...] ist aber nicht allein durch die Vielfalt der Verwendungskontexte bestimmt, son-
dern auch durch die Unkontrolliertheit der Begriffsexpansion [...]. Insbesondere die Ausweitung des
urspriinglich wirtschafts- und technikbezogenen Innovationsbegriffs auf sich modernisierende soziale
Praxen fiihrt zu definitorischen Uneindeutigkeiten” (Riirup/Bormann 2013, S. 15).

Der Ursprung der Innovationsforschung ist in Forschungen zu technologischen Neuerungen
zu finden und lisst sich damit in die Wirtschaftswissenschaft bzw. in die Politik- und Sozialwis-
senschaft zuriickverfolgen (vgl. Stoltenberg 2006; Grisel 2010; zusammenfassend auch Stralla
2019). Unter Innovationen im Bildungswesen werden hingegen gezielte gesellschafts-politi-
sche Maffnahmen zur Anderung sozialer Systeme oder Organisationen in Form von Projek-
ten, Methoden oder Verfahren verstanden, die besondere Verinderungen mit sich zichen und
von bestimmten Entscheidungstrigern als innovativ erachtet werden (vgl.z. B. DGfE 2004a,
S.10f; Rogers 2003, S. 36; Trempler et al. 2012, S. 28). Allgemein spielen Innovationen hiu-
fig in Schulentwicklungsprozessen eine Rolle und werden damit in der Schulentwicklungsfor-
schung untersucht (vgl. Wiechmann 2002, S. 97, Stralla 2019, S. 33 ff.). In Bezug auf BNE ist

35 Fiir eine umfassende Darstellung der Begriffsverwendung im Kontext der Innovations-, Diffusions- und Transfer-
forschung vgl. Stralla 2019.
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von einer konzeptionellen Innovation fiir das gesamte Bildungswesen die Rede, die tiber den
Unterricht hinaus also auch Verinderungen auf systemischer wie auch schulischer Ebene und
auf Ebene der Akteur*innen (Lehrer*innen, Schiiler*innen, Eltern etc.) bedeutet (vgl. Stolten-
berg 2006, S. 83). Transfer*® bedeutet dementsprechend die geplante und gesteuerte Verbrei-
tung von Innovationen und zwar iiber die Einzelschule hinaus fiir das gesamte Bildungswesen
(vgl. Trempler et al. 2012, S. 28).

Rogers (2003) bezeichnet mit Transfer ganz allgemein einen Prozess, durch den eine Innova-
tion sich auf kommunikativem Wege durch verschiedene Mitglieder cines sozialen Systems
iiber einen Zeitraum hinweg verbreitet (vgl. ebd., S. 5). Dabei wird der Begriff Transfer ebenso
wie Innovationen in unterschiedlichen Disziplinen verschieden verwendet, so z.B. in der
Okonomie, wenn von einem (Positions-)Wechsel bzw. Transport von Giitern respektive Per-
sonen gesprochen wird. Bezeichnend fiir diese Form des Transfers ist, dass das Transferierte
von seinem urspriinglichen Ort wegbewegt wird hin zu einem neuen Ort (vgl. Grisel et al.
2006, S. 448). Des Weiteren kann der Begriff Transfer in bspw. der Psychologie oder Pidago-
gik 1.S. einer Ubertragung verstanden werden, z. B. dass ein gelerntes Verhalten in einer neuen
(ihnlichen) Situation angewandt wird (vgl. Jiger 2004, S.25; Grisel et al. 2006, S. 449). In
einer dritten Bedeutung wird mit Transfer die Verbreitung ciner Innovation gemeint, wenn
also das Transferierte an einen anderen Ort weitergetragen wird, ohne dabei seine Position am
Ursprungsort zu verlassen. Gebrauch findet diese Bedeutung u. a. bei innovativen Technologien
(bspw. Datentransfer). Aber auch in der Erzichungs- und Sozialwissenschaft wird laut Grisel et
al. (2006) im weiteren Sinne von Verbreitung gesprochen, wenn ,sich erfolgreiche oder Erfolg
versprechende technische Neuerungen oder auch solche des Unterrichtsstils [...] verbreiten®
(Grisel et al. 2006, S. 450).

Weil die Unterscheidung zwischen Verbreitung und Ubertragung in Bezug auf BNE nicht
immer trennscharf ist”, soll dariiber hinaus eine Differenzierung auf verschiedenen Verwen-
dungsebenen von Transfer erfolgen, wie es bspw. Hense & Mandl (2011) fiir Transfer in der
Weiterbildung tun. Sie haben dabei sowohl den Gegenstand als auch Ursprung und Ziel des
Transfers im Blick und unterscheiden zwischen Mikro-, Meso- und Makroebene (vgl. ebd.,
S.250). Auf der Mikroebene wird dabei Transfer als Ubertragung einer Problemldsestrategie
von einer Ursprungsaufgabe auf eine dhnlich strukturierte Aufgabe beschrieben. Die kogniti-
ven Merkmale des Individuums stellen hierzu Einflussfaktoren fiir den Transfer dar (vgl. ebd.).
Auf der Mesoebene erfolgt der Transfer aus dem Lernkontext in die reale Praxis (vgl. ebd.).
Damit gehen Gelingensbedingungen iiber die individuellen Merkmale hinaus und beziehen
sich ebenso auf die Umgebung des Lern- und Anwendungsfeldes. Auf der Makroebene wird der
Transfer von pidagogischen Innovationen und Modellversuchen diskutiert. Von Bedeutung ist
hier, inwiefern Ergebnisse aus der Forschung oder aus innovativen Modellprojekten auf reale
Anwendungsfelder iibertragen werden konnen. Einflussfaktoren sind hier weitaus komplexer
und umfassen neben den Merkmalen der adaptierenden Personen bzw. Organisation und der
sie unterstiitzenden Strukturen auch die Merkmale der Innovation bzw. des Modellprojekts
(vgl. Hense/Mandl 2011, S. 250; Grisel 2010, S. 10 fF.). Die Gemeinsamkeit aller drei Ebenen
besteht darin, dass Wissen und Kompetenzen von einem Kontext A in einen anderen Kontext

36 Jenachdem, in welchem Kontext eine Innovation verbreitet wird und ob dies geplant oder spontan erfolgt, wird von
unterschiedlichen Autor*innen auch von Diffusion oder Dissemination gesprochen (vgl.z.B. Rogers 2003, S. 6;
Jager 2004, S. 24). Fiir die Bildungsforschung hat sich jedoch der Begriff Transfer durchgesetzt.

37 Insgesamt kann im sozialen Kontext eine Innovation nicht ohne die sie anwendenden Personen, welche die
Neuerung zunichst fiir sich annehmen, lernen und dann tibertragen miissen, erfolgen.



B iibertragen werden (vgl. Jiger 2004, S. 27), weshalb sie gewissermaf8en die Schnittmenge zwi-
schen den Transferbegriffen Ubertragung und Verbreitung darstellen.

Der Transfer von BNE in Schulen ist damit bezogen auf Lehrer*innen vor allem sowohl auf der
Meso- als auch Makroebene zu verorten, da Lehrer*innen ihr Wissen in ein reales Anwendungs-
feld (Schule und Unterricht) iibertragen und damit die Konzeption BNE als Innovation ver-
breiten. Interessant erscheint daneben auch, inwiefern dann die Schiiler*innen diese Innovation
annehmen und anwenden.

Inwiefern eine Innovation tatsichlich erfolgreich verbreitet wird, untersucht die Transferfor-
schung. Transfererfolg zeichnet sich dabei weniger iiber die quantitative Verbreitung einer Inno-
vation aus, sondern vielmehr durch die Qualitit des Transfers, die von Trempler et al. (2012)
in Anlehnung an Coburn (2003) durch drei Merkmale gekennzeichnet wird: Tiefe, Verant-
wortungsiibernahme und Dauerhaftigkeit. Unter Tiefe wird die Intensitit des Transfers ver-
standen, und zwar u.a. hinsichtlich pidagogischer Prinzipien oder Uberzeugungen beteiligter
Personen (vgl. Trempler et al. 2012, S. 29). Die Verantwortungsiibernahme kann external (von
auf8en vorgeschrieben) oder internal (durch eigene Motivation) lokalisiert werden. Im zweiten
Fall muss die Innovation von der Schule aufgenommen und an die Schulbedingungen angepasst
werden. Die Verantwortung liegt dann bei den Akteur*innen der Schule, was ihre Akzeptanz
und dauerhafte professionelle Entwicklung in Bezug auf die Innovation erfordert (vgl. ebd.).
Das dritte Merkmal, die Dauerhaftigkeit, meint eine langfristige und dauerhafte Verinderung
im Bildungswesen. Gerade Modellversuchsprojekte wie ,, Transfer-21“ konnen diesbeziiglich in
Schwierigkeiten geraten, da sie meist nur fir eine bestimmte Zeit angelegt sind und nach Aus-
lauf des Programms zu versanden drohen, insbesondere dann, wenn die Verantwortung durch
die Einzelschule iibernommen wurde und nach Abschluss nicht weiterverfolgt wird (vgl. Grisel
2011, S. 324; Trempler et al. 2012, S. 30)*. Bei sozialen Innovationen, wie sie u. a. im Bildungs-
wesen vorkommen, kann insofern von ,,selektierten Variationen” (Riirup/Bormann 2013, S. 15)
gesprochen werden, als dass eine Innovation in manchen Kontexten bereits als Routine im All-
tag iibernommen wurde, in manch anderen Kontexten jedoch weiterhin als neu gilt (vgl. ebd.).
So scheint auch BNE noch immer auf der Ebene der Einzelschule keine alltigliche Praxis zu
sein, weshalb sie hier eindeutig als Innovation zu bezeichnen ist.

Entsprechend bisheriger Darstellungen konnen Transferbarrieren sowohl auf Ebene der Organi-
sation (als Méglichkeitsbarrieren), bei der Innovation selbst oder bei den Akteur*innen liegen (als
Fihigkeits- und Willensbarrieren) (vgl. Bormann 2006, S. 116f.; Grisel 2010, S. 10). Hinsicht-
lich dessen erscheinen Ergebnisse interessant, nach denen zu den tatsichlichen Innovator*innen
lediglich 2,5 % einer Population gehoren; die ,early adopters®, also frithen Anwender*innen bilden
immerhin bereits 13,5 % einer Population (vgl. Rogers 2003, S.281). In Bezug auf das Schulwe-
sen kann dabei von noch geringeren Zahlen ausgegangen werden, wie Wiechmann (2002) es aus
verschiedenen Untersuchungen zusammenfasst. Insgesamt hingen der Transfererfolg bzw. Trans-
ferbarrieren stets von unterschiedlichen Variablen ab (vgl. Bormann 2006, S. 116). Besonderes
Interesse liegt dabei an der Gruppe der bereits beschriebenen Change Agents.

Die DGfE-Kommission Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiithrt in ihrem Forschungspro-

gramm die Innovationsforschung (resp. Transferforschung) als einen von insgesamt vier Berei-

38 Stralla (2019) merke dazu kritisch an, dass sich Innovationen im Schulwesen oft erst nach fiinf bis zehn Jahren
institutionalisieren, sich dic Transferforschung jedoch auf cinen knappen Zeitrahmen kurz nach Beenden von
Modellprojekten belduft, weshalb die Ergebnisse nur eingeschrinkt Aufschluss iiber den tatsichlichen Transfererfolg
leisten kénnen (vgl. ebd., S. 37).
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chen auf, die besondere Beachtung hinsichtlich empirischer BNE-Forschung erhalten sollten
(DGFE 2004a). Dabei ,versteht sich Innovationsforschung nicht als eine Bildungsprogram-
men nachfolgende und daher getrennt zu betrachtende Phase, sondern sicht die Transfer- oder
Implementationsfrage als ein zentrales Element eines umfassenden Innovationsprozesses an, das
von Beginn an in den Blick genommen werden muss:* (DGfE 2004a, S. 10, kursiv i.O.). Im
Allgemeinen beschreibt die DGfE (2004a) in der Innovationsforschung zwei Stringe: Erstens
die deskriptiv-analytische Forschung, welche Bedingungen, Regelmifigkeiten und Probleme
abgelaufener und ablaufender Innovationsprozesse untersucht und damit die Entwicklung von
Innovationsmodellen vorantreibt, sowie zweitens die konstruktiv-begleitende Forschung, die
sich mit der Planung und Unterstiitzung von Innovationen in sozialen Systemen befasst, so dass
moglichst viele Férder- und Hemmfaktoren vorausschauend kalkuliert und in entsprechende
Strategien der Innovationsentwicklung umgesetzt werden (vgl. DGfE 2004a).

Im Zusammenhang deskriptiv-analytischer Innovationsforschung haben Giesel, de Haan & Rode
2003 und 2004 das BLK-Programm ,,21“ unter anderem hinsichtlich potenzieller Gelingensbe-
dingungen fiir Innovationen untersucht. Sie befragten in einer quantitativen Fragebogenstudie
sowohl Lehrer*innen als auch Schulleitungen und Schiiler*innen. Bei 475 befragten Lehrer*in-
nen im ersten Durchlauf und 375 in der Abschlussbefragung konnten als zentrale Gelingensbe-
dingungen die Motivation von Lehrer*innen sowie ihr Kompetenzgewinn identifiziert werden;
daneben spielt ebenso die Selbstwirksamkeit eine Rolle (vgl. Rode 2006, S. 94). Als Motive von
Lehrer*innen, sich mit BNE im Unterricht zu befassen, beschreibt Rode (2006) Verantwortungs-
iibernahme, Bereitschaft zur Innovation in Schule und Unterricht sowie das Profil der Schulen zu
schirfen. Hinsichtlich ihrer Kompetenzen wurden der Zugewinn sowohl allgemeiner Kompeten-
zen fiir Unterricht und Schulalltag sowie Kompetenzen mit spezifischem Nachhaltigkeitsbezug
geschildert. Ein enger Zusammenhang konnte dabei zwischen der Motivation und dem Kom-
petenzzugewinn festgestellt werden, weshalb anzunehmen ist, ,dass Motivationen eine zentrale
Voraussetzung fiir die Bereitschaft der Lehrkrifte sind, dazuzulernen und sich auf Neues einzu-
lassen” (Rode 2006, S. 98). In Bezug auf die Selbstwirksamkeit geben die Lehrer*innen an, einen
Erfolg hinsichtlich der Handlungsbereitschaft und Einstellungen zu nachhaltiger Entwicklung bei
ihren Schiiler*innen erreicht zu haben (vgl. ebd., S. 94). Als zentrale Pridiktoren nennt Rode dabei
insbesondere Lehrer*innen sowie die Schulleitung; ,,Bildungsadministration, Schiiler und Eltern
scheinen [hingegen] relativ bedeutungslos, wenn es um die Etablierung innovativer Inhalte und
Methoden im Sinne einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung geht (Rode 2006, S. 98).
Lehrer*innen scheinen also in Bezug auf BNE die Rolle der Change Agents einzunchmen.

Zu ihnlichen Ergebnissen kamen Schellenbach-Zell und Grisel (2010), als sie insgesamt den
Einfluss der Motivation von Lehrer*innen auf die Verbreitung von Innovation anhand zweier
verschiedener Modellprojekte, wozu auch das Programm ,, Transfer-21“ zahlt, untersuchten. Die
theoretische Grundlage ihrer Untersuchung bildet dabei die Selbstbestimmungstheorie nach
Deci & Ryan (1985) in Verbindung mit der Interessentheorie nach Krapp & Prenzel (1992)
(vgl. Schellenbach-Zell/Grisel 2010, S. 40). 216 Lehrer*innen nahmen an der Online-Fragebo-
genstudie teil und gaben insbesondere die wahrgenommene Bedeutsamkeit bzw. Relevanz des
Projekts als Vorhersagefaktor fiir die Motivation zur Annahme und Verbreitung der Innovation
an. Die Relevanz werde dabei vor allem durch die Einschitzung der Wirksamkeit einer Inno-
vation abhingig gemacht (vgl. Schellenbach-Zell/Grisel 2010, S. 48 ff;; Grisel 2011, S. 325).
Insgesamt kommt Grisel (2011) zu dem Schluss, dass die ,,Motivation der Akteure [...] bei der
Verbreitung von Innovationen eine entscheidende Rolle [spielt] und [...] daher beachtet werden

[sollte]“ (Grisel 2011, S. 325).



Dariiber hinaus wurde das Programm , Transfer-21“ nach seinem Beenden evaluiert und auf sei-
nen Transfererfolg hin untersucht (vgl. Trempler/Schellenbach-Zell/Grisel 2012 sowie Petsch/
Gonnewein/Nickolaus 2012). Wihrend Petsch, Gonnewein & Nickolaus in einer Teilstudie die
Ebenen Unterrichtspraxis sowie Schiiler*innen untersuchten, erforschten hingegen Trempler,
Schellenbach-Zell & Grisel in ihrer Teilstudie den Transfererfolg des Programms auf Ebene der
Lehrer*innen, der Schule sowie des Systems. Zu zwei Messzeitpunkten (wihrend des Programms
und ein Jahr nach Auslaufen des Programms) wurde in einer Fragebogenstudie erhoben, ob ,es
Unterschiede im Transfererfolg auf der Schul- und Unterrichtsebene zwischen Lehrkriften, die
am Programm ,Transfer-21“ teilgenommen haben, und Lehrkriften, die nicht am Programm
beteiligt waren, [gibt]“ (Trempler et al. 2012, S. 30). Untersucht wurden also sowohl am Pro-
gramm beteiligte als auch nicht beteiligte Lehrer*innen (Kontrollgruppe). Zum ersten Mess-
zeitpunkt haben 613 und zum zweiten Messzeitpunke 232 Lehrer*innen teilgenommen. Die
Ergebnisse zeigen, dass die am Modellprojeke beteiligten Lehrer*innen die Verankerung von
BNE im Schulprogramm sowie bei der Gestaltung des Schulgelindes stirker wahrnahmen als
nicht beteiligte Lehrer*innen und damit auch den Erfolg héher einschitzten. Auch nach einem
Jahr Projektlaufzeit haben sich die Lehrer*innen noch mit BNE beschiftigt und die Umsetzung
vorangebracht. Die Aussagen bezichen sich jedoch lediglich auf die eigene Einschitzung, wie
Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel (2010) kritisch anmerken: ,|[...] reelle und abgesicherte
Beurteilungen sind nur durch einen Besuch der Schulen und eine Analyse von Schulprogrammen
und Protokollen méglich” (ebd., S. 38). Inwiefern BNE im Wertesystem der Lehrer*innen durch
das Programm verankert wurde, konnten Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel jedoch im Rah-
men dieser Studie nicht erfassen, weshalb an dieser Stelle ein Desiderat ausgemacht werden kann,
welches vor allem qualitativer Forschungsvorgehen bedarf (vgl. ebd., S. 41).

Zwar nicht im Kontext von BNE, allerdings im Hinblick auf Lehrer*innen als Change Agents
hat Stralla (2019) eine rekonstruktive Studie mit Lehrer*innen durchgefiihre, in der mittels leit-
fadengestiitzter Interviews zehn Lehrer*innen zur Realisierung des Projektes ,,Clever Lernen”
aus Nordrhein-Westphalen befragt wurden. Die Interviews wurden mit der dokumentarischen
Methode ausgewertet.

»[Seine] Arbeit strebte eine Analyse der Handlungspraxis von Lehrpersonen als Change Agents an und
suchte dabei Erkenntnisse iiber ihre Orientierungs- bzw. Deutungsleistungen herauszuarbeiten, die ihr
Erleben von Innovationsprozessen und ihr Agieren in den entsprechenden Zusammenhingen strukeu-
riert” (Stralla 2019, S. 237).

Im Ergebnis identifiziert Stralla (2019) zwei Typen: cinen verinderungsorientierten Typ A, der
sich durch handlungsaktives Agieren, prozessuale Orientierung sowie teilweise eine forschend-
experimentellen Haltung auszeichnet, und einen status-orientierten Typ B, der darauf bedacht
ist, die schulische und unterrichtliche Praxis weitestgehend aufrechtzuerhalten, und fiir den
externe Innovationsprozesse nals potenzielle Bedrohung aufgebauter individueller und/oder
kollektiver Handlungsroutinen an der Projektschule® (ebd., S. 236) gelten. Von den 10 befrag-
ten Lehrer*innen konnten bis auf drei Fille alle einem der beiden Typen zugeordnet werden.
Die tibrigen drei werden von Stralla als intermediir bezeichnet, da sie von beiden Typen Eigen-
schaften aufweisen.

4.1.3 Empirische Ergebnisse aus der Umweltbildungsforschung mit Lehrer*innen

Lehrende sind Change Agents fiir die Umsetzung von Innovationen im Bildungswesen Schule
und damit auch fiir BNE. ,,Damit sie aber zur Transformation zu einer nachhaltigeren Gesell-
schaft beitragen konnen, miissen sie sich zunichst die notwendigen Kenntnisse, Einstellungen
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und Werte aneignen” (DUK 2014, S. 20). Es ist daher notwendig, die Ausbildung von Leh-
rer*innen in allen drei Phasen in Bezug auf BNE auszurichten, wofiir eine enge Verzahnung
zwischen Forschung und Praxis notwendig ist. Aus empirischer Sicht kann hierfir bereits auf
Ergebnisse aus der Umweltbildungsforschung zuriickgegriffen werden, die sich ihrerseits Ein-
fliissen aus der Umweltbewusstseinsforschung bedient. Befunde aus der Transferforschung stel-
len zudem besonders die persénliche Motivation und Haltungen von Lehrer*innen als zentral
fiir die Umsetzung von BNE heraus. Auch solche Elemente wurden bereits durch die Umwelt-
bewusstseinsforschung erhoben, weshalb ein Blick in das Forschungsfeld lohnend erscheint, che
eine Zusammenfiithrung aller Ergebnisse hinsichtlich Fragen zur Implementation von BNE in
der Lehrer*innenbildung erfolgt.

Die Urspriinge der Umweltbewusstseinsforschung in Deutschland gehen bis in die 1970er
Jahre zuriick, in denen Fragen zur Umwelt insbesondere in Meinungsumfragen eine Rolle spiel-
ten (vgl. de Haan/Kuckartz 1996, S. 39; Kuckartz 1998, S. 5). Anfinge der Umweltbewusst-
seinsforschung in den USA lassen sich hingegen in der Psychologie finden, wo das Konstrukt
>Umweltbewusstsein® im Rahmen der Einstellungs-Verhaltens-Forschung erfasst wurde (vgl.
ebd.). Erst spiter wurde sich auch in Deutschland zunehmend in der sozialwissenschaftlichen
Forschung mit dem Umweltbewusstsein befasst, hier vor allem in der Umweltpsychologie sowie
der Umweltsoziologie (vgl. Kuckartz 1998, S. 22-25).

Treibende Kraft der Umweltbewusstseinsforschung ist die Diskrepanz zwischen Wissen tiber
Umweltprobleme und dem tatsichlichen Umwelthandeln (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 88).
Bereits 1973 haben Maloney und Ward das Umweltbewusstsein in verschiedene Dimensionen
unterteilt: Umweltwissen (knowlegde), Umwelteinstellungen (attitudes) und Umweltverhalten
(actual commitment), wobei Letztes von einem beabsichtigten Verhalten (verbal commitment)
unterschieden werden muss, da das beabsichtigte Verhalten nicht zwangsliufig in tatsichliches
Verhalten tibergeht (vgl. Kuckartz 1998, S. 6). Zunichst wurde angenommen, dass das Umwelt-
bewusstsein als Kausalkette von Umweltwissen, Umwelteinstellungen und Umweltverhalten zu
verstehen ist. Spitere Studien zum Umweltbewusstsein (vgl. z. B. Dickmann/Preisendérfer 1992;
Grob 1991) stellten jedoch wiederholt fest, dass die o.g. Kausalkette nicht hinreichend erfiille
wird¥, da die Umweltbewusstseinsforschung bis dahin zumeist auf berichtetem und nicht beob-
achtetem Verhalten basierte und damit genannter Unterschied nicht hinreichend berticksichtigt
wurde (vgl. zusammenfassend Kuckartz 1998, S. 40). Es wurde also gezeigt, dass ein grofies Wissen
tiber Umweltprobleme und umweltschiadigendes Verhalten nicht zwangslaufig zu Umwelthandeln
fithrt (de Haan/Kuckartz 1996; Siebert 1998, S. 83). Zum Teil korrelieren Umweltwissen und
-handeln auch gar nicht bis negativ miteinander. Auf Grund der Schwierigkeit, das zatsichliche
Umweltverhalten zu identifizieren und von dem beabsichtigten Verhalten zu trennen, wurden im
Laufe der Zeit unter dem Begriff Umweltbewusstsein lediglich das Wissen sowie die Einstellung
zusammengefasst (vgl. Kuckartz 1998, S. 6).

In der Vergangenheit wurden zahlreiche Ansitze zur Erklirung des Wissen-Handeln-Dilem-
mas entwickelt, welche ihrerseits aus verschiedenen Disziplinen kommen und daher mit unter-
schiedlichen Grundannahmen arbeiten. Zu einigen dieser Ansitze zihlen:

— das Modell von Fietkau und Kessel (1981),

— die Protection Motivation Theorie von Rogers (1983),

— das Modell verantwortlichen umweltgerechte Verhaltens von Hines et al. (1986/1987),

39 Ausfiihrliche Ubersichten iiber die Forschungslandschaft zur Umweltbewusstseinforschung haben z.B. de Haan/
Kuckartz 1996 oder Lehmann 1999 vorgenommen.



Skologisches Handeln und intrinsische Motivation (Young 1986),
— die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen 1991),
Kosten-Nutzen-Ansatz (Diekmann/Preisendorfer 1992),

— okologische Lebensstile (de Haan/Kuckartz 1994),

usw. (vgl. Lehmann 1999).

Der Konsens aller Ansitze besteht indes darin, dass das Umweltbewusstsein ein komplexes
Konstruke ist, zusammengesetzt aus sowohl individuellen als auch sozialen Einflussfaktoren
(vgl.z.B. Bolscho/Seybold 1996, S. 38). Bei der Vielzahl an Erklirungsmustern aus verschie-
denen Disziplinen kann es jedoch passieren, den Uberblick iiber ihre Aussagekraft zu verlieren.
Lehmann (1999) hat eine Auswahl verschiedener Stromungen der Umweltbewusstseinsfor-
schung auf ihre empirische Bewahrung hin untersucht und kam zu dem Ergebnis, dass bisherige
Studien wenig elaboriert, wenig theorieorientiert und nicht-standardisiert abliefen, weshalb sie
zu keinen fundierten Ergebnissen kamen oder sich Ergebnisse widersprechen. Zudem beziehen
sich selten Ergebnisse aufeinander oder werden in bestechende Modelle integriert, wodurch es
zu einer Vielzahl an nebeneinanderstehenden Einzelergebnissen kam. Zu einem dhnlichen Fazit
kam bereits Kuckartz (1998), als er empirische Forschungen zum Umweltbewusstsein seit 1985
analysierte. Auch er merkt an, dass es haufige Einmalerhebungen gab, diese meist in speziellen
Bevélkerungsgruppen und vornehmlich auf kleiner lokaler Ebene stattfanden (vgl. Kuckartz
1998, S. 11).

Auch wenn die Forschungslandschaft der Umweltbewusstseinsforschung recht diffus erscheint,
sollen im Folgenden die wesentlichen Teildisziplinen und ihre bedeutendsten Ergebnisse vorge-
stellt werden, um anschliefend wichtige Ergebnisse zum Umweltbewusstsein von Lehrer*innen
darzustellen.

Bei der Umuweltethik handelt es sich um eine philosophische Disziplin, die sich mit Fragen zum
richtigen Umgang des Menschen mit der sozialen und natiirlichen Umwelt befasst (vgl. Baum-
gartner 2005, S. 18; Krebs 2005, S.387). Ethik wird dabei als kritische Reflexionsinstanz der
Moral, also dem normativen Grundrahmen menschlichen Handelns, angesehen, womit sie einen
tiberpriifenden Charakter erhilt (vgl. Baumgartner 2005, S. 17). Im Zusammenhang mit Umwelt-
schutz besteht die Aufgabe der Umweltethik somit in der ,Rechtfertigung von Maffnahmen zum
Schutz der natiirlichen Umwelt des Menschen [...], da diese in der Regel mit Kosten und der Ein-
schrinkung von Freiheitsspielriumen verbunden sind“ (Baumgartner 2005, S. 18).

Die Umweltsoziologie befasste sich zunachst mit Mensch-Natur-Bezichungen unter besonde-
rer Beriicksichtigung von Konzepten und Studien zum gesellschaftlichen Wertewandel (vgl.
Inglehart 1989; Siebert 1998). Inzwischen werden vor allem Ansitze der Verhaltensékono-
mie, Risikoforschung sowie Lebensstilforschung im Zusammenhang mit Umweltbewusstsein
und Umweltverhalten diskutiert. Ein bekannter Ansatz basiert auf individuellen Kosten-
Nutzen-Erwigungen, sogenannten Rational Choice. Nach ihnen entscheidet das Individuum
strikt rational nach eigenniitzigen Interessen und wigt bei Entscheidungen nach méglichst
geringen Kosten bei moglichst hohem Nutzen ab. Als Grundlage fur diesen Ansatz dienen
allgemeine Verhaltenstheorien wie die Wert-Erwartungs-Theorie nach Esser (1991). Dabei
missen Kosten-Nutzen-Erwigungen vielmehr mit Gewinn-Verlust-Erwigungen iibersetzt
werden, da es nicht nur Entscheidungen zur finanziellen Minimierung sind, sondern auch sol-
che, die ,keine einschneidenden Anderungen erfordern, keine groferen Unbequemlichkeiten
verursachen und keinen besonderen Zusatzaufwand verlangen® (Diekmann/Preisendorfer
1992, S. 240). Wie bereits erwihnt, basieren diese Annahmen jedoch auf rein rationalen Ent-
scheidungen; zieht man ihnen indes individuelle und soziale Entscheidungsmomente hinzu,
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wird schnell deutlich, dass Umweltverhalten nicht ausschlief8lich auf individuelle Nutzen-
maximierung zuriickgefithre werden kann, insbesondere im Hinblick auf altruistisch und am
Gemeinwohl orientiert handelnden Menschen (vgl. Kuckartz 1998, S. 57; Hauenschild/Bol-
scho 2009, S. 92).

Ein zweiter bedeutender umweltsoziologischer Ansatz zur Erklirung des Umweltverhaltens
stammt aus der Lebensstilforschung: Hier wird umweltrelevantes Verhalten im Zusammenhang
mit Lebensstilmustern betrachtet. Als ,Lebensstile [werden] regelmifiige Verhaltensmuster, in
denen strukturelle Lagen ebenso wie Habitualisierungen und soziale Affinititen zum Ausdruck
kommen“ (Liidke 1999, S. 144), verstanden. Die Forschung um Lebensstile hat ihre Anfinge
in den 1980er Jahren. In diesem Ansatz greift die Theorie des Wertepluralismus, weil davon
ausgegangen wird, dass insbesondere gesellschaftliche Ungleichheiten im Zusammenhang mit
modernem Wertewandel durch klassische Theorien nur unzureichend erklirt werden kénnen
(vgl. Liidke 1999, S. 143). Lebensstile erweisen sich als flexibel und wandelbar, weshalb es im
Hinblick auf nachhaltige Entwicklung ein Anliegen von Politik und Wissenschaft ist, den
sogenannten okologischen Lebensstil durchzusetzen (vgl. Rheingans 1999, S. 136 f.; de Haan/
Kuckartz 1996, S.230f.). Als problematisch erweist sich aber gerade die Vielzahl herrschen-
der Werteorientierungen und Verhaltensmuster, so dass es nahezu unmoglich ist, den einen
nachhaltigen Lebensstil zu identifizieren bzw. umzusetzen (vgl. de Haan/Kuckartz 1996). Die
Forschung wird dariiber hinaus als unzureichend fundiert kritisiert, da es ihr ,,an einer theore-
tischen Aufarbeitung des Verhiltnisses von Lebensstilen und Umweltverhalten [mangelt] [...],
sie nur einzelne Verhaltensbereiche [behandelt] [...], sich auf die Einstellungs- und Werteebene
[beschrinkt] oder die vorliegenden sozialwissenschaftlichen Studien zu Thema Lebensstile und
Umwelt [...] im Hinblick auf die untersuchten Dimensionen und auch die Auswahl der Items
kaum begriindet und methodisch uneinheitlich [sind]“ (Rheingans 1999, S. 140).

Die Umweltpsychologie untersucht Umwelteinfliisse auf menschliches Verhalten sowie Ein-
fliisse auf die Umwelt durch menschliches Erleben und Verhalten (vgl. Pawlik/Stapf 1992,
S.9). Auch hier haben sich im Laufe der Zeit unterschiedliche Ansitze zur Erklirung des
Wissen-Handeln-Dilemmas herausgebildet. Als einer der bekanntesten Ansitze ist hier die
Theorie geplanten Verhaltens (7heory of Planned Bebavior) (vgl. Ajzen 1991), als Weiterent-
wicklung des Modells Theory of Reasoned Action von Fishbein und Ajzen zu nennen, welcher
urspriinglich aus der Einstellungsforschung zur Vorhersage menschlichen Verhaltens stammt
und diese grundlegend prigt. Ganz allgemein kann als Einstellung ,eine psychologische Ten-
denz, die sich in der Bewertung einer bestimmten Entitit durch ein gewisses Mafd an Wohlwol-
len oder Mififallen ausdriickt® (Stahlberg/Frey 1996, S. 221), verstanden werden. Der Begriff
Entitit kann dabei sowohl physische Gegenstinde als auch Verhaltensweisen bzw. Handlun-
gen implizieren und wird im Folgenden als Objekt beschrieben. Mehrdimensionale Modelle
von Einstellungen werden hinsichtlich drei Modalititen unterschieden, die auf entsprechende
Erfahrungen mit dem Objekt beruhen: kognitiv (Uberzeugung aufgrund von Kenntnissen
iiber negative oder positive Eigenschaften), affektiv (assoziierte Gefiihle und Emotionen zum
Einstellungsobjekt) und konativ (verhaltensbezogene Reaktionen auf das Objekt) (vgl. Had-
dock/Gregory 2014, S. 200 ff.). Hieraus konnen Schlussfolgerungen fiir das Umweltbewusst-
sein gezogen werden:

Die Einsicht iiber Umweltprobleme sowie deren rationale Bewertung spiegeln die kognitive
Komponente wider, die emotionale Besetzung der 6kologischen Krise und der Umweltprob-
leme wird als affektive Komponente bezeichnet und die personliche Handlungsbereitschaft im



Bereich des Umweltschutzes (nicht jedoch zwangsliufig das tatsichliche Handeln) stellt den
konativen Bereich dar. In seinem Modell zur Theorie geplanten Verhaltens versteht Ajzen die
Intention als Bindeglied zwischen Einstellungen und Verhalten (s. Abb. 8)

Attitude
to the F
Behavior

Subjective Behavioral

Knowledge —» Behavioral

Norms Intention
>
Perceived
Behavioral [~
Control www.valuebasedmanagement.net

Abb. 7: Theory of Planned Behavior (vgl. Ajzen 1991)

Seine Theorie besagt, dass eine Verhaltensintention erst dann entstehen kann, wenn neben
dem Wissen auch die Einstellung zum Verhalten, die subjektive Norm sowie die Selbstwirk-
samkeitserwartung erfiillt werden. Jedes Kriterium fir sich ist zwar notwendig, jedoch nicht
hinreichend, um zur Handlung zu fihren. An Modellen wie diesem wird jedoch kritisiert, dass
sie menschlichen Entscheidungsprozessen Rationalitit unterstellen, was vergleichbar mit ver-
haltensokonomischen Ansitzen ist.

Weitere Ansitze aus der Umweltpsychologie sind die Social-Dilemma-Theorie sowie die Kon-
trollforschung. Erklarungen fir das Handeln von Menschen werden durch die Kontrollfor-
schung bereits seit den 1960er Jahren durch Rotters Forschungen zur Kontrolliiberzeugung
(control belief) gegeben (s. 3.1.2). Vielfiltige Theorien wie die Attributionstheorie oder die
Theorie der Selbstwirksamkeit haben seitdem das Konzept der Kontrolliiberzeugung differen-
ziert und weiterentwickelt (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 91).

Sozial-ckologische Dilemmata bestehen darin, dass sich Einzelpersonen kurzfristige Vorteile
aus dem Gemeingut Umwelt verschaffen und dabei die Kosten (auch in Form von Schiden) auf
die Allgemeinheit iibertragen werden (vgl. Spada/Ernst 1992, S. 83). Wihrend der individuelle
Nutzen hierbei grofer ist als der die Einzelperson treffende Schadensanteil, bringt hingegen der
Schaden insgesamt schwerwiegendere und teils auch langfristigere Konsequenzen mit sich (vgl.
Hellbriick/Kals 2012, S. 91£.). Dariiber hinaus konnen sich die Folgen geografisch verlagern,
wodurch sie zusitzlich zur zeitlichen auch eine raumliche Verschiebung erfahren, wie es haufig
in nachhaltigkeitsrelevanten Problemen der Fall ist.

Die Umweltbildungsforschung setzt nun an zentralen Ergebnissen der Umweltbewusstseins-
forschung an, so dass auch die BNE-Forschung an bestehende Forschungstrends anschlieflen
kann (vgl. Hauenschild/Bolscho 2009, S. 88). Jedoch ist dabei anzumerken, dass die Anzahl
an Erkenntnissen aus der Umweltbewusstseinsforschung in den vergangenen Jahrzehnten nach-
gelassen hat, weil es den vielen unterschiedlichen Ansitzen der Umweltbewusstseinsforschung
weder gelungen ist, ,,die Entstechungsbedingungen noch die Auswirkungen [des] Phinomens
empirisch belegen zu kénnen (Lehmann 1999, S. 47) und die Forschung an diesem Punke sta-
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gnierte. Dennoch sind bisherige Ergebnisse nicht zu ignorieren, weshalb auch hier wesentliche
Erkenntnisse in Bezug auf Lehrer*innen aufgegriffen werden sollen.

Die Forschung zum Umweltbewusstsein von Lehrer*innen konzentriert sich stark auf die 1990er
Jahre®. Spitere Studien zum Umweltbewusstsein befassen sich lediglich mit Teilaspekten des
Umweltbewusstseins wie bspw. dem Umweltwissen, iiber das Lehrer*innen verfligen, oder mit
ihren Einstellungen (vgl. Seybold/Rief8 2005). Das Interesse an Lehrer*innen begriindetet sich
damals vor allem zum einen in der Annahme, dass Lehrer*innen iiber ein vergleichsweise hohes
Umweltwissen verfiigen miissten — zumindest jene, die auch in der Umwelterzichung titig
waren — und zweitens in der besonderen Vorbildfunktion, die Lehrer*innen gegeniiber ihren
Schiiler*innen haben (vgl. de Haan/Kuckartz 1996, S. 130).

In einer der ersten grofer angelegten Studien*! zum Stand der Umwelterziehung in Deutsch-
land von 1985 untersuchten Eulefeld et al. (1988) u.a., welche Faktoren eine Umwelterziehung
fordern oder hemmen, wofiir auch Lehrer*innen zu ihren Einstellungen fiir schulische Umwelt-
erzichung befragt wurden. Gegenstand war hier auch der Sachunterricht. Untersucht wurden
externe und interne Verantwortunggsattributionen zur Lésung von Umweltproblemen sowie die
Wahrnehmung institutioneller Rahmenbedingungen von Umwelterzichung. 1990/91 wurde
die Studie wiederholt und z. T. durch Modelle zur Erhebung und Erklirung von umweltbewuss-
tem Handeln erginze (vgl. Eulefeld et al. 1993, S. 90). Thre Annahme, dass Umwelterzichung
als Teil von umweltrelevantem Handeln einer Lehrerperson betrachtet werden kann, stiitzten
sie zunichst auf Erkenntnisse zu allgemeinem Verhalten und Einstellungen von Lehrer*innen
(vgl. ebd., S. 90). Somit bezogen sie einige Variablen in Anlehnung an ein von Rost (1992) ent-
wickeltes Modell zum problemorientierten Handeln in ihre Studie mit ein. Thr Modell zum
Umwelthandeln bei Lehrer*innen beinhaltet demnach folgende Komponenten: Problemsicht,
Betroffenheit, interne oder externe Verantwortungsattribution, Kontrolliiberzeugungen, situa-
tionale Faktoren (vgl. Euelfeld et al. 1993, S.91). Die Auswertung der Daten kénnen dieses
Modell insbesondere dahingehend bestitigen, dass die interne Verantwortungsattribution,
also die Zuschreibung von Losungsméglichkeiten bei Umweltproblemen zu Einzelpersonen,
mit der Umsetzung von handlungsorientierter Umwelterzichung zusammenhingen und damit
Umwelterzichung als Teil umweltrelevanten Handelns von Lehrer*innen betrachtet werden
kann (vgl. Euelfeld et al. 1993, S. 192). Eine Trennung der Ergebnisse in die unterschiedlichen
Schulformen wurde nicht vorgenommen. Kritik an der Studie wurde zu spiterem Zeitpunkt vor
allem an der Art und Weise der Fragestellungen (,,schon getan®, was auch einmaliges Handeln
impliziert) sowie der geringen Differenzierung von Umwelthandeln (z.B. wihlen einer 6ko-
logisch orientierten Partei vs. Nutzung des 6ffentlichen Nahverkehrs) geiuflert (vgl. de Haan/
Kuckartz 1996). Dariiber hinaus muss beriicksichtigt werden, dass es sich lediglich um die
Handlungsbereitschaft, also gedufiertes Verhalten handelt, nicht aber um tatsichlich beobach-
tetes Handeln.

In einer Studie zum Umweltbewusstsein von Schiiler*innen an Forderschulen in Baden-Wirt-
temberg befragte Schrenk (1993) auch Lehrer*innen und identifizierte als entscheidende
Groflen im Wirkungsgefiige auf schulische Umwelterzichung neben der Ausbildung von Leh-
rer*innen u.a. auch ihre umweltbezogenen Einstellungen (z.B. Verantwortungsattributionen),

40 Eine Ubersicht zur Forschung bieten z. B. de Haan & Kuckartz (1996) oder Lehmann (1999) sowie weiterfithrend
auch Hauenschild & Bolscho (2009).

41 Initiiert wurde die Studie von einer Arbeitsgruppe des Instituts fiir Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) in
Kiel.



didaktischen Konzepte, Nutzung von Fortbildungsméglichkeiten und Kooperation innerhalb
des Kollegiums) (vgl. ebd., S. 112).

Hinsichtlich der Frage, ob Lehrer*innen im Vergleich zu anderen Erwachsenen (wie bspw.
Eltern) grofiere Zukunftsingste oder stirker ausgeprigte Umwelteinstellungen haben, konnten
unterschiedliche Studien (vgl. Eulefeld et al. 1990/91 in Eulefeld 1994; Halbing 1991) heraus-
finden, dass es keine bedeutenden Unterschiede gibt. Die Einflussmoglichkeiten des Einzelnen
schitzen Lehrer*innen hingegen auch in der Studie von Halbing et al. grofer ein als Eltern, was
mit einer Studie von Krol (1991) korrespondiert; gleichzeitig sehen sie die Verantwortung aber
zu gleichen Teilen auch in Politik und Wirtschaft (vgl. de haan/Kuckartz 1996). De Haan und

Kuckartz fassen demnach zusammen:

»Tendenziell glauben Lehrer nicht nur an die eigenen Einflufméglichkeiten auf die Umweltkrise,
sondern auch an die Notwendigkeit der Kontrolle und Steuerung von auflen. Sie verfolgen ein mul-
tioptionales Konzept, wenn sie iiber Verantwortungen fiir und Verbesserungen der Umweltzustinde

nachdenken® (de Haan/Kuckartz 1996, S. 156).

Weitere Ergebnisse zur Umsetzung von Umweltbildung liefert eine breit angelegt Grundschul-
studie in Baden-Wiirttemberg von 2003. Der Studie wurden Erhebungsverfahren in fur die
Grundschule modifizierter Form sowie die Ergebnisse der bundesweiten Studie von 1991 (vgl.
Eulefeld 1994) vergleichend zugrunde gelegt (vgl. Seybold/Rief8 2005, S. 216). Um Vergleiche
mit der Studie von 1991 zu erméglichen, wurde sich in dieser Studie an den Begriffen Umwelt-
bildung, Umweltthemen sowie Umweltproblemen orientiert. Dies hatte zudem aber auch
pragmatische Griinde, denn wie sich durch die Studie zeigte, konnte gerade einmal ein Viertel
der Lehrer*innen den Begriff Nachhaltige Entwicklung zuordnen und nur etwa 12 % konnten
zentrale Themen von BNE beschreiben, was darauf schliefen lisst, dass zu dem damaligen Zeit-
punke die Wende von Umweltbildung zu BNE erst noch am Anfang stand (vgl. Seybold/Rief8
2005, S.232). Weitere Ergebnisse der Studie zeigten, dass sich eine hohe Wertschitzung von
Umweltbildung von Seiten der Lehrer*innen forderlich auf verschieden Bereiche auswirke, wie
z.B. auf auflerschulische Aktivititen, auf eine verstirkte Offentlichkeitsarbeit mit Schiiler*in-
nen sowie ein fachlich hoher fundiertes Wissen von Lehrer*innen hinsichtlich umweltbezoge-
ner Themen (vgl. Seybold 2006, S. 180).

Interessant erscheinen auch Ergebnisse im Hinblick auf Unterschiede zur Studie von 1991:
Wihrend 1991 70 % aller Grundschullehrer*innen angaben, im Schuljahr Umweltbildung
praktiziert zu haben, waren es 2003 bereits 80 % (vgl. Seybold/Rief8 2005, S. 216). Zentrale
Unterrichtsthemen waren hierbei Okosysz‘eme, Wasser und Konsum/Miill. Als Grund fiir die
Bearbeitung solcher Themen wurde von der Hilfte der Lehrer*innen der Lehrplan genanng;
47,6 % wurden indes durch allgemeine aktuelle Probleme, Schul- bzw. Schiilerinitiativen sowie
Probleme am Schulort angestof8en (vgl. Seybold/Rieff 2005, S.218). Demzufolge sind die
Schule und ihr Umfeld besonders bedeutsam fiir die Unterrichtsplanung (vgl. ebd.). Darii-
ber hinaus wurde neben dem Unterricht auch das Schulumfeld in nachhaltigkeitsbezogene
Umgestaltungsmafinahmen mit einbezogen: So wurde bspw. vermehrt auf Energiesparmafi-
nahmen geachtet oder es wurden Verpackungen und Abfall reduziert (vgl. Seybold/Rief§
2005, S. 222).

In der Umweltbildungsforschung im Hinblick auf die Lehrer*innenbildung wurde sich mit der
Okologisierung (wie es zum Teil in den 1990er Jahren genannt wurde) von Inhalten und Zie-
len der Aus- und Fortbildung von Lehrer*innen befasst (vgl.z. B. Stipproweit 1993; Fischer/
Michelsen 1997; Hellberg-Rode 1998). Ergebnisse solcher Studien sind unter anderem, dass
Lehrer*innen fir Umweltbildungsaktivititen die institutionellen Zwinge der Schule als sehr

929



100

einschrinkend empfinden und der Mangel an Fortbildungsmaéglichkeiten den Zuwachs an
Qualifikationen fiir eine gute Umweltbildung verhindert (vgl. Eulefeld et al. 1993). Dariiber
hinaus wurden generell Fort- und Weiterbildungen zur Umwelterzichung/-bildung nur selten
von Lehrer*innen in Anspruch genommen und geniigen zudem nur selten dem Qualifizierungs-
anspruch (vgl. Stipproweit 1993, S. 280). Die verbindliche Integration in die Lehramtsausbil-
dung wurde grundsitzlich vernachlissigt (vgl. z. B. Stipproweit/Bergmann 1991).
Hellberg-Rode (1991) ging in ihrer Studie zur Umwelterziehungspraxis in der Schule der Fra-
gestellung nach, welche Voraussetzungen Lehrer*innen mitbringen, um Umweltbildung in der
Grundschule im Sachunterricht und im Biologieunterricht der Sekundarstufe I umzusetzen.
Es zeigte sich, dass sich ein Grofiteil der befragten Lehrer*innen nicht kompetent genug fiihlt,
Umweltbildung im Unterricht aufzunchmen, was insbesondere auf die mangelhafte Ausbildung
im Studium sowie fachfremdes Unterrichten zuriickzufithren war (vgl. Hellberg-Rode 1991,
S.212f). Auch in weiteren Studien (vgl.z.B. Stipproweit/Bergmann 1991; Hellberg-Rode
1993) wurde immer wieder konstatiert, dass Umweltbildung in der universitiren Ausbildung
nicht hinreichend Zuwendung findet, obgleich Universititen eine Schliisselrolle zur Multi-
plikation von Umweltbildung einnehmen, zumal das Studium alle angehenden Lehrer*innen
durchlaufen miissen, im Gegensatz zu z. B. Fortbildungen (vgl. Hellberg-Rode 1998, S. 183).
Studien aus der Umweltbildungsforschung bezogen sich dabei grofitenteils auf die Ficher
Biologie und Sachunterricht, da sie als sogenannte ,,Zentrierungsficher fiir Umwelterzichung
ausgewiesen [sind]“ (Hellberg-Rode 1991, S.197). Erst seit den 1990er Jahren hat sich die
Entwicklung weg von den Zentrierungsfichern hin zu fast allen Unterrichtsfichern ergeben
(vgl. Seybold/Rief 2005, S.216). Der Sachunterricht hat auf Grund seiner Interdisziplinari-
tit seinen besonderen Stellenwert fiir die Grundschule damals wie heute behalten (vgl. Hell-
berg-Rode 1991, S.212; Hellberg-Rode 1998, S. 184; GDSU 2019). Dennoch wurde dieses
Potenzial zumindest in der Lehrer*innenbildung nicht geniigend ausgeschépft, da das Studium
zumeist additiv aus Lehrveranstaltungen in verschiedenen Fichern bestand (vgl. Hellberg-Rode
1998, S. 186). Auch die Umstellung der Studienstrukeur in Bachelor- und Masterstudienginge
konnte diese Problemlage nicht beheben, sondern verstirkeen diese cher. In Bezug auf BNE
weisen Hellberg-Rode und Schriifer (2016) darauf hin, dass die Integration von BNE in das
Lehramtsstudium bisher vor allem auf Grund der Aufteilung in die Bereiche Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Bildungswissenschaft schwer umzusetzen ist (vgl. ebd., S. 8).

Da dieses Problem also schon friithzeitig bekannt war, wurde an der Universitit Miinster fiir den
Studiengang Sachunterricht fiir die Primarstufe daher in den Jahren 1995 bis 2000 der Versuch
unternommen, ,vorhandene Lehrkapazititen und -angebote aus verschiedenen, am Studien-
gang beteiligten Wissenschaftsbereichen, die bisher aus studentischer Perspektive unvermiteelt
nebeneinander existierten, durch Konzentration auf ein gemeinsames Projekt neu zu strukeu-
rieren und inhaltlich miteinander zu verzahnen® (Hellberg-Rode 1998, S. 185). Das Projekt
OKUVO verkniipfte nicht nur das Lehrangebot des Studiums, sondern auch die einzelnen Pha-
sen der Lehrer*innenbildung und 18st damit eine Forderung des spiter aufgestellten Memoran-
dum zur Lebrerbildung der DGfE-Kommission BNE bereits ein. Eine Evaluation des Projektes
hat nicht stattgefunden.

Weitere Ergebnisse konnen aus einer breit angelegten Studie von Henze (2001) hinzugezogen
werden. Sie untersuchte, ,,inwieweit das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung bzw. einzelne
Themenaspekte nachhaltiger Entwicklung bereits in Lehramtsstudienginge des Landes Nord-
rhein-Westfalen eingebunden sind“ (Henze 2001, S. 6). Hierzu wurden zum einen die Vorlesungs-
verzeichnisse des Wintersemesters 1998/99 aller lehramtsbezogenen Hochschulstudienginge



hinsichtlich Veranstaltungen mit Nachhaltigkeitsbezug im Titel ausgewertet und zum anderen
Experteninterviews mit ausgewihlten Hochschulvertreter*innen unterschiedlicher Disziplinen
gefithre. Ergebnisse zeigen, dass nachhaltige Entwicklung stark disziplinabhingig in die Lehre
eingebunden wurde. Insbesondere natur- und sozialwissenschaftliche Fachbereiche zeigten dabei
grofle Nachhaltigkeitsbeziige, wohingegen musische Ficher oder Ficher wie Sport, Mathematik
und Informatik deutliche Defizite aufwiesen (vgl. Henze 2001, S. 116.). Zudem konnte erschlos-
sen werden, dass die geforderte Interdisziplinaritit vernachlissigt wurde, die Ficher und Fachbe-
reiche also Problemstellungen vorwiegend in einer Nachhaltigkeitsdimension behandelten (vgl.
Henze 2001, S. 118). Begriindungen hierzu wurden in den Interviews gegeben und bestehen ins-
besondere darin, dass die Lehrenden unterschiedlicher Disziplinen verschiedene Fachsprachen
sprechen, wodurch eine gemeinsame Kommunikation erschwert wird, sowie in dem Bediirfnis
der Lehrenden, den Studierenden fachliche Tiefe bieten zu kénnen, der Anspruch fachiibergrei-
fenden Arbeitens hingegen im Aufbau vernetzten Wissens besteht (vgl. Henze 2001, S. 109-114).
Zwar wurde in der Untersuchung auch das Studienangebot fiir die Grundschule einbezogen, es
ist jedoch darauf hinzuweisen, dass zum Erhebungszeitpunkt das Fach Sachunterricht in Nord-
thein-Westfalen nur selten ein eigenstiandiges Studienfach darstellte, weshalb es folglich auch keine
Ergebnisse hierzu gibt. Es wire jedoch interessant zu untersuchen, wie die interdisziplinire Prob-
lembearbeitung in diesem genuin fachintegrativen Fach bewertet wiirde, weshalb an dieser Stelle
ein deutliches Desiderat auszumachen ist.

In einer Pilotstudie von Rode, Bolscho & Hauenschild (2006) werden die Voraussetzungen
untersucht, auf die BNE in Schulen trifft, die nicht an Modellversuchen wie dem BLK-Pro-
gramm ,,21° teilgenommen haben. In einer Fragebogenstudie mit insg. 140 Lehrer*innen,
die tiberwiegend an Grundschulen in Niedersachsen unterrichten, wurde nach Themen und
Methoden von BNE gefragt. Die Autor*innen kommen zu dem Fazit, dass Umweltbildung,
globales Lernen und interkulturelles Lernen generell auf Bereitschaft zur Umsetzung bei den
Lehrer*innen stdft und sie auch innovativen Lehrformen gegeniiber aufgeschlossen sind (vgl.
ebd., S. 35). Sie halten aber auch fest, dass ,noch ein hohes Mafd an Geduld und Initiative erfor-
derlich zu sein [scheint], die sichtbaren Grundlagen so auszubauen, dass Umweltbildung, inter-
kulturelles und globales Lernen zu BNE integriert werden® (ebd.).

Einschligige Studien zur Umsetzung von BNE in der zweiten Phase gibt es bislang keine, aller-
dings konnen fiir die dritte Phase der Lehrer*innenbildung einige Ergebnisse hinzugezogen
werden. Mit dem Blick auf Fortbildungen im Kontext der Lehrer*innenbildung von Hoch-
schulen in Osterreich hat die Universitit Klagenfurt den Lehrgang Bildung fiir nachbaltige
Entwicklung — Innovationen in der Lebrerlnnenbildung (BINE) entwickelt und erprobt. Der
Lehrgang umfasst vier Semester, begann im Sommersemester 2004 und wurde im Winterse-
mester 2005/2006 abgeschlossen. Der Zeitraum von zwei Jahren erscheint fiir einen Lehrgang
zwar zunichst als recht lang, wurde jedoch so gewihlt, da sich Fortbildungseinheiten mit der
Umsetzung in die Praxis der Lehrer*innen abwechseln, indem sie Entwicklungsprojekte fiir den
eigenen Unterricht konzipierten, umsetzten und erforschten (vgl. Rauch/Steiner/Fischer 2010,
S.25). Zentrale Ziele des Lehrgangs waren die kritische Auseinandersetzung mit BNE, die Ent-
wicklung von Forschungskompetenz und Reflexion der eigenen Praxis sowie der Erwerb der
im Kompetenzmodell KOM-BiNE dargestellten Kompetenzen (s.4.2) (vgl. Rauch/Steiner/
Fischer 2010, S. 27). In ihrer Dissertation hat Steiner (2011) verschiedene Programme der Leh-
rer*innenbildung untersucht und unter anderem auch den Lehrgang BINE evaluiert. Sie kam
zu dem Ergebnis, dass insbesondere der lange Zeitraum des Lehrgangs als Herausforderung fiir
die Motivation zur Umsetzung von BNE zu schen war und die Verbindung der eigenen Pra-
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xis mit Inhalten von BNE intensiviert werden kdnnte (vgl. Steiner 2011, 217). Als besonders
positiv konnte sie das interdisziplinire Arbeiten identifizieren (vgl. ebd., S.207). Auf Grund
der direkten Verkniipfung zwischen Lehrgang und eigener Praxis konnte der GrofSteil der Teil-
nehmer*innen einen Zuwachs an didaktischen und methodischen Kompetenzen fiir BNE ver-
zeichnen (vgl. ebd., S. 203 ff.). Dies bezieht sich jedoch lediglich auf die Selbstauskunft, weshalb
der tatsichliche Kompetenzerwerb nicht erhoben werden konnte.

Neben dem Lehrgang BINE hat Steiner noch zwei weitere Lehrer*innenfortbildungsprojekee
analysiert, evaluiert und anhand einer vergleichenden Fallanalyse sowie weiteren vorhergehen-
den Forschungen Empfehlungen fiir die Lehrer*innenbildung in Form von Thesen formuliert.
Die Kernaussagen bestehen darin, BNE projektorientiert und durch kooperatives und partizi-
patives Lernen in die Lehrer*innenbildung einzubinden. Hierzu zihlen auch interdisziplinire
Lehre sowie die Verkniipfung zwischen Forschung und Praxis, weshalb Fortbildungen lang-
fristig angelegt werden miissen. Ein zentrales Element besteht vor allem in der Reflexion eige-
ner Haltungen und Werte. Zudem sollen neben unterrichtsbezogenen Inhalten auch Ideen
zu Verinderungen schulischer Organisation und Strukcur gegeben werden (vgl. Steiner 2011,
S.377 ).

In der Greenpeace Nachhaltigkeitsbarometer-Studie von 2011 wurde ein Interviewabschnitt
der Lehrer*innenbildung tiber alle Phasen hinweg gewidmet. Die Antworten ergaben, dass im
Studium das Erlangen von Wissen iiber nachhaltige Entwicklung als irrelevant fiir die spitere
Berufsqualifikation erachtet und somit eher als Zusatzbelastung empfunden wird (vgl. Michel-
sen/Grunenberg/Rode 2013, S.158), dass im Vorbereitungsdienst keine experimentellen,
versuchsweisen Unterrichtsgestaltungen méglich sind und in der dritten Phase der Lehrer*in-
nenbildung das Angebot nur schwach ausgeprigt ist im Bereich nachhaltiger Entwicklung, bzw.
andere Angebote zu schulpidagogischen Themen als wichtiger erachtet werden (vgl. ebd).

In ihrem Bericht zur Perspektive von BNE in der Lehrer*innenbildung konstatiert zudem die
KMK (2017), dass in den meisten Bundeslindern die Verankerung von BNE weder in der ersten
noch zweiten Phase systematisch geregelt ist; es bestechen in der Ausfithrung sehr unterschied-
liche Einzelmafinahmen, die von einzelnen Lehrveranstaltungen iiber Bestandteile fachwissen-
schaftlicher Curricula bis hin zu Kooperationsprojekten zwischen Universititen reichen (vgl.
KMK 2017, S. 5). Von einer flichendeckenden Verankerung kann dabei jedoch keineswegs die
Rede sein. Gleiches gilt fiir die zweite Phase: ,,Auch hier kann festgestellt werden, dass derzeit
noch nicht von einer verbindlichen, flichendeckenden und systematischen Verankerung von
BNE in allen Lindern gesprochen werden [kann] (KMK 2017, S. 5). Fiir die dritte Phase hilt
die KMK zwar fest, dass das Angebot von BNE ,jin den Lindern auf eine vielfiltige Art und
Weise in die Lehrkriftefortbildung eingebunden [ist] (KMK 2017, S.5), doch auch hier ist
tiberdies kein umfassendes Angebot in allen Bundeslindern vorhanden.

Es bleibt folglich abzuwarten, ob BNE in Zukunft in der Lehrer*innenbildung an Bedeutung
gewinnt — und zwar systematisch und flichendeckend in allen drei Phasen — damit Lehrer*in-
nen fiir BNE kompetent werden und zunchmend als Change Agents in Schulen agieren konnen.

4.2 Die Bedeutung der Lehrer*innenprofessionalisierung fiir BNE

Die Rolle von Lehrer*innen wird auch im Zusammenhang mit BNE zunehmend durch Fragen
der Professionalitit bestimmt, weshalb der Anschluss an aktuelle Professionalisierungsdiskurse
gesucht werden muss. Der Begriff der Professionalisierung wird in zwei Ebenen unterschieden:
einerseits institutionell im Hinblick auf die Entwicklung eines Berufes und andererseits indi-



viduell hinsichtlich der Entwicklung individueller Fihigkeiten und Fertigkeiten zum Ausiiben
einer bezahlten Titigkeit (vgl. Mieg 2016, S. 27). Unter einer Profession wird eine Berufsgruppe
verstanden, die sich durch hochqualifiziertes Wissen und Handeln in einem Titigkeitsfeld aus-
zeichnet (vgl. ebd.). In der Literatur wird eine Profession zumeist gleichgesetzt mit gewisser
Autonomie und Selbstbestimmung gegeniiber anderen Berufsgruppen, wie es bspw. bei Arzten
und Juristen der Fall ist. Insofern wird mit Blick auf die Eingebundenheit von Lehrer*innen
in hierarchischen Strukturen mitunter diskutiert, ob dies einer Profession widerspricht und
ob nicht weitere Kriterien fiir die Definition von Professionen hinzugezogen werden sollten.
Inzwischen ist man sich in der Professionssoziologie einig, dass eine Standarddefinition nicht
zielfithrend ist, wenngleich es einige Merkmale gibt, die sich im Laufe der Jahre als zentrale
Charakeeristika von Professionen herausstellten (vgl.z.B. Freidson 1983; Evetts 2003; Mieg
2016). Zu ihnen zihlen Autonomie, Abstraktheit, Altruismus und Autoritit (vgl. Mieg 2016,
S.28). Auch eine einheitliche Festlegung darauf, was pidagogische Professionalitit bzw. Profes-
sionalisierung von Lehrer*innen bedeutet, gibt es nicht, und schaut man sich einschligige (For-
schungs-) Literatur zum Lehrberuf an, so kann schon allein aus erkenntnistheoretischer und
damit verbunden methodologischer Perspektive keine definitorische Homogenitit in dem Feld
festgestellt werden®. Es konnen aber einige zentrale professionstheoretische Ansitze identifi-
ziert und diskutiert werden, worauf im Folgenden ausfiihrlicher eingegangen wird.

4.2.1 Professionstheoretische Ansitze

Eine erste Unterscheidung professionstheoretischer Ansitze kann dabei zwischen soziologi-
schen und erzichungswissenschaftlichen Diskursen vorgenommen werden. Im Rahmen sozio-
logischer Diskurse konnen insbesondere der systemtheoretische Ansatz (vgl.z.B. Stichweh
1996), der strukturtheoretische Ansatz (vgl.z. B. Oevermann 1979; 1996), der machttheore-
tische Ansatz (vgl.z.B. Abbott 1988) und der symbolisch-interaktionistische Ansatz (vgl.z. B.
Schiitze 1996) unterschieden werden (vgl. zusammenfassend hier auch Fabel-Lamla 2004,
S.73ff; Niermann 2017, S. 15 ff.; Helsper 2021; mit Blick auf die historische Entwicklung des
Lehrberufs auch Combe/Helsper 1996). Auch im erziehungswissenschaftlichen Diskurs wird der
strukturtheoretische Ansatz diskutiert (vgl.z. B. Helsper 2007; 2014). Er zeichnet sich durch
seine klare Abgrenzung vom kompetenztheoretischen Ansatz (vgl. z. B. Baumert/Kunter 2006;
Kénig 2016) aus. Daneben sind u.a. der Personlichkeitsansatz (vgl.z. B. Mayr 2016; 2014)
sowie der (berufs-)biographische Ansatz (vgl.z.B. Terhart 2014) prominent (vgl. auch hier
zusammenfassend Niermann 2017, S. 25 ff,; Idel/Schiitz/Thiinemann 2021, S. 16). Wihrend
sich der soziologische Diskurs vor allem mit Fragen zur Professionalitit des Lehrberufs befasst
und von einer kollektiven Professionalisierung ausgegangen wird, orientiert sich die Diskussion
in erzichungswissenschaftlichen Ansitzen seit den 1980er Jahren zunchmend ,an den Binnen-
strukturen und an der Logik professionellen Handelns® (Kraul/Marotzki/Schweppe 2002, S. 7)
und ist damit an der individuellen Professionalisiecrung von Lehrer*innen interessiert.

Im Folgenden wird sich daher ausfihrlich mit erzichungswissenschaftlichen Ansitzen befasst,
um davon ausgehend auch aktuelle Forschungsergebnisse zur Professionalisierung fiir BNE auf-
zuzeigen. Grundlegende Theorien und Erkenntnisse aus den soziologischen Ansitzen flieflen
dabei mit ein und werden im Hintergrund mitgefiihrt.

42 Eine ausfiihrliche, wenngleich ausgewihlte Darstellung verschiedener professionstheoretischer Ansitze gibt z. B.
Helsper (2021).
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Der Personlichkeitsansatz

Personlichkeit wird bezeichnet als ,Ensemble relativ stabiler Dispositionen, die fiir das Handeln,
den Erfolgund das Befinden im Lehrberuf bedeutsam sind“ (Mayr/Neuweg 2006, S. 183). Kern
dieses in der Psychologie beheimateten Ansatzes ist also die Frage nach der Bedeutung von Per-
sonlichkeitseigenschaften als tiberfachliche, nicht-kognitive Komponente von Handlungskom-
petenz (vgl. Idel/Schiitz/Thiinemann 2021, S. 19). Der Ansatz geht folglich von bestimmten
Merkmalen aus, die eine Personlichkeit beschreiben und die Erklirungen dafiir bieten, welche
Folgen sie fiir das Handeln von Menschen haben kénnen (vgl. Mayr 2016, S. 88). Solche Merk-
male sind laut Definition zeitiiberdauernd und miteinander vernetzt. Aus der Forschung sind
laut Mayr (2016) im Wesentlichen zwei bedeutsame Personlichkeitsmodelle hervorgegangen,
die auch heute noch zahlreich rezipiert werden: Das ist zum einen das Fiinf-Faktoren-Modell
nach McCrae & Costa (2008) und zum anderen die Theorie der Persénlichkeitsorientierung
nach Holland (1997). Die sogenannten basic tendencies im Fiinf-Faktoren-Modell sind Neu-
rotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrung, Vertriglichkeit und Gewissenhaftigkeit.
Thnen sind bestimmte Facetten zugeordnet, die ihre inhaltliche Ausdehnung veranschaulichen.
»Das Fiinf-Faktoren-Modell ist eine rein deskriptive Zusammenstellung von Personlichkeits-
merkmalen ohne Aussage tiber deren Genese oder ihre Wirkungen. Das macht das Modell
anschlussfahig an verschiedene psychologische Richtungen, was zum Teil seine Popularitit
erklire (Mayr 2016, S. 90). Die Entstehung von Personlichkeit fithren Costa & McCrae auf
eine Reifung der biologischen Basis der basic tendencies zuriick. Umwelteinfliisse fithren dann
zu kognitiven und affektiven Anpassungen und diese wiederum in der Konsequenz zu bestimm-
ten Handlungen und emotionalen Reaktionen (vgl. Mayr 2016, S. 90). In Hollands Theorie der
Personlichkeitsorientierung geht es indes um sechs Orientierungsbereiche, die sich grundlegend
voneinander unterscheiden lassen und auf die sich das Interesse von Personen bezieht. Diese
sind die praktisch-technische, intellektuell-forschende, kiinstlerisch-sprachliche, soziale, unter-
nehmerische sowie die konventionelle Orientierung (vgl. Mayr 2016, S. 91). Fiir den Lehrberuf
gelten manche Merkmale giinstiger als andere, weshalb sie beispielsweise in der Studienberatung
relevant sind.

In der Forschung werden Personlichkeitseigenschaften vorrangig durch Selbstaussagen in Form
von Tests erhoben, die methodologisch in der Psychologie verortet sind und sich zumeist quan-
titativer Verfahren bedienen. Insbesondere im Zusammenhang mit der Belastung von Leh-
rer*innen spielte die Personlichkeitsforschung in der Vergangenheit eine grofie Rolle (vgl. Idel/
Schiitz/Thiinemann 2021, S. 20). Kritische Stimmen sehen vor allem in den ungeklirten Fragen
nach Stabilitit und Verinderlichkeit solcher Merkmale Problembereiche fiir diesen Ansatz, die
sich im Hinblick auf die Lehrer*innenbildung ergeben. So argumentiert beispielsweise Helsper,
dass ,,der Begriff der Lehrerpersonlichkeit eher an iiberkommene und revidierte Konzepte des
,geborenen’ oder ,berufenen’ Lehrers denken lisst“ (Helsper 2002, S. 91) und plidiert in Anleh-
nung an Bauer (1998) vielmehr fiir den Begriff ,,pidagogisches Selbst“ (ebd., S. 92), das durch

Bildung modifizierbar und entwickelbar ist.

Der kompetenztheoretische Ansatz

Der kompetenztheoretische Ansatz greift sowohl Aspekte des Personlichkeitsansatzes als auch
grundlegende Erkenntnisse der Expertiseforschung auf (vgl. Idel et al. 2021, S. 22). Als Exper-
tise wird eine herausragende Leistung in einer spezifischen Domine verstanden; Expert*innen
verfugen demgemif iiber ein ,wissenschaftlich zertifiziertes Sonderwissen® (Helsper 2021,
S. 81), womit sie sich von Noviz*innen unterscheiden lassen. Ferner wird zwischen einem leis-



tungs- und einem wissensbasierten Expert*innenmodell unterschieden. Da das Unterrichten als
Kerngeschift von Lehrer*innen jedoch keine messbare Leistung, sondern das Bewiltigen einer
komplexen Aufgabe durch das Anwenden von dominenspezifischem Wissen darstellt, wird
dieses zwar deutlich dem wissensbasierten Expert*innenmodell zugeordnet; es lasst sich dann
jedoch die Frage stellen, in welchem Verhiltnis Wissen und Kénnen stehen, also ob und inwie-
fern Wissen handlungsleitend ist (vgl. Helsper 2021, S. 81). Es reiche folglich nicht, sich im
Zusammenhang mit professionellem Lehrer*innenhandeln nur auf das wissenschaftliche Wis-
sen zu verlassen, vielmehr ist auch das Einbezichen professioneller Praxiserfahrungen notwen-
dig, das als implizites, erfahrungsbasiertes Wissen vorliegt. Insofern werden zwei Wissensarten
unterschieden: deklaratives (knowing that) und prozedurales Wissen (knowing how) (vgl.z.B.
Bromme 1992; Kénig 2016; Helsper 2021). Diese Uberlegungen flieBen ein in ein Konzept
professioneller Handlungskompetenz (vgl. Idel et al. 2021; Helsper 2021), das im Zentrum
des kompetenztheoretischen Ansatzes steht. Neben den beiden Wissensformen werden in dem
Konzept unterschiedliche Wissensdominen differenziert, die sich — angelehnt an bekannte
Strukeurierungen des Professionswissens nach Shulman (1986; 1987) — in Fachwissen, fachdi-
daktisches Wissen und padagogisches Wissen unterteilen lassen und damit Anschluss finden an
die disziplinire Logik des Lehramtsstudiums®. Ein sehr hiufig rezipiertes Modell ist in diesem
Kontext das von Baumert & Kunter (2006, S. 482) entwickelte ,Modell professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkriften®, das neben den Wissensdominen auch fach- und lernbezo-
gene Uberzeugungen sowie emotionale und motivationale Merkmale aufgreift und sich damit
eng am Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) orientiert (s. ausfithrlich 2.3.2).
Kompetenzmessungen von angehenden und berufstitigen Lehrer*innen sind in den vergange-
nen Jahren populir geworden. Sie konnten zeigen, dass besonders komplexes und gut strukeu-
riertes Fachwissen bedeutsam sowie ,,die Relevanz des fachdidaktischen Wissens fiir die Qualitit
des Lehrer/innenhandelns und damit auch des von ihm verantworteten Unterrichtsangebots®
(Idel et al. 2021, S. 24) ausschlaggebend ist (fiir den Sachunterricht vgl. Niermann 2017).
Kritik gegeniiber dem kompetenztheoretischen Ansatz wird besonders aus strukeurtheoreti-
scher Perspektive gedufSert, und zwar dahingehend, dass lediglich individuelle Voraussetzungen
und Wissensbestinde von Lehrer*innen beriicksichtigt werden, wihrend strukturelle und ins-
titutionelle Rahmenbedingungen randstindig bleiben (vgl. Helsper 2021, S. 89). Damit wiirde
das Studium nur auf Trainingsprozesse fiir einen linearen Kompetenzaufbau abzielen, womit
kein reflexiver, fiir das professionelle Handeln konstitutiver Habitus gebildet werden kénne

(vgl. Idel et al,, S. 24).

Der strukturtheoretische Ansatz

Der strukturtheoretische Ansatz geht urspriinglich aus dem soziologischen Diskurs hervor, wel-
cher entscheidend von Oevermann (1996, 2002a; 2002b) geprigt und von Helsper (z. B. 1996,
2002; 2014) mit erzichungswissenschaftlichen Fragen zusammengebracht wurde. Als grund-
legend gilt dabei Oevermanns Annahme, ,dass zwischen der faktischen Professionalisiertheit
von Berufen und der Professionalisierungsbediirftigkeit ihrer Tatigkeit strikt unterschieden
werden muss“ (Oevermann 2002, S. 20f.) und dass der Lehrberuf zwar einerseits als profes-
sionalisierungsbediirftig gilt, jedoch nicht professionalisiert ist (vgl. ebd., S.21). Unter Profes-

43 Shulman unterteilt das professionelle Wissen von Lehrer*innen in sieben Dominen. Neben den drei genannten zih-
len hierzu ein auf das fachliche Curriculum bezogenes Lehrplanwissen, das Wissen iiber Belange der Schiiler*innen,
das Wissen um die Organisation und Strukturierung von Bildung sowie ein bildungsphilosophisches oder ethisches
Wissen.
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sionen versteht Oevermann dabei Berufe, die einer bestimmten inneren Handlungslogik oder
auch ,,Strukturlogik® (ebd., S. 23) folgen, die sich wiederum in einer stellvertretenden Krisen-
bewiltigung duflert. Dabei ist fiir das professionelle Handeln entscheidend, dass die Bewiltigung
der Krise auf nicht-standardisierbare Ablaufe zuriickgreift, wie bspw. bei Arzten, die iiber jeden
Fall individuell entscheiden. Ausgehend von dieser Grundannahme betrifft die stellvertretende
Krisenbewiltigung von Lehrer*innen das Schlielen von Wissensliicken bei Schiiler*innen,
womit die ersten beiden Funktionen professionellen Handelns von Lehrer*innen, niamlich die
Wissens- und Normvermittlung eingelost werden. Insofern kritisiert Oevermann allerdings die
Schulpflicht als Hindernis fiir die Professionalisierung des Lehrberufs, da Schiiler*innen nicht
freiwillig die Schule aufsuchen, um Wissensliicken zu schlieflen (wie es im Normalfall eines pad-
agogischen Arbeitsbiindnis sein miisste), sondern durch Autorititen dazu gezwungen werden.
In der Konsequenz kann kein autonomes pidagogisches Arbeitsbiindnis, das von Oevermann als
»Kern der Professionalisierung des Lehrberufs* (1996, S. 163) bezeichnet wird, zwischen Leh-
rer*in und Schiiler*innen entstehen. Neben diesen bei den Funktionen der Wissens- und Norm-
vermittlung, die zu den Kerngeschiften von Lehrer*innen zihlen, betrifft eine dritte Funktion
die sich aus den ersten beiden zwangsliufig ergebende Interaktion zwischen Lehrer*innen und
Schiiler*innen (vgl. Oevermann 1996, S. 146). Wihrend in einem professionell eingerichteten
Arbeitsbiindnis (bspw. zwischen Arzt und Patient) die strukturell angelegten Rollen fiir alle
Betroffenen eindeutig sind, verhilt es sich anders in institutioneller Erziehung als struktureller
Ort padagogischen Handelns, zu dem auch die Schule zihlt. Bis zum Abschluss der Adoleszenz
durchlaufen Kinder und Jugendliche unterschiedliche Lern- und Entwicklungskrisen, che sie
sich in einer stabilen Rolle einfinden und damit auch erst zur Ubernahme der Strukturlogik von
Rollenhandeln fihig sind. Die prophylaktisch-therapeutische Aufgabe resultiert aus der Her-
ausforderung, dass die Schule eine rollenférmige, spezifische Sozialbezichung zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen erfordert, in die jedoch entwicklungsbedingt ,,Strukturmomente
der diffusen, nicht rollenférmigen Sozialbezichung eingemischt [werden]* (Oevermann 1996,
S. 148). Dadurch kann die Entfaltung kindlicher Bildungsprozesse beeintrichtigt werden, was
wiederum potenziell im Sozialisationsprozess der Schiiler*innen zu pathogenen Entwicklun-
gen fiihren kann. Oevermann formuliert daraus als Aufgabe von Lehrer*innen die ,,Grundfrage
[...] ob und wie diese widerspriichliche Einheit von spezifischen und diffusen Sozialbezichun-
gen im pidagogischen Handeln in ein professionelles Arbeitsbiindnis tiberfithrt werden kann,
damit die potenziell negativen Entwicklungsfolgen kontrolliert vermieden und entwicklungs-
fordernden Potentiale kontrolliert geweckt werden® (ebd.). Aus dieser Aufgabe erhilt das pad-
agogische Handeln eine therapeutische Dimension, die sich jedoch insofern von der Arbeit
eines Therapeuten unterscheidet, als dass ihr ein prophylaktisches Handeln innewohnt, da das
Pathogene eben nur potenziell angelegt und (noch) nicht manifest ist (vgl. ebd., S. 149). Oever-
mann (1996) argumentiert weiter, dass ,das Selbstverstindnis der Normalpidagogik sich auf die
Funktion der Wissens- und Normvermittlung beschrinkt und die therapeutische Dimension
ihrer Praxis ausblendet“* (ebd., S. 151, Hervorhebungen i. O.), weshalb der Lehrberuf zwar als
professionalisierungsbediirftig gilt, jedoch nicht professionalisiert ist. Hierzu fasst Oevermann
(2002) zusammen:

44 Oevermann verwendet den Begriff der Normalpidagogik abgrenzend zur Sonderpidagogik und diskutiert ent-
sprechend kritisch diese Abgrenzung, da letztere auf Grund der therapeutischen Dimension padagogischer Pra-
xis immer auch integraler Bestandteil der Normalpidagogik sein miisste. Insofern seien bei der Sonderpidagogik
im Gegensatz zur Normalpidagogik ,tatsichlich Tendenzen zur Professionalisierung pidagogischer Praxis [...] zu

beobachten® (1996, S. 151).



»An Stelle cines funktionierenden Arbeitsbiindnisses auf der Basis der Anerkennung der Neugierde
des Schiilers, finden wir nicht nur die gesetzliche Schulpflicht, sondern mehr noch: die Selbstverstind-
lichkeit spezifisch padagogischer Motivationstheorien und -techniken. Statt sich auf eine méeutische
Pidagogik einzustellen, herrscht die Exckution von Lehrplinen vor. [...] Wie wenig auf Schiiler je fall-
spezifisch eingegangen werden kann, ist allein schon an der Verpflichtung zu einer Notengebung ersicht-
lich, die sich an formale Verteilungsmerkmale innerhalb der Schulklasse halten soll* (ebd., S. SO£.).

An die Aufgabe fiir Lehrer*innen, padagogische Arbeitsbiindnisse zu errichten, kniipft Helsper
(2002) an und nennt als Ziel dieser Interaktion, ,die umfassende Entwicklung lebensprakti-
scher Autonomie [zu] erméglichen® (ebd., S. 72), also die Befihigung zur Selbstbestimmung.
Solche Arbeitsbiindnisse sind keine dauerhaften und fixen Bindungen, sondern unterliegen
einer steten Offenheit und miissen wiederkehrend ausgehandelt werden (vgl. Helsper 2002,
S.73). Helsper beschreibt weiter, dass Lehrer*innen dabei in unauflésbare Widerspriiche ver-
wickelt sind, welche er als Antinomien padagogischen Handelns bezeichnet. ,,Eine Antinomie
[ist] dadurch bestimmt, dass fiir das professionelle pidagogische Handeln widerstreitende
Orientierungen vorliegen, die entweder beide Giiltigkeit beanspruchen kénnen oder die nicht
prinzipiell aufzuheben sind“ (Helsper 2016, S. 111). Unterschieden werden dabei zwei Ebenen,
die fur das padagogische Handeln konstitutiv sind: Erstens Antinomien, die auch in der all-
tiglichen Lebenspraxis relevant sind, sich jedoch im professionellen Lehrer*innenhandeln auf
Grund der hohen Verantwortlichkeit gegeniiber den Schiiler*innen potenzierten, und zweitens
Antinomien, die auf Grund der Spannung zwischen unpersénlicher und emotional-diffuser
Beziehungslogik in der Interaktion zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen gekennzeichnet
sind (vgl. Helsper 2002, S. 75; Helsper 2021). Zu den Antinomien erster Ordnung zihlen die
Praxisantinomie, Begrﬁndungsantinomie, Subsumtionsantinomie, Ungewissheitsantinomie,
Symmetrieantinomie und die Vertrauensantinomie. Zur zweiten Ordnung zihlen die Diffe-
renzierungsantinomie, Organisationsantinomic, Autonomieantinomie, Niheantinomie sowie
die Sachantinomie. Nicht aufzuheben sind die Antinomien deshalb, weil sie auf der Struktur-
ebene des durch die Institution Schule hervorgebrachten Handelns liegen. Wohl aber kann
der Umgang mit ihnen gelernt werden, weshalb sich Professionalitit nach diesem struktur-
orientierten Ansatz stark daran bemisst, inwiefern Lehrer*innen ein reflektierter Umgang mit
den Widerspriichlichkeiten gelingt (vgl. ebd., S. 93). Als Grundlage fiir den Umgang mit den
pidagogischen Antinomien sicht Helsper die Biographien und Sozialisationsprozesse von Leh-
rer*innen. Je nachdem wie sie im Lebenslauf im Umgang mit Anderen gelernt haben, bestimmte
Situationen zu bewiltigen, tragen sie diesen Umgang auch im Rahmen der antinomischen
Schulstrukturen aus (vgl. ebd., S. 94). Solche Merkmale der Lehrpersonen sind dann jedoch
wiederum in der weiteren (Berufs-)Biographie zu modifizieren und weiterzuentwickeln, womit
sich von axiomatisch festgelegten Personlichkeiten distanziert wird. Aus diesen Uberlegungen
kann dann die Forderung an die erste Phase, also das Hochschulstudium, formuliert werden,
insbesondere ,einen Beitrag zur Herausbildung eines (selbst-)reflexiven wissenschaftsbasierten
Habitus zu leisten, der notwendig ist, um den Praxiszwingen nicht mehr oder weniger blind zu
unterliegen” (Helsper 2016, S. 104). Forschungsprogrammatisch wird aus strukturtheoretischer
Perspektive folglich die Rekonstruktion von Einzelfillen angestrebt, um ,die antinomische
Strukturiertheit pidagogischer Arbeitsbiindnisse und die jeweils unterscheidbaren Formen des
Umgangs qualitativ® (Idel/Schiitz/ Thiinemann S. 28) zu erfassen.

Kritik kommt insbesondere aus der kompetenztheoretischen Forschung. So monieren Baumert
& Kunter (2006) in ihrem Artikel zur professionellen Kompetenz von Lehrer*innen am struk-
turtheoretischen Ansatz:
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»Von hier fithrt kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionellen Lehrerhandelns, d. h. zur
Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer gestellt werden kann, systematisches
und kumulatives Lernen iiber Kindheit und Jugend hinweg erreichbar und die kognitiven und moti-
vationalen Voraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller und zivilgesellschaftlicher Teilhabe fiir
die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind und welche Anforderungen sich daraus fiir das

Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben® (ebd., S. 472).

Die Kritik bezicht sich insbesondere auch auf die dritte Funktion des prophylaktisch-therapeu-
tischen Handelns von Lehrer*innen im Unterricht sowie auf die Antinomien des Lehrer*innen-
handelns, die ein stindiges Scheitern implizierten (vgl. ebd., S. 471).

Der biographische Ansatz

Der Disput zwischen psychologischen und soziologischen Ansitzen, der um die Jahrtausend-
wende die Professionsforschung mafigeblich kennzeichnete (vgl. Helsper 2007; Baumert/
Kunter 2006), fithrte dazu, dass sich beide Ansitze unabhingig voneinander entwickelten und
sich gegenseitig kaum rezipierten (vgl. Idel/Schiitz/Thiinemann 2021, S. 17). Dies trifft jedoch
nicht auf den biographischen Ansatz zu, welcher sowohl psychologische als auch soziologische
Konzepte integriert (Fabel-Lamla 2018, S. 90).

Die Biographicforschung hatte ihre (Wieder-)Entdeckung® in der deutschen Forschungsland-
schaft der Sozialwissenschaften in den 1970er Jahren mit dem Ziel, ,die Lebensgeschichten der
,einfachen Leute' und die Erfahrungen gesellschaftlich marginalisierter Gruppen [...] zu Gehor
zu bringen” (Dausien 2002, S. 76). Im Rahmen des seit den 1980er und 1990er Jahren initiier-
ten Professionalisierungsdiskurses in der Pidagogik wurde zwar an verschiedene professionsthe-
oretische Ansitze aus Soziologie und Erzichungswissenschaft angekniipft; ein eigenstindiger
(berufs-)biographischer Ansatz insbesondere in der Forschung mit Lehrer*innen lisst sich dar-
unter jedoch erst seit jiingster Zeit identifizieren (vgl. Fabel-Lamla 2018, S. 83), denn erst in den
letzten Jahren wird sich im Diskurs zunchmend fiir (berufs-)biographische Prozesse interessiert
(vgl. Kogindr/Laros 2020, S.255). Auftrieb erhielt die Auseinandersetzung mit Biographien
von Lehrer*innen im Zuge der sich in den 1980er Jahre etablierenden erzichungswissenschaft-
lichen Biographieforschung (vgl. Kriiger 2006, S. 22 £.). Hierbei wurde und wird Biographie als
Ort diskutiert, an dem Regeln einer modernen Gesellschaft von Individuen angeeignet oder
gebrochen werden und der damit zu einem Organisationsprinzip sozialer Erfahrungen wird
(vgl. Dausien 2002, S. 78; Fabel-Lamla 2018, S. 85). So definiert z. B. Gehres (2015) den Begriff
Biographie als ,die individuelle Entwicklung in Auseinandersetzung mit ,der Welt', also mit
sozialen Bezichungen, Strukturen und Lebensbedingungen, die sich im unmittelbaren Erleben
des Einzelnen [...] darstellen® (ebd., S. 145). Parallelen werden hierbei zum Sozialisationsbegriff
deutlich, den bspw. Helsper (2006) als ,Gesamtzusammenhang der kognitiven, sprachlichen,
emotionalen und motivationalen Entstehung und lebenslangen Verinderungen der Person im
Rahmen sozialer, interaktiver und gegenstindlicher Einfliisse® (ebd., S. 80) versteht. Beiden
gemein ist demnach der prozesshafte Charakter der Vergesellschaftung von Individuen, womit
zugleich das Hineinwachsen in historisch gewachsene Gesellschaftsformationen sowie die aktive
Auseinandersetzung in Form von Aneignung, Reproduktion und Verinderung der Gesellschaft
gemeint ist (vgl.z.B. Dausien 2002, S. 65f;; Tillmann 2017, S.17). Aus diesem (klassischen)
Dualismus Gesellschaft und Individuum entwickelt sich in einem lebenslangen Prozess die Per-
sonlichkeit, welche die wesentlichen Merkmale, Eigenschaften, Haltungen und Kompetenzen

45 Traditionslinien mit verschiedenen Akzentuierungen der pidagogischen Biographieforschung konnen bis in das
18. Jahrhundert zuriickdatiert werden (vgl. Kriiger 2006, S. 15f£.).



eines Menschen umfasst, und die eine dem Menschen je spezifische Praxis zu Grunde liegt, die
es sowohl in der Biographie- als auch der Sozialisationsforschung zu entschliisseln gilt (vgl.
Geulen 2016, S. 190; Dausien 2002, S. 66; Klika 2015, S. 903).

Wahrend die Sozialisationsforschung vorrangig einzelne Abschnitte von Individuierung und
Vergesellschaftung unter bestimmten Fragestellungen fokussiert, beleuchtet die biographische
Perspektive die Entwicklung und Genese des gesamten individuellen Lebenslaufs sowie die
Bedeutung von Sozialisationsinstanzen, wie Familie, Medien, Peers oder Berufe, dafiir (vgl. z. B.
Klika 2015, S. 903). Auch Geulen (2016) konstatiert, dass Biographien in der Sozialisations-
forschung von besonderer Relevanz sind und sich weder auf bestimmte Lebensabschnitte noch
auf einzelne Sozialisationsinstanzen beschrinkt werden sollte (vgl. ebd.S. 187). Die qualitative
Biographieforschung ermoglicht dementsprechend einen Zugang zu lebenslangen Lern- und
Bildungsprozessen von Menschen sowie zu prigenden Schliisselerlebnissen oder -figuren (vgl.
Marotzki 2015, S. 175). Schiitze (1984) bezeichnet dies als Prozessstrukturen des Lebenslaufs.
Als prigende Schliisselerlebnisse definiert Gehres (2015) so genannte Krisen im Lebenslauf
bzw. biographische Krisen, die in Briichen, End- oder Wendepunkten oder Neuorientierun-
gen im Lebenslauf gipfeln und fiir deren Bewiltigung die Betroffenen auf keine bereits vor-
handene Handlungsméglichkeit aus ihrer bisherigen Biographie zuriickgreifen konnen. Zu
unterscheiden sind dabei normative, d. h. vorhersehbaren Krisen, die zugleich alle Menschen
betreffen (wie bspw. die Adoleszenzkrise), von nicht-normativen, also unerwarteten Krisen, die
sich meist in Einzelschicksalen niederschlagen (wie z. B. Familiengriindungen oder plétzliche,
schwere Erkrankungen) (vgl. Gehres 2015, S. 146; Oevermann 2004, S. 163). Auch hier lassen
sich Uberschneidungen mit dem Begriff der Sozialisation erkennen, welchen bspw. Oevermann
(2004) aus strukturtheoretischer Perspektive als Prozess der Krisenbewiltigung bezeichnet.
Hierzu fithrt er aus, dass Menschen im Alltag immerzu mit Aufgaben konfrontiert werden, die
Entscheidungen mit ungewisser Tragweite abverlangen. Erst aus der Bewiltigung einer solchen
Krise konstituieren sich Erfahrungen, die als neue Ideen, Handlungsformen und soziale Prak-
tiken, kurz: als Routinen in das Handlungsrepertoire aufgenommen werden (vgl. Oevermann
2004, S. 161; 165). Dieser Logik folgend stellen also Krisen den Normalfal/ und Routinen als
Krisenlosung den Grenzfall in einer Biographie dar, denn andernfalls wiirde man keine Erfah-
rungen machen, sondern nur von den Erfahrungen leben, die schon gemacht wurden (vgl.
ebd., S. 160). Die Erforschung solcher krisenbewiltigenden Sozialisationsprozesse stellt somit
gewisse Bedingungen an ihre Erhebungsverfahren, da Handlungsentscheidungen eben nicht als
manifeste, sondern als latente Sinnstrukturen bei den Betroffenen vorhanden sind (vgl. Oever-
mann 2004, S. 178). Marotzki (2015) stellt hierzu fest, dass eine zentrale methodologische
Annahme darin besteht, ,gesellschaftliche Tatsachen iiber die Sinn- und Bedeutungszuschrei-
bung der Handelnden zu erschliefen” (ebd., S. 176), denn individuelle Entwicklungsprozesse
konnen nur umfassend analysiert werden, wenn sie vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Ent-
wicklungen betrachtet werden. Dabei ist zwar zu beachten, dass Biographien jeweils subjektive
Konstrukte darstellen, diese aber Riickschliisse auf die individuelle Verarbeitung von Erfahrun-
gen in den jeweiligen Lebenswelten und Situationen zulassen, denn ,,das Individuum eignet sich
die gesellschaftliche Umwelt aktiv an und ist dann als potenziell handlungsfihiges Subjeke in
der Lage, seine Lebenswelt zu gestalten und zur Weiterentwicklung einer Gesellschaft beizu-
tragen” (Faltermaier 2008, S. 158; vgl. hierzu auch Schiitze 1983, S. 283 £.). Ebendiese individu-
ellen Verarbeitungen kénnen letztlich zur Ubernahme vorhandener sozialer Verhaltensmuster
und Eigenschaften fiihren, sie konnen aber auch entgegengesetzte, neue Strukturen entstehen

lassen (vgl. Marotzki 2015, S. 176).
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Im Zusammenhang mit der Rekonstruktion von Professionalisierungsprozessen von Lehrer*innen
riicken damit zunehmend auch die Biographien von Lehrer*innen in den Mittelpunke, ,,denn die
Herausbildung eines professionellen Habitus ist — so konnen biographische Studien zeigen — eng
mit der gesamten biographischen Entwicklung, den eigenen berufsbiographischen (Sozialisati-
ons-)Erfahrungen, Lern- und Bildungsprozessen sowie Reflexionsmustern verwoben® (Fabel/ Tie-
fel 2004, S. 12). Seit seinen Anfingen im deutschsprachigen Raum in den 1980er Jahren konnte
sich das Forschungsfeld zu Biographien von Lehrer*innen zunehmend etablieren und ausdifferen-
zieren und wesentliche Erkenntnisse zum Lehrberuf beitragen (vgl. Terhart 2014, S. 431). Eine
zentrale Frage bestand und besteht dabei darin, wer sich fiir den Beruf des Lehrers/der Lehrerin
entscheidet und welche sozialen, milieuspezifischen oder personlichkeitsbezogenen Kriterien bzw.
Merkmale in diese Entscheidung hineinspielen (vgl. Rothland 2014a, S. 319). Insgesamt bezieht
sich die berufsbiographische Forschung zumeist auf die Entwicklung im Beruf durch verschiedene
Phasen hindurch oder von bestimmten Mustern geprigt (vgl. Herzmann/Kénig 2016, S. 97);
der Blick wird hiufig auf die Spanne zwischen Berufsein- und Berufsausstieg gerichtet (vgl.z. B.
Studien von Miiller-Fohrbrodt et al. 1978; Terhart 1994; Keller-Schneider/Hericks 2011; Roth-
land 2011). Dabei sollte auch die Verkniipfung zwischen beruflicher Biographie und allgemeinem
Lebenslauf nicht auf8er Acht gelassen werden (vgl. Terhart 2014, S. 435), um nicht nur Fragen
nach dem Wer, sondern auch dem Warum, also der Bedeutung der Berufswahlmotivation kliren
zu konnen. Auch Kunze (2013) erklirt, dass ,,Erkenntnisse aus der Forschung zu Lehrer/innen-
biographien zeigen, dass Entwicklungsaufgaben fiir (angehende) Lehrkrifte nicht erst im Studium
entstehen, sondern in ihren individuellen biographischen Erfahrungen griinden (ebd., S. 7).

Fabel-Lamla proklamiert davon ausgehend, besser vom (berufs-)biographischen Ansatz zu spre-
chen, denn er richtet ,,den Blick auf individuelle Professionalisierungs,- Bildungs-, Lern- und
Kompetenzentwicklungsprozesse von Lehrkriften und bettet diese in die gesamte Lebensbio-
graphie ein” (ebd.). Insofern besteht das Forschungsinteresse an der Entwicklung von Lehrer*in-
nen sowohl im Hinblick auf die berufliche Laufbahn als auch auf den gesamten Lebenslauf.
»Lentrales Anliegen der berufsbiografischen Professionsforschung ist es also, den lebenslangen
Prozess zu untersuchen, in dem eine berufliche bzw. professionelle Identitit aufgebaut, erhal-
ten, aber auch verindert wird: (Idel/Schiitz/ Thiinemann 2021, S. 33). Fabel & Tiefel (2004)
arbeiten zentrale Forschungsfelder und -schwerpunkte im Schnittfeld der Professions- und Bio-

graphieforschung heraus:

1. ,Biographische Konstitutionsbedingungen von Professionalitit,

2. Professionalisierungsprozesse, Sinnquellen und Wissensformen,

3. Einsozialisierung in die Profession und Wandlungsprozesse der Identitit,

4. Wechselverhiltnis von biographischer und professioneller Entwicklung,

5. Antinomien und Ambivalenzen im professionellen Handlungsfeld,

6. (Biographische) Reflexivitit,

7. Profession und Biographie in spitmodernen Gesellschaften,

8. Professionellen-Klienten-Bezichungen und biographische Arbeit (ebd., S. 15 fF.).

Das Konzept der Berufsbiographie kann an dieser Stelle durch Perspektiven und Fragen des
Sozialisationskonzeptes erginzt werden, denn grundsitzlich geht es beiden um die lebenslange
Entwicklung von Individuen (vgl. Klika 2015, S. 903). Angenommen wird, dass der Lehrberuf
insbesondere auf Grund der hohen Beanspruchung sowie struktureller Merkmale, wie fehlen-
der Karrieremoglichkeit, als eher unattraktiv angeschen wird und die Berufswahl daher vorder-
griindig intrinsisch motiviert ist (vgl. Rothland 2014b, S. 349). Insbesondere die Frage nach der
Becinflussung des professionellen Handelns und der Kompetenzentwicklung von Lehrer*innen



durch die (intrinsisch motivierte) Berufswahl ist noch offen. Daran schliefft dann auch die
Frage an, welche Motivation dazu fiihrt, dass Lehrer*innen sich neben der allgemeinen Wahl
zum Beruf auch dazu entschieden haben, innovative Lernformen umzusetzen, wozu in diesem
Falle BNE zu zihlen wire. Bereits Fabel & Tiefel (2004) haben konstatiert:

»Biographische Studien, die weitergehende Erkenntnisse iiber (berufs-)biographische Lern-, Bildungs-
und Entwicklungsprozesse der schulischen Akteure in Schulentwicklungsprozessen, iiber die Voraus-
setzungen und Bedingungen, unter denen LehrerInnen zu Verinderungsagenten® werden, sowie tiber
Ursachen von Widerstinden gegeniiber pidagogischen Reform- und Innovationsprozessen generieren,

bilden noch ein Forschungsdesiderat (ebd., S. 23).

Methodisch greift die erzichungswissenschaftliche Biographieforschung auf zentrale Ansitze
der Sozialforschung zuriick, wie die Narrationsanalyse, die Dokumentarische Methode oder die
Objektive Hermeneutik (vgl. Fabel-Lamla 2018, S. 85). Im Kern geht es immer darum, nicht
nur die subjektiven Sichtweisen der Befragten zu rekonstruieren, sondern dariiber hinaus auch
Beziige zu objektiven Rahmenbedingungen zu finden, in denen die subjektiven Entwicklungs-
geschichten und Handlungsmaglichkeiten eingebettet sind (vgl. ebd.).

Kritik am berufsbiographischen Professionsansatz gibt es bislang nur wenig. Sie betrifft vor
allem die starke Fokussierung auf das Subjekt oder anders gesagt die geringere Beriicksichtigung
strukeureller Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht durch Lehrer*innenbiographien
(vgl. Idel et al. 2021).

4.2.2 Zentrale Ergebnisse der Professionsforschung im Hinblick auf BNE

Aus professionstheoretischer Perspektive wurden im Kontext von BNE bisher vorrangig not-
wendige Kompetenzen von Lehrer*innen erforscht, was sich zum Teil in den programmatischen
Zielsetzungen widerspiegelt (s. 4.1.1). Biographien waren von nur partikularem Interesse in der
Umweltbildungsforschung, was auch damit zusammenhingen kénnte, dass sich das Interesse
an Lehrer*innenbiographien erst im Laufe der 1980er Jahre entwickelte. Es gibt keine struk-
turtheoretischen Forschungsbemithungen, interessant wire jedoch vor allem zu untersuchen,
ob die Antinomien des Lehrer*innenhandelns im Hinblick auf die normative Ausrichtung von
BNE Besonderheiten in ihrer fallspezifischen Bearbeitung erhalten, die es bspw. bereits in der
Lehrer*innenbildung zu beriicksichtigen gelte.

Ergebnisse im Zusammenhang mit BNE wurden vor allem hinsichtlich kompetenztheoreti-
scher und (berufs-)biographischer Fragestellungen gewonnen. Im Folgenden sollen daher eben
diese Befunde vorgestellt werden.

4.2.2.1 BNE-relevante Lehrer*innenkompetenzen

Wie im Abschnitt zur Transferforschung beschrieben (s. 4.1.2), spielt der Zugewinn an Kom-
petenzen beim Transfer von BNE in die Schule eine entscheidende Rolle. Lehrer*innen sind
durch den Kompetenzzuwachs besonders motiviert, sich mit BNE im Unterricht zu befas-
sen. Es scheint folglich wichtig zu sein, sich mit den Kompetenzen zur Vermittlung von BNE
genauer zu befassen. Die UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® hat Uberlegun—
gen zur Umsetzung von BNE mafgeblich angestof8en, da ihr vorrangiges Ziel, Bildungschancen
zu verbessern und die Aneignung von BNE-Kompetenzen zu erméglichen, nur erfolgreich sein
kann, wenn Lehrer*innen kompetent sind, BNE in den Unterricht einzubinden (vgl. UNECE
2005, S. 5£.). Davon ausgehend wurde sich in der Vergangenheit mit unterschiedlichen Kom-
petenzmodellen zur Umsetzung von BNE befasst (vgl. Rauch/Streissler/Steiner 2008b, S. 6;
Stoltenberg 2010, S. 39; Hellberg-Rode/Schriifer 2016).
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Grundlegende Aspekte zum kompetenztheoretischen Ansatz der Lehrer*innenprofessionali-
sierung wurden bereits beschrieben. Das dort vorgestellte Modell zur professionellen Hand-
lungskompetenz (vgl. Baumert/Kunter 2006) ging zwar urspriinglich aus einer Studie zum
Professionswissen von Mathematiklehrer*innen hervor, es wird jedoch inzwischen auch im
Zusammenhang mit der Erarbeitung BNE-spezifischer Kompetenzen hinzugezogen (vgl. Hell-
berg-Rode/Schriifer 2016). Diskutiert wird dabei vor allem, ob Lehrer*innen iiber diejenigen
Kompetenzen verfiigen miissen, die sie anschlieffend auch ihren Schiiler*innen vermitteln, oder
ob es nicht vielmehr darum gehe, sich mit BNE auf einer Metacbene auseinandersetzen zu
konnen, um daraus BNE-relevanten Unterricht gestalten zu kénnen (vgl. Kiinzli-David 2007,
S. 40 ff; Steiner 2011, S. 120 £.). Es lisst sich fragen, ob nicht vielleicht sogar beide Ansitze not-
wendig sind, wenn BNE-sensible Personen bereits gewisse Haltungen haben und iiber beson-
deres Wissen verfiigen, was ihnen bei der Vermittlung von BNE behilflich sein kann, dies aber
zusitzliche padagogische und didaktische Kompetenzen nicht ersetzen kann. Zur Frage, iiber
welche Kompetenzen Lehrer*innen verfiigen miissen, wenn sie sich mit BNE im Unterricht
befassen, wurde in einer Schweizer Studie von 2007 herausgefunden, dass sich insbesondere die
Auswahl relevanter Inhalte fiir BNE als schwierig erweist. Als weitere Herausforderung stellte
sich das Vernetzen von Inhalten, ohne es auf eine blofle Addition von Teilaspekten zu beschrin-
ken, heraus. Als besonders wichtige Kompetenz wurde von den Lehrer*innen hingegen die stets
offene und wertschitzende Haltung gegeniiber den Kindern und ihren Werten erachtet. Zudem
erachteten sie es wichtig, Kindern nicht das eine richtige Verhalten anzutrainieren, sondern sie
zur freien Entscheidung und Bewertung anzuregen (vgl. Kiinzli David 2007).

Auf Basis von Literaturrecherchen, Interviews u.a. wurde mit dem Kompetenzmodell KOM-
BiNE ein schr umfassendes Kompetenzmodell an der 6sterreichischen Universitit Klagenfurt
entworfen, welches sich auf den Kompetenzbegriff nach Weinert (2001) stiitzt und die Koope-
ration, also das Arbeiten im Team, als zentrales Element bestimmt (vgl. Steiner 2011, S. 124 F;
s. Abb. 9). Das Kompetenzmodell beinhaltet demzufolge nicht eine Auflistung spezifischer
Kompetenzen, iiber die eine einzelne Lehrperson verfligen miisste, sondern bezicht sich auf
eine Gruppe von Lehrenden und damit auf eine Biindelung verschiedener Kompetenzen, die
im Hinblick auf die Bearbeitung eines Projekts oder einer konkreten Fragestellung als notwen-
dig erscheinen (vgl. Rauch/Steiner/Streissler 2008a, S. 148): ,,Denn nur durch Kooperationen
und gezielte Weiterentwicklung der Kompetenzen im gesamten Team ist es unseres Erachtens
moglich, der komplexen Aufgabe der BNE lingerfristig gerecht zu werden® (Rauch/Streissler/
Steiner 2008b, S. 13). In Anbetracht der derzeitigen Schulorganisation stellt sich jedoch die
Frage, inwiefern dieses Kompetenzmodell auf den Regelunterricht tibertragen werden kann, wo
doch zumeist eine Einzelperson unterrichtet und Teamteaching eher die Ausnahme darstellt.
Das Kompetenzmodell KOM-BiNE gliedert sich in vier Bereiche: Den Kern bilden ,wissen &
koénnen, ,werten” und ,,fithlen“. Den mittleren Bereich stellt ,kommunizieren & reflektieren”
dar, der bereits durch die OECD als zentral erachtet wurde und auf Grund dessen im Kompe-
tenzmodell KOM-BiNE als Bindeglied zwischen dem Kernbereich ,wissen & kénnen®, ,wer-
ten” und ,fithlen” und dem Kompetenzbereich ,Visionen entwickeln, planen & organisieren®
und ,,netzwerken® fungiert. Wihrend im Kern die sehr individuellen Aspekte stehen, bildet der
duflere Kompetenzbereich die grofite Schnittstelle zu den sozialen Handlungsfeldern ,,Lehrset-
ting®, ,,Institution” und ,Gesellschaft“ (vgl. Rauch/Steiner/Streissler 2008a, S. 149).
Anwendung fand das Kompetenzmodell insbesondere in den Universititslehrgingen zur Leh-
rer*innenfortbildung der Universitit Klagenfurth.



Abb. 8: Grafisches Schema KOM-BiNE Konzept (vgl. Rauch/Steiner/Streissler 2008b, S. 15)

Daran ankniipfend konnen die Uberlegungen von Di Giulio/Kiinzli David/Defila (2008) zu
interdiszipliniren Kompetenzen von Lehrer*innen fiir BNE hinzugezogen werden. Ausge-
hend von der Interdisziplinaritit nachhaltiger Entwicklung kann sich BNE nicht einem ein-
zelnen Unterrichesfach zuordnen lassen (vgl. Programm ,Transfer-21“ 2007, S. 9). Di Giulio/
Kiinzli David/Defila (2008) stellen daher die Forderung, dass Lehrer*innen interdisziplinir
unterrichten sollten. Als Disziplin bezeichnen sie wandelbare (d.h. nicht starre), kognitive
und soziale Einheiten einer Wissenschaft, die zur Abgrenzung von anderen Disziplinen klar
umrissen sind (vgl. Di Giulio/Kiinzli David/Defila 2008, S. 182). Zur Auflésung dieser klaren
Grenzen zwischen den Disziplinen, um interdisziplinir zu arbeiten, braucht es zumeist mehrere
Personen, d. h. ein Team von Lehrer*innen. Doch auch hier ist es im Regelfall des Schulalltags
eine Einzelperson, die dann im Unterricht, haufig auf Alltagswissen basierend, die Disziplinen
miteinander verkniipft, was zu Schwierigkeiten fithren kann, da es sich nicht um tragfihiges
interdisziplinires Wissen handelt (vgl. Di Giulio/Kiinzli David/Defila 2008, S. 184 und 185).
Die Autor*innen betonen daher die Notwendigkeit spezifischer Kompetenzen zum interdis-
zipliniren Arbeiten: das Bewusstsein tiber die Relativitit der eigenen Disziplin; die Fihigkeit,
Leistungen und Grenzen der eigenen Disziplin mit anderen in Bezichung zu setzen; die Fahig-
keit, implizites Wissen zu explizieren; die Bereitschaft, die eigene Disziplin zu reflektieren (Vgl.
ebd., S. 190). Diese Kompetenzen sollen bestenfalls bereits im Studium, also der ersten Phase
der Lehrerbildung, angebahnt werden, so dass sich die hier aufgezeigte Notwendigkeit zum
interdisziplindren Arbeiten gleichermafien auf die Dozierenden der Universititen tibertragen
lasst (vgl. ebd., S. 193). Zwar kann bezogen auf den Sachunterricht ohnehin von interdiszipli-
nirem Arbeiten bzw. fachintegrativem Arbeiten gesprochen werden, dennoch ist auch hier das
Studium hiufig nur auf eine Bezugsdisziplin ausgelegt und es wird den Studierenden iiberlas-
sen, Beziige zu anderen fachwissenschaftlichen Disziplinen resp. Dimensionen/Perspektiven
des Sachunterrichts zu ziehen. Die Ausarbeitung und Gestaltung eines konkreten Kompetenz-
modells fir alle beteiligten Akteur*innen stellen de Giulio/Kiinzli David/Defila als Ausblick
fiir weitere Arbeiten (vgl. ebd.).
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Die United Nations Economic Commission for Europe (UNECE) (2012) stellen in ihrem Pro-

gramm Learning for the Future einen Ordnungsrahmen aus sogenannten Kern-Kompetenzen

fiir BNE fiir Lehrende dar. Er besteht aus den vier Elementen

o learning to know (globale und lokale gesellschaftliche Herausforderungen verstehen),

o learning to do (Handlungskompetenzen i.S. von BNE entwickeln),

o learning to live together (solidarisch und tolerant mit Anderen umgehen) und

o learning to be (Moglichkeiten entwickeln, mit groferen Entscheidungsinstanzen zu koope-
rieren),

die jeweils auf drei Ebenen angeordnet und weiter ausdifferenziert sind: Holistic Approach, Envisio-
ning Change und Achieving Transfomation (vgl. UNECE 2012, S. 13 fF.). Mit Holistic Approach
ist hierbei ein ganzheitlicher Ansatz gemeint i. S. der Problemorientierung und Interdisziplinaritit
nachhaltiger Entwicklung, Envisioning Change beinhaltet Reflexions-, Partizipations- und Anti-
zipationskompetenz und Achieving Transformation meint die Entwicklung der Lehrenden, der
Bildung/Lehre sowic des Systems, in dem gelehre und gelernt wird (vgl. ebd., S. 16£).

Auch die UNESCO (2014) betont in ihrer Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionspro-
gramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” die Bedeutsamkeit der BNE-Lehrenden und
definiert zur zielgerichteten Umsetzung des Programms prioritire Handlungsfelder, von denen
das Handlungsfeld 3 die ,,Stirkung der Kompetenzen von Erziechern und Multiplikatoren fiir
effektivere Ergebnisse im Bereich BNE“ (DUK 2014, S. 15 und 20) vorsieht. Hier wird vor
allem die Rolle von Lehrenden als Change Agents betont, wozu sie jedoch im Vorfeld die erfor-
derliche Motivation sowie Kompetenzen entwickeln miissen. Dazu muss BNE verstirke in die
Aus- und Fortbildung aller Bildungsinstitutionen — von der frithkindlichen Bildung bis in den
tertidren Bildungssektor — integriert werden (vgl. ebd., S.20). Wie dies konkret auszusehen
hitte, wird jedoch nicht beschrieben.

Hellberg-Rode und Schriifer (2016) gehen daher in einer explorativen Delphi-Studie der Frage
nach, welche konkreten Kompetenzen bzw. welches BNE-spezifische Professionswissen fiir die
Umsetzung von BNE erforderlich sind und in welchen Bereichen der universitiren Lehrer*in-
nenbildung diese entwickelt werden kénnen (vgl. Hellberg-Rode/Schriifer 2016, S. 8). Auch
sie legen ihrer Forschung den Kompetenzbegriff nach Weinert sowie das Strukturmodell zur
professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen, angelehnt an Baumert und Kunter
(2006) zu Grunde. Fiir die Studie haben sie zunichst auf Grundlage von 11 Expert*inneninter-
views 26 Wissensbereiche und kognitive Fihigkeiten sowie neun personale bzw. soziale Kom-
petenzen identifizieren kénnen (vgl. Hellberg-Rode/Schriifer 2016, S. 9). Diese Kompetenzen
wurden anschliefend in einer zweiten, quantitativen Online-Befragung mit 144 Teilnehmer*in-
nen nach ihrer Relevanz fiir die Umsetzung von BNE gemessen sowie nach den drei Dimensio-
nen des Professionswissens klassifiziert. In einer abschlieenden Faktorenanalyse wurden die
als am meisten relevant erachteten Kompetenzen zu vier Gruppen zusammengefasst (vgl. Hell-
berg-Rode/Schriifer 2016, S. 19 fF.):

1) spezifische kognitive Kompetenzen im Kontext nachhaltiger Entwicklung,

2) professionelle Kompetenzen im Kontext BNE,

3) BNE-spezifische methodisch-konzeptuelle Kompetenzen,

4) reflexiv-analytische Kompetenzen.

Insgesamt zeigt die Faktorenanalyse, ,dass eine entsprechende Professionalisierung der Lehr-
krifte domineniibergreifend erfolgen muss® (Hellberg-Rode/Schriifer 2016, S.24), womit
bereits bestechende Forderungen nach interdisziplinirer Lehrer*innenbildung noch einmal
bestatigt werden.



4.2.2.2 Ergebnisse aus der Biographieforschung zu BNE

Das Feld der Biographieforschung im Bereich der Forschung zu BNE ist noch weitestgehend
unberiihrt, wohingegen allerdings schon frith vereinzelt darauf aufmerksam gemacht wurde,
sich in Bezug auf sowohl Umweltbildung als auch BNE mit Lehrer*innenbiographien zu befas-
sen, um Einblicke in persénliche Entwicklungen zu erlangen. Beispielsweise stellte Siebert

bereits 1998 fest:

»Moglicherweise lohnen sich interpretativ-biographische Studien zum Lebenslauf, auch zum Einfluf
Jkritischer Lebensereignisse und zur differentiellen Wahrnehmung und Assimilation von 6kologischen
Seminaren. Nicht der Umfang des 6kologischen Wissens interessiert, sondern die biographischen und
lebensweltlichen Kontexte, in denen Wissen angeeignet und Wirklichkeiten neu konstruiert werden®

(Siebert 1998, S. 83).
Und die DGSE konstatiert in ihrem Forschungsprogramm zu BNE von 2004:

»Es ist allerdings entscheidend aus dem Kontext des Lehrens und Lernen heraus nach kognitiven, men-
talen, biografischen, milieu- und geschlechtsspezifischen Voraussetzungen einer erfolgreichen Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung zu fragen (DGfE 2004a, S. 7).

Trotz dieser bereits frithen Forderungen wurde sich lediglich mit Berufsbiographien von
Lehrer*innen befasst, und das insbesondere in der fritheren Umweltbildungsforschung, nicht
jedoch im Zusammenhang mit BNE.

Andere Forschungen beschiftigen sich mit Lehrer*innenbiographien im Zusammenhang mit
der Umsetzung von Innovationen in und der Offnung von Schule und Unterricht. Weil BNE
noch als Innovation verstanden wird, konnen auch diese Studien iibertragbare Ergebnisse auf-
weisen, weshalb sie im Folgenden beschrieben werden.

In ciner Studie zu innovativ titigen Grundschullehrer*innen befasst sich Schonknecht (1997)
vordringlich mit berufsbiographischen Entwicklungen. Aus einer Ubersicht zu verschiedenen
Forschungen zu Lehrer*innenbildungskonzepten, Professionalitit und Innovation kommt sie
zu dem Schluss, dass berufsbiographischen Studien, ,die die professionelle Entwicklung und
den Berufsalltag innovativer Lehrerlnnen zum Thema [haben] (Schénknecht 1997, S.65),
deutliche Desiderata darstellen. In ihrer Untersuchung lief Schonknecht zum einen Frage-
bégen ausfiillen, zum anderen fiihrte sie zusdtzlich mit einigen Personen problemzentrierte
Interviews. Ein Ergebnis ihrer Forschung besteht in der Identifikation verschiedener biogra-
phischer Phasen, welche sich in die eigenen Schulerfahrungen und die Berufswahl, die Zeit des
Studiums, die Vorbereitungszeit, die ersten Berufsjahre sowie den Berufsalltag untergliedern
(vgl. Schénknecht 1997, S. 101). Wihrend aus den Schulerfahrungen der Interviewten zumeist
bedeutende pidagogische Situationen i.S. von Fillen im Gedichtnis blieben, die Einfluss auf
das unterrichtliche Handeln haben (vgl. ebd., S. 102), wurden Einfliisse durch das Studium ins-
besondere durch motivierende und positive Merkmale gekennzeichnet, wozu neben Lehrveran-
staltungen mit innovativen Inhalten und/oder Methoden insbesondere auch Literatur aus dem
Studium als bedeutende Einflussfaktoren zihlten (vgl. ebd., S. 103). Der Vorbereitungsdienst
sowie der Berufseinstieg wurden je nach Ausbildungskonzept unterschiedlich wahrgenommen.
Insgesamt duflerten die Befragten fiir diese Phasen jedoch nur eine geringe Méglichkeit zum
experimentellen Ausprobieren. Erst fiir die Phase des Berufseinstiegs dnderte sich die Wahrneh-
mung (vgl. Schénknecht 1997, S. 229). Alle interviewten Lehrer*innen nahmen Fortbildungen
als Moglichkeiten zur Entwicklung des Unterrichts wahr (vgl. ebd., S. 230).

Als unterstiitzende Faktoren im Berufsalltag wurde vor allem die Zusammenarbeit mit den
Kindern einer eigenen Klasse genannt. Belastende Faktoren bestanden hingegen insbeson-
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dere organisatorischer und struktureller Art durch die Institution Schule sowie in der (hier-
archischen und biirokratischen) Umgangsweise zwischen Kolleginnen und Kollegen sowie
der Schulleitung (vgl. Schonknecht 1997, S.230). Als besonders schwierig wurde zudem der
Leistungsdruck auf die Kinder empfunden (vgl. ebd., S. 232). Daneben wurden Schliisselerleb-
nisse und Schliisselpersonen fiir die Entwicklung des padagogischen Konzepts identifiziert: Zu
den Schliisselpersonen zihlten die Befragten vor allem Personen aus der Ausbildung oder dem
Beruf, die sie inspirierten, sowie z. T. die eigenen Kinder. Als Schliisselerlebnisse nannten die
Lehrer*innen vor allem Ereignisse, die zu auflergewohnlichen Situationen fithrten, wodurch der
Regelunterricht verlassen werden musste und weshalb es schliefllich einfacher war, Neues aus-
zuprobieren (vgl. ebd., S. 233). Insgesamt beziehen sich diese Ergebnisse also auch vorrangig auf
die Berufsbiographien der Lehrer*innen, nur an wenigen Stellen werden Eckpunkte aus dem
alltdglichen, privaten Leben genannt.

In Bezug auf BNE oder Umweltbildung gibt es keine eigenstindigen biographischen Unter-
suchungen. Lediglich wurden in einigen wenigen Umweltbildungsstudien unter anderem auch
biographische Aspekte mit aufgenommen; so z.B. in der Studie von Fischer/Michelsen zur
Okologisierung der Lehrerbildung von 1995. In der Untersuchung wurden Referendar*innen
des Gymnasiallehramts in Gruppeninterviews u. a. zu Umweltbildungsinhalten in ihrer eigenen
schulischen Laufbahn, zu Schliisselereignissen in ihrem Leben, die sie dazu veranlassten, sich
mit Umweltthemen auseinanderzusetzen, und zur beruflichen Ausbildung gefragt (vgl. Fischer/
Michelsen 1997, S.23). Fiir den schulischen Unterricht wurden Umweltthemen zum Grof3-
teil erinnert, im Studium hingegen spielten umweltbezogene Themen zumindest im Pflicht-
teil kaum eine Rolle, ebenso wie in den Studienseminaren wihrend des Vorbereitungsdienstes
(vgl. Fischer/Michelsen 1997). Ein GrofSteil der Referendar*innen gab an, wihrend der Schul-
zeit in Umweltgruppen aktiv gewesen zu sein (vgl. ebd., S. 56£.). Als Schliisselereignis fiir ihr
Umweltinteresse gaben die meisten von ihnen Meldungen iiber Ereignisse (z.B. Tschernobyl)
oder Katastrophenfilme bzw. -biicher an. Solche Schliisselereignisse hatten jedoch laut Studie
vor allem Auswirkung auf die Betroffenheit der Interviewten, weniger jedoch auf ihre Hand-

lungsbereitschaft (vgl. ebd., S. 58).



5 Zusammenfassung und Herleitung der Fragestellung

Das Leitbild nachhaltiger Entwicklung, dessen grundlegende Ideen und Prinzipien sich bereits
vor einigen hundert Jahren entwickelten, ist insbesondere in den vergangenen fiinfzig Jahren
und spitestens seit der Unterzeichnung der Agenda 21 zu einem internationalen politischen
Instrument geworden, um zukiinftige Entwicklungen sowohl fiir Mensch als auch Natur trag-
fihig zu gestalten (vgl. z. B. Grunwald/Kopfméller 2012). Das zentrale Anliegen ist damit nor-
mativer Art. Zu den konstitutiven Prinzipien zihlen inter- und intragenerative Gerechtigkeit,
Globalitit sowie Retinitit, mit der die Gesamtvernetzung der dkologischen, 6konomischen
und sozio-kulturellen Dimensionen bezeichnet wird (vgl.z.B. Michelsen/Adomfent 2014).
Die Prinzipien manifestieren sich schlieflich auch in den derzeit richtungsweisenden Sustaina-
ble Development Goals (SDGs), die darauf gerichtet sind, Menschenrechte zu wahren und zu
fordern sowie die drei Dimensionen nachhaltiger Entwicklung zu verwirklichen (vgl. Vereinte
Nationen 2015). Das vierte SDG intendiert dabei eine inklusive, hochwertige und gleichbe-
rechtigte Bildung sowie Méglichkeiten fiir ein lebenslanges Lernen. Bildung ist damit zugleich
Ziel einer nachhaltigen Entwicklung als auch Mittel zur Umsetzung nachhaltiger Entwicklung,
womit es neben den Strategien Effizienz, Suffizienz und Konsistenz eine bedeutsame Rolle zur
Realisierung des Leitbildes einnimmt (vgl. z. B. Michelsen/Overwien 2020).

Die Entwicklung des Leitbildes auf bundesdeutscher Ebene seit den 1970er Jahren spiegelt sich
in bildungspolitischen und curricularen Programmen und Konzeptionen wider. Traditionell
entwickelten sich die Umwelterziehung und Umweltbildung, deren Konzeptionen hiufig als
instrumentalisierend fiir politische Zwecke sowie fiir ihre emotionalisierenden und indokeri-
nierenden Zuginge kritisiert wurden, parallel zu entwicklungspolitischen Ansitzen (vgl.z.B.
Hauenschild/Bolscho 2009; Michelsen/Fischer 2016). Mit der Weltumweltkonferenz 1992
in Rio de Janeiro wurde mit Verabschiedung der Agenda 21 zugleich die Rolle von Bildung
zur Umsetzung von nachhaltiger Entwicklung betont. Begrifflich wurde sich letztlich von der
Umweltbildung abgewendet und erstmalig der Name Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
gewihle, in welchem damit auch auf die neue konzeptionelle Ausrichtung am Leitbild nachhal-
tiger Entwicklung verwiesen wurde (vgl. BMU 1997). Es folgten zahlreiche Mafinahmen und
politische Papiere, die sich mit der Ausgestaltung sowie der Implementation und Dissemination
von BNE befassten. International wurde insbesondere die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (2005-2014) zum mafigeblichen Motor fiir die Umsetzung in allen Bildungsberei-
chen. In Deutschland wurde mit dem BLK- Orientierungsrahmen sowie den BLK-Programmen
521 (1999-2004) und , Transfer-21“ (2004-2008) entschieden zur Verankerung von BNE in
den Schulen beigetragen. Das zentrale Ziel von BNE ist hierbei die Befihigung der Menschen
zur verantwortungsvollen und aktiven Mitgestaltung der Welt, also zur Partizipation im Sinne
nachhaltiger Entwicklung, was de Haan & Harenberg (1999) friihzeitig in Form der sogenann-
ten Gestaltungskompetenz beschrieben. Im Laufe der Jahre entstand eine Vielzahl von Kom-
petenzmodellen, die jedoch im Kern alle auf Reflexion und Partizipation abzielten und sich im
Wesentlichen in den drei Bereichen Wissen, Bewerten und Handeln biindelten (vgl. z. B. Rost/
Laustréer/Raack 2002; Rieckmann 2010; KMK/BMZ 2017). Der aktuelle Orientierungsrah-
men fir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung greift ebenfalls die drei Kompetenzbereiche auf und bezicht sie in eine umfassende
Konzeption fiir das Globale Lernen sowiec BNE in allen Schulstufen und Fichern ein (vgl.
KMK/BMZ 2017).
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Als wesentliche Gestaltungsmerkmale zur Umsetzung von BNE und damit letztelich auch zur
Foérderung von Gestaltungskompetenz gelten bestimmte didaktische Prinzipien, mit denen
sichergestellt wird, dass die Gesamtvernetzung der drei Dimensionen sowie die Orientierung an
globalen und lokalen Problemen beriicksichtigt wird, denn die Gesamtvernetzung der Dimen-
sionen und die Verbindung zwischen globalen und lokalen Aspekten unter Beriicksichtigung
zeitlicher Perspektiven sind auch fiir BNE zentrale Prinzipien. Fiir die Entwicklung notwen-
diger Kompetenzen sind dariiber hinaus ein lebensweltnaher und problemorientierter Zugang
sowie das Prinzip der Kreativitit zur Uberwindung festgefahrener und linearer Denkstrukturen
entscheidend. Methoden zur Umsetzung von BNE sollen entsprechend so ausgewihlt werden,
dass ein handlungsorientierter Unterricht erméglicht wird (vgl. Hauenschild/Rode 2013),
wofiir der didaktische Konstruktivismus gewinnbringend sein kann. Die Grundschule scheint
besonders geeignet fiir die Implementation von BNE zu sein, da sie als einzige Schule iiber das
Fach Sachunterricht verfiigt, in dessen vielperspektivischer Konzeption die beschriebenen Prin-
zipien genuin impliziert sind. Es herrschte vor allem bei Lehrer*innen schon friih eine gewisse
Skepsis gegeniiber der Umsetzung von BNE in der Grundschule, bei der insbesondere lern- und
entwicklungspsychologische Bedenken geiuf8ert wurden (vgl. de Haan 2009). Studien konn-
ten hingegen zeigen, dass Kinder in der Grundschule sehr wohl in der Lage sind, komplexe
Zusammenhinge zu verstchen und perspektivenzusammenfithrende Denkmuster zu entwi-
ckeln, sofern sie im Unterricht entsprechend geférdert werden (vgl. z. B. Bertschy/Kiinzli David
2013). Ahnliche Ergebnisse lassen sich auch im Hinblick auf die motivationale Entwicklung
finden, fiir die Hauenschild bereits 2002 feststellte, dass Kinder bei zunchmend komplexem
Wissen auch immer differenziertere Kontrollwahrnehmungen entwickeln. Aus fachlicher Sicht
scheint der Sachunterricht mit seiner Vielperspektivitit die grofite Kompatibilitit zur Mehr-
dimensionalitit von BNE aufzuweisen (vgl. Kohnlein 2012), wenngleich BNE fiir alle Ficher
und die gesamte Schule i. S. des Whole-School-Approachs anzustreben ist. Fiir den Sachunter-
richt gilt es dabei zu beriicksichtigen, BNE nicht blof als weiteres inhaltliches Element auf-
zunehmen, sondern sie vielmehr in einer didaktisch-methodischen Vielfalt fiir den gesamten
Unterricht wahrzunehmen.

Diese Neuausrichtung von Bildung erfordert damit letztlich auch fiir Sachunterrichtslehrer*in-
nen gewisse Voraussetzungen, die sich in besonderen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen
niederschlagen und die bereits seit der Umweltbildung zum Gegenstand zahlreicher Forschun-
gen geworden ist. Die vorgestellten Forschungsergebnisse aus den Teilbereichen der Lehrer*in-
nenbildungs- und Professionsforschung weisen so auch einen Rahmen auf, innerhalb dessen
bereits erste Erkenntnisse als Grundlage fiir die vorliegende Arbeit dienen kénnen. Zugleich
verweisen sie aber auch auf zahlreiche Desiderata, an welche sich diese Studie anschlief3t. Zen-
trale Ergebnisse aus der Innovationsforschung zeigen, dass unter allen méglichen Akteur*in-
nen in der Schule vor allem Lehrer*innen als Pridiktoren gelten (vgl. Rode 2006), daher als
potenzielle Change Agents fungieren konnen und somit auch fiir die Forschung entscheidender
Bezugspunkt sind. Der Transfererfolg hingt schlieflich davon ab, inwiefern Lehrer*innen der
Innovation eine bestimmte Relevanz beimessen, sie also als wirksam einschitzen (vgl. Schellen-
bach-Zell/Grisel 2010). Je nachdem steigt die Motivation, sich im Unterricht mit einer Inno-
vation — in diesem Falle BNE — zu befassen. Zusitzlich motivierend schitzen Lehrer*innen den
eigenen Zuwachs sowohl allgemeiner als auch nachhaltigkeitsspezifischer Kompetenzen ein
(vgl. Rode 2006). Grisel (2011) betont hierbei, dass die Motivation von Lehrer*innen eine zen-
trale Rolle bei der Verbreitung von Innovationen spielt und daher zunehmend auch in der For-
schung an Bedeutung gewinnen sollte. Zur allgemeinen Wahrnehmung von BNE kénnen dabei



Modellprogramme wie ,, Transfer-21“ forderlich sein. Inwiefern Wertesysteme von Lehrer*innen
durch Modellprojekte jedoch beeinflusst werden und wie sich dies dufiert, stellt in diesem Fall
eine Forschungsliicke dar (vgl. Trempler et al. 2012). Neben der Transferforschung schliefit die
Forschung zu BNE auch an aktuelle Diskurse zur Professionalisierung von Lehrer*innen an.
Wahrend aus strukturtheoretischer Perspektive bisher keinerlei empirische Ergebnisse vorlie-
gen, kdnnen einige Studien zu Lehrer*innenkompetenzen und wenige biographietheoretische
Studien konstatiert werden.

Aus der Summe an Studien zur Kompetenzforschung im Zusammenhang mit BNE geht vor
allem hervor, dass fir die Vermittlung von BNE weitaus mehr und andere Kompetenzen not-
wendig sind, als allein die Gestaltungskompetenz, die als grundlegendes Ziel von BNE gilt.
Als zentral stellen sich die Arbeit im Team sowie das fachintegrative Unterrichten heraus (vgl.
Rauch/Steiner/Streissler 2008a; Di Giulio/Kiinzli David/Defila 2008; Hellberg-Rode/Schrii-
fer 2016), was sich folglich in einer darauf ausgerichteten Lehrer*innenbildung niederschlagen
miisste. Weder das Unterrichten im Team noch das ficheriibergreifende Lehren stellt jedoch
den Regelfall im Schulalltag dar; ausgenommen sei hier der Sachunterricht, da dieser fachinteg-
rativ ausgerichtet ist. Weil der Kompetenzzugewinn fiir Lehrer*innen eine bedeutende Motiva-
tion zur Umsetzung von BNE darstellt, sollten an dieser Stelle jedoch weitere Untersuchungen
folgen, in denen vor allem Lehrer*innen selbst nach relevanten Kompetenzen gefragt werden.
Hieran schlieflen unmittelbar programmatische Konzepte zur Lehrer*innenbildung an, durch
die (wenn nicht aus der Praxis selbst) Lehrer*innen die erforderlichen Kompetenzen erlangen.
Insgesamt ist die Forschung in diesem Bereich, insbesondere zu BNE, duf§erst diinn. Zwar gibt
es verschiedene Modelle dazu, wie die drei Phasen der Lehrer*innenbildung zu gestalten wiren
(vgl. DGE 2004b; de Haan 2007). Die meisten Forschungsergebnisse im Zusammenhang mit
der Lehrer*innenbildung stammen indes noch aus der Zeit der Umweltbildung (vgl. z. B. Stip-
proweit 1993; Fischer/Michelsen 1997; Hellberg-Rode 1998), weshalb sie sowohl konzeptio-
nell als auch zeitlich als tiberholt anzuschen sind. Resultate fritherer Forschung waren zumeist,
dass Lehrer*innen sich nicht ausreichend kompetent fiihlten, um Umweltbildung im Unterricht
umzusetzen, was sie vor allem auf das Studium zuriickfiithrten.

Auffallig ist, dass es insbesondere zur Verankerung in der zweiten Phase der Ausbildung, also
dem Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt, weder aus der Umweltbildungsforschung noch aus
der BNE-Forschung bedeutende Studien gibt. Aber auch fiir die erste und dritte Phase konnen
keine aktuellen und signifikanten Ergebnisse vorgestellt werden, weshalb an dieser Stelle ein-
deutig Nachholbedarf besteht.

Vetlisst man die Ebene der Kompetenzforschung und fragt nach den Erfahrungen, die Leh-
rer*innen mit BNE-Kompetenzen u.a. im Zusammenhang mit ihrer (Aus-)Bildung gemacht
haben, so spiclen neben der Lehrer*innenbildung gleichzeitig auch Forschungsergebnisse zu
(Berufs-)Biographien eine Rolle. Im Zusammenhang mit BNE wurden Biographien jedoch
bislang nicht beriicksichtig, weder in beruflicher noch die gesamte Lebensspanne betreffender
Hinsicht. Dass Biographien von innovativen Lehrer*innen sehr wohl aber gewinnbringende
Erkenntnisse iiber Motive ihres Handelns bringen kénnen, zeigte jedoch Schonknecht (1997).
Sie identifiziert als Schliisselmoment fiir spiter innovativ titige Lehrer*innen Lehrveranstaltun-
gen aus dem Studium mit innovativen Inhalten und/oder Methoden sowie entsprechende Lite-
ratur. An dieser Stelle sollte kiinftige Forschung ankniipfen, die sich insbesondere rekonstruktiv
mit Zusammenhingen zwischen (berufs-)biographischen Entwicklungen und den Motiven fiir
die Umsetzung innovativer Unterrichtskonzeptionen befasst.
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Schliefllich weist die Umweltbildungsforschung (basierend auf der Umweltbewusstseinsfor-
schung) zentrale Ergebnisse auf, an die angekniipft werden kann. Ein generelles Problem bei der
Umsetzung von BNE im Unterricht (und dieses zeigt sich bereits seit der Umwelterziehung)
besteht in den organisatorischen Rahmenbedingungen. Lehrer*innen fiihlen sich insbesondere
durch den geringen zeitlichen und inhaltlichen Spielraum von Lehrplinen eingeengt (vgl. Eule-
feld et al. 1988; Schrenk 1993, S. 122). Zudem besteht ein grundlegendes Problem im gerin-
gen Umfang ficheriibergreifender Kooperation zwischen den Lehrer*innen (vgl. Eulefeld et al.
1993, S. 44), was die Relevanz der Teamarbeit im Kollegium bestitigt. Des Weiteren wird die
geringe Kenntnis iiber nachhaltige Entwicklung respektive BNE als Hinderungsgrund fiir die
Umsetzung von BNE gesehen (vgl. Seybold 2006, S. 173). Sowohl in der Grundschulstudie von
2003 als auch in einer spiteren Studie zum Thema nachhaltige Mobilitit konnten die Befrag-
ten mit dem Begriff der Nachhaltigkeit nur wenig anfangen bzw. ihn nicht von der Umwelt-
bildung differenzieren (vgl. Seybold 2006, S. 173f.), was darin miindet, BNE nicht umsetzen
zu konnen oder nicht zu wissen, dass der Unterricht konzeptionell BNE entspricht. Dies sei
besonders der Fall bei Lehrer*innen, die in keine Modellversuche zu BNE eingebunden wurden;
sie bezeichneten etwaige Arbeiten in dem Bereich zumeist noch als Umweltbildung. Auch hier
muss darauf hingewiesen werden, dass die jiingste Studie nun mehr als zehn Jahre zuriickliegt
und sich seitdem auf dem Feld BNE insbesondere durch die UN-Dekade Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und dem anschliefenden Weltaktionsprogramm einiges verindert haben
miisste, zumindest was die Kenntnis tiber die Konzeption angeht.

Ein grundlegendes Desiderat, welches iiber alle Forschungsfelder hinweg zu erkennen ist, ist die
defizitire Beachtung von Grundschullehrer*innen. Einzig die Studien von Hellberg-Rode Mitte
der 1990er Jahre, die Studie von Seybold von 2003 sowie die Pilotsstudie von Rode, Bolscho &
Hauenschild aus dem Jahr 2006 befassen sich vorrangig mit der Grundschule. In anderen Stu-
dien werden zwar Sachunterrichts- oder Grundschullehrer*innen mit befragt, die Ergebnisse
werden diesbeziiglich jedoch nicht weiter differenziert. Sich also ausschliefSlich auf Lehrer*in-
nen des Sachunterrichts im Hinblick auf die Umsetzung von BNE zu fokussieren, erscheint von
besonderem Interesse, vor allem hinsichtlich der speziellen Voraussetzung, die der Sachunter-
richt in Bezug auf die Umsetzung von BNE aufweisen kann. Zudem weisen unterschiedliche
Wissenschaftler*innen bereits seit lingerer Zeit auf die Notwendigkeit der expliziten Erfor-
schung von Lehrer*innen im Zusammenhang mit BNE hin, wie beispielsweise folgende Fragen
aus dem Positionspapier LeNa iiber Forschung mit Lehrer*innen von 2014 deutlich machen:

~Wie ist das Verhilenis dieser LehrerInnenkompetenzen zu weiteren nachhaltigkeitsrelevanten Kom-
petenzen?

Welche Rolle spielen Verhalten, Werthaltungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen im Hinblick
auf LehrerInnenkompetenzen und wie lasst sich deren Entwicklung fordern?

Welche Rollen spielen motivationale und volitionale Aspekte sowie subjektive Theorien von LehrerIn-
nen zu nachhaltiger Entwicklung und Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® (ebd., S. 5).

Das zeigt auch folgende Forderung der DGfE-Kommisson aus ihrem Forschungsprogramm
»Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung™:

»Es ist allerdings entscheidend aus dem Kontext des Lehrens und Lernen heraus nach kognitiven, men-
talen, biografischen, milieu- und geschlechtsspezifischen Voraussetzungen einer erfolgreichen Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung zu fragen (DGfE 2004a, S. 7).

Aus den dargestellten Ergebnissen sowie offengelegten Desiderata lisst sich nun folgende, zen-
trale Forschungsfrage herleiten:



Welche Zusammenhinge konnen zwischen sozialen und biographischen Strukturen und den
Motiven fiir die Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht bei
Lehrer*innen rekonstruiert werden?

Von zentralem Interesse hierzu sind Aussagen von Lehrer*innen, da sie erstens als sogenannte
Change Agents von wesentlicher Bedeutung fiir die Umsetzung innovativer Unterrichtskon-
zeptionen sind und zweitens, weil sie diejenigen sind, die aus unmittelbaren Erfahrungen mit
unterstiitzenden oder hemmenden Faktoren bei der Umsetzung berichten konnen. Fiir die vor-
liegende Arbeit sind daher Erzahlungen tiber den eigenen Unterricht und die Umsetzung von
BNE von zentraler Bedeutung. Fiir die Umsetzung von BNE, der das Konzept der integrativen
Nachhaltigkeit zu Grunde liegt, welches ihrerseits am Postulat der Gerechtigkeit sowie den drei
Dimensionen ausgerichtet ist, ist anzunehmen, dass ihr von Seiten der Lehrer*innen ebenso
normative Motive unterliegen und dass solche normativen Bestrebungen aus der je personli-
chen Entwicklung der Lehrer*innen resultieren. Insofern sollen Sozialstrukturen, d. h. Regelma-
Bigkeiten und Muster zwischenmenschlicher Interaktion, Aufschluss tiber die sozialen Regeln
geben, die den Handlungen und Orientierungen der Befragten zu Grunde liegen, also die ihr
Handeln motivieren. Weil Sozialisationsprozesse nicht losgelost von individuellen Lebensge-
schichten betrachtet werden konnen, erscheint es notwendig, Biographien von Lehrer*innen
zu analysieren, um dadurch Einblicke in soziale und biographische Strukturen zu erlangen, die
Hinweise auf die Motive fiir die Umsetzung von BNE geben kénnen. In den narrationstheoreti-
schen Arbeiten Schiitzes (z. B. 1983; 1984) ist hiufig der Begriff der Prozessstrukeur zu finden.
Dieser wird abgeleitet vom Begriff der strukturellen Prozesse, wie er durch den symbolischen
Interaktionismus, insbesondere Glaser und Strauss (1968) eingefithrt wurde und der darauf ver-
weist, dass sozialen Ordnungen immer auch dynamische Prozesse immanent sind (vgl. Schiitze
2015, S. 2). Weil Schiitze sich in seinen Arbeiten hauptsichlich auf gesamte Lebensliufe u. a. in
individuellen Verlaufskurven bezieht, wird sich in dieser Arbeit, die Biographien nur fokussiert
betrachtet, von dem Begriff der Prozessstruktur gelost und lediglich von sozialen und biographi-
schen Strukturen gesprochen. Insofern werden Biographien relevant, wenn es um die Rekons-
truktion von fiir BNE potenziell relevanten Professionalisierungsprozessen geht. Biographien
reprasentieren die individuellen Lebensgeschichten von Personen und dokumentieren zugleich
eine allgemeine gesellschaftlich-historische Geschichte (vgl. Fabel/Tiefel 2004, S. 13). Durch
die Erforschung der Biographien werden zeitliche Abfolgen rekonstruiert, die Aufschluss dar-
tiber geben, was die Personen individuell in der sie umgebenden Welt wahrnehmen und wie
sich diese Wahrnehmungen auf ihr Handeln auswirken. Zudem lassen sich Hinweise zur Bedeu-
tung von Sozialisationsinstanzen fiir die Befragten finden. Weiterhin kann davon ausgegangen
werden, dass ebendiese Strukturen nicht als manifeste, sondern vielmehr als latente Strukturen
vorliegen, weshalb es eines Analyseverfahrens bedarf, dem es gelingt, latente Sinnstrukturen auf-
zubrechen und durch Rekonstruktion zuginglich zu machen. Darauf soll im nichsten Kapitel
ausfiihrlich eingegangen werden.
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6 Methodologische und methodische Grundlagen zur
Studie

Die Fragestellung erfordert das Nachvollziehen subjektiver Deutungsmuster und didaktischer
Orientierungen von Lehrer*innen sowie deren Rekonstruktion im Zusammenhang mit sozial-
biographischen Strukturen. Das Vorgehen ist demnach ein empirisches, weshalb zunichst das
Feld der empirischen Sozialforschung erértert wird. Dariiber hinaus verortet sich die Forschung
im Feld der qualitativen bzw. rekonstruktiven Sozialforschung, die sich dem interpretativen
Paradigma verpflichtet. Beides soll im Folgenden dargelegt werden, wobei die Ausfithrungen
nicht mehr als den Versuch einer Systematisierung darstellen sollen, denn insgesamt ist die
grofle Vielfalt an methodologischen und methodischen Ansitzen, die sich der empirischen
Sozialforschung zugehérig fiihlen, ein ,Dickicht von sich teilweise widersprechenden Vorstel-
lungen” (Rosenthal 2016, S. 1). Bisherige Versuche der Systematisierung orientieren sich dabei
stets an den Interessen der sozialwissenschaftlichen Tradition sowie der eigenen Forschungspra-
xis derer, die sie vornechmen (vgl. z. B. Flick 2016; Reichertz 2016, Rosenthal 2016), weshalb es
letztlich gilt, eine eigene Position innerhalb des Dickichts zu finden und diese nachvollziehbar
zu begriinden.

6.1 Empirische Sozialforschung

Die Studie der vorliegenden Arbeit ist an den Binnenperspektiven von Lehrer*innen interes-
siert und damit dem Feld der empirischen Sozialforschung zuzuordnen. Wie Reichertz (2016)
formuliert, geht es der qualitativen Sozialforschung um ,, Absichten, Hoffnungen, Befiirchtun-
gen, Vorstellungen etc., kurz: es geht um etwas, was nicht am Aufleren der Menschen zu beob-
achten ist, sondern im Wesentlichen um innere Zustinde und innere Prozesse, die das dufSere
Handeln der Menschen ursichlich hervorrufen (ebd., S. 49). Diese Unterscheidung zwischen
duflerlich beobachtbaren und innerlich konstruierten Prozessen verweisen bereits auf die dis-
kursive Wende vom normativen hin zum interpretativen Paradigma in der empirischen Sozial-
forschung, die sich seit den 1960er Jahren in den USA, verkniipft mit Namen wie Cicourel
(1964) und seiner methodenkritischen Arbeit sowie Glaser & Strauss (1967) mit ihrer metho-
dologischen Neuausrichtung durch die Grounded Theory, und etwas spiter in Deutschland,
unter anderem durch die Ubersetzungen verschiedener Beitrige aus der amerikanischen Diskus-
sion durch Habermas (1967) und der Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (1973) ins Rollen
gebracht, entwickelte (vgl. Flick 2016, S. 30 f;; Hopf 1994/2016, S. 180 f.)%. Die grundlegen-
den Ansichten konvergierten dabei unabhingig von der Forschungstradition, in der die ver-
schiedenen Stromungen standen, in drei Punkten: Die Anzweiflung der Moglichkeit exakter
Messungen in der Sozialforschung, der Anerkennung des Menschen als interpretierendes und
sich aktiv mit sozialer Realitdt auseinandersetzendes Individuum sowie der Relevanzbeimessung

46 Wie Hopf (1994) in ihrem Beitrag zur Entwicklung der empirischen Sozialforschung seit den 1950er Jahren
beschreibt, verzeichnete die empirische Sozialforschung vor allem durch den Nationalsozialismus grofie Einbufien,
unter anderem weil renommierte Sozialwissenschaftler emigrierten, ihre Forschungen dann im Ausland publizier-
ten und sich seit den 1930er Jahren keine lebhafte Forschungskultur entwickeln konnte. Erst seit den 1950er Jahren
ctablierte sich die empirische Sozialforschung wieder zunchmend, wobsci sich dies zuniichst nur im Feld quantitati-
ver Methoden abspielte. Erst spiter kamen auch qualitative Arbeiten hinzu (vgl. Hopf/Miiller 1994/2016, S. 169
ff; vgl. auch Reichertz 2016, S. 6 £.).
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qualitativer Forschung insbesondere durch die Arbeiten von Glaser & Strauss zu ihrer Kon-
zeption der Theorie- und Begriffsentwicklung auf der Grundlage qualitativer Daten (vgl. Hopf
1964/2016, S. 181£.). Schliefilich erlangte die Erforschung des Individuums und seiner Inter-
essen, Sicht- und Handlungsweisen zunehmend an Bedeutung, was insbesondere auf Arbeiten
Max Webers zuriickzufiihren ist, den Schiitz (1974) wie folgt zusammenfasst und daraus ein fiir
die empirische Sozialforschung leitendes Credo ableitet:

»Worauf es uns ankommt, ist, dass Max Weber alle Arten sozialer Beziechungen und Gebilde, alle Kul-
turobjektivationen und Regionen des objektiven Geistes auf das urspriingliche Geschehenselement des
sozialen verhandelten Verhaltens Einzelner zurtickfuhrt. Zwar behalten alle komplexen Phinomene der
Sozialwelt ihren Sinn, aber dieser Sinn ist eben derjenige, den die in der Sozialwelt Handelnden mit

ihren Handlungen verbinden® (ebd., S. 85f).
Und weiter:

»Nur das Handeln des Einzelnen und dessen gemeinter Sinngehalt ist verstehbar und nur in der Deu-
tung des individuellen Handelns gewinnt die Sozialwissenschaft Zugang zur Deutung jener sozialen
Bezichungen und Gebilde, die sich in dem Handeln der einzelnen Akteure der sozialen Welt konstitu-

ieren (ebd., S. 86).

Als weiteren zentralen Ausgangspunke qualitativer Sozialforschung nennt Reichertz (2016)
das sogenannte Thomas-Theorem, ,das der subjektiven Wirklichkeit das Primat gegeniiber der
objektiven Wirklichkeit zugesteht (ebd., S. 9) und wodurch ein Verstchen des menschlichen
Handelns nur durch das Ermitteln der subjektiven Sichtweisen anhand geeigneter Methoden
mdglich ist und nicht durch das objektive Beschreiben der Welt (vgl. ebd.).

Anhinger des interpretativen Paradigmas verstanden und verstehen diesen Ausfithrungen
zufolge das menschliche Handeln - also soziale Interaktion — stets als durch selektive und inter-
pretierende Wahrnehmung beeinflusstes Reagieren auf andere Handelnde, also als interpreta-
tiven Prozess (vgl. Witzel 1982, S. 12). Dic auf diese Weise konstruierte gesellschaftliche oder
auch soziale Wirklichkeit ist nicht wie im normativen Paradigma durch naturwissenschaftliche
Normen determiniert, sondern durch gesellschaftliche Regeln und verlangt daher eine Metho-
dologie, die ,,sich auf die Sichtweise der Individuen einlifit, um den individuellen Konstitutions-
prozef der gesellschaftlichen Wirklichkeit zu erfassen (ebd., S. 13). Auf dieser Basis kann das
Feld der qualitativen Sozialforschung weiter definiert und es konnen verschiedene theoretische
Positionen mit unterschiedlichen Forschungsanliegen unterschieden werden: Der symbolische
Interaktionismus (1) sucht nach individuellen Sinnzuschreiben und subjektiven Sichtweisen,
die Ethnomethodologie (2) interessiert sich fiir die Herstellung und den Ablauf von Interaktio-
nen und der Strukturalismus (3) bemiiht sich um die Rekonstruktion von latenten Strukturen
in kulturellen, sozialen Kontexten (vgl. Flick 2016, S. 81f.). Wihrend die erste Position also
individuelle Sichtweisen eines Subjekts fokussiert und aus diesen subjektiven Deutungen mog-
lichst auch Interaktionen mit anderen Beteiligten sowie den kulturellen Kontext rekonstruiert,
analysiert die zweite Position die Herstellung von Interaktionen zwischen zwei oder mehr Sub-
jekten (und Artefakten) und gegenseitige Rollenzuweisungen. Subjektive Deutungen sind hier
nicht von Bedeutung und der kulturelle Kontext spielt nur insofern eine Rolle, wie er durch die
Subjekte im Gesprich konstruiert bzw. fortgeschrieben wird. Die dritte Position interessiert
sich hingegen dafiir, welche impliziten, latenten Regeln und Strukturen das Handeln bestim-
men und somit Tiefenstrukturen aufzudecken, zu rekonstruieren (vgl. ebd., S. 94).



Die verschiedenen Positionen kénnen nun entweder als sich gegenseitig ausschlieSende
Ansitze? oder als sich erginzende, unterschiedliche Zugangsweisen zu einem Phinomen
betrachtet werden. Die gemeinsamen Merkmale bestechen dann im Verstehen als Erkenntnis-
prinzip, am Ansetzen an (Einzel-)Fillen, in der (Re-)Konstruktion von Wirklichkeit und in der
empirischen Analyse von Text-, und Bildmaterial sowie Artefakten (vgl. ebd., S. 95f.). Damit
sind wesentliche Merkmale der qualitativen Forschung nach Flick (2016) benannt. Als weitere
Merkmale qualitativer Sozialforschung zihlt er folgende auf: Gegenstandsangemessenheit von
Methode und Theorie, die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven der Beteilig-
ten, die Reflexivitit der Forscher*innen sowie das weite Spektrum von Ansitzen und Metho-
den (vgl. ebd., S. 97). Diese Merkmale stellen also die Schnittmengen dar, innerhalb derer sich
Methoden der qualitativen Sozialforschung befinden. Reichertz (2016) ist hingegen der Auffas-
sung, dass es ,keine wirkliche Schnittmenge, die allen qualitativen Ansitzen gemein ist, [gibt]*
(ebd., S. 24) und fiihrt weiter aus: ,Das eine Besondere qualitativer Forschung, das Spezifische
oder: das Alleinstellungsmerkmal existiert aus meiner Sicht nicht* (ebd., S. 25). Stattdessen pli-
diert er dafiir, vom Feld gualitativer Methoden zu sprechen (vgl. Reichertz 2014, S. 69) und
schligt vor, zwischen elaborierten und ad-hoc-Methoden zu unterscheiden (vgl. Reichertz 2016,
S.28). Als elaborierte Methoden sind dann solche zu verstehen, zu denen vorab eine Grund-
lagentheorie entwickelt wurde, welche sich auf den Forschungsprozess sowie den Gegenstand
bezieht und zur Selbstreflexion der Methode verpflichtet. Ad-hoc-Methoden hingegen besit-
zen keine zugrundeliegende Theorie, weshalb Forschende durch sie Gefahr laufen, sich ihren
Alltagstheorien iiber den Gegenstand auszuliefern (vgl. ebd., S. 29f.). Welche konkrete Erhe-
bungs- und Auswertungsmethode fiir die Forschung gewihlt wird, hingt dabei stets von der
Forschungsfrage sowie dem Gegenstand ab. An diesem Punke korrespondiert seine Auffassung
mit Flicks Merkmal der Gegenstandsangemessenheit qualitativer Forschung. Die Gegenstands-
angemessenheit gipfelt schlieflich darin, Methoden so offen zu gestalten, dass sie die Komplexi-
tit der zu untersuchenden Phinomene bewiltigen kann, denn anders als bei z. B. quantitativen
Verfahren geht es nicht um die Zerlegung von Gegenstinden in einzelne Variablen, sondern
um ihre Untersuchung im alltiglichen Kontext (vgl. Flick 2016, S. 27). Unabhingig davon also,
wie die empirische Sozialforschung systematisiert wird, bleibt fiir die Auswahl der Methode
zentral, welches Anliegen Forschende verfolgen, womit die drei oben beschriebenen Positio-
nen leitend sind, welche von Reichertz (2016) um zwei weitere erginzt werden, nimlich die
(Re-)Konstruktion historisch und sozial vortypisierter Deutungen und zweitens die Praxis-
forschung, die nach dem sozialen Sinn hinter Praktiken und dem Umgang mit Dingen fragt
und diesen rekonstruieren will. Aus diesen insgesamt fiinf Positionen konnen Riickschliisse auf
die auszuwihlende Methode gezogen werden, die sich fiir jeweilige Fragestellungen als ergiebig
erweisen (s. Tabelle 5).

47 Vertreter*innen der dritten Position zihlen sich selbst bspw. nicht zur qualitativen Forschung, sondern bezeich-
nen ihre Verfahren als rekonstruktiv (vgl. Oevermann 2002b, S.20f.) oder interpretativ (vgl. Rosenthal 2016).
Sie unterscheiden zudem zwischen jenen Verfahren, die Tiefenstrukturen rekonstruieren, und solchen, die an den
Sichtweisen und Intentionen der Beteiligten interessiert sind (vgl. Reichertz 2016, S. 23). Overmann argumentiert
ferner, dass weniger die Unterscheidung quantitativ und qualitativ hilfreich ist, sondern subsumtionslogisch und
rekonstruktionslogisch der entscheidende Unterschied ist.
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Tab. 5: Empirische Sozialforschung und ihre Methoden: Fiinf Grofifragestellungen (vgl. Rei-

chertz 2016)
Position/ Wasist die Sicht Deskription Rekonstruktion (Re-)Konst- Rekonstruktion
Grofi- des Subjekts?  sozialen Han-  deutungs-und  ruktionsozial  des sozialen
frage- delns in sozia-  handlungsgene- vortypisierter ~ Sinns
stellung len Milieus/ rierender Waissensmuster von Praktiken
Beschreibung  Strukturen und Deutungs- und Dingen
von Prozessen arbeit
Primirer Subjekte und Handlungszu-  Strukeurlogik/ ~ Wissensord- Formen und
Bezugs-  deren sammenhinge  Implizite Regeln nungen und Verlauf von Prak-
punkt Weltdeutung von Subjekten Diskurslogiken  tiken/Dingen
Ziel Beschreibung Beschreibung Rekonstruktion  (Re-)konst- Rekonstruktion
subjektiver von Lebens- der ,objektiven’  ruktion der des objektiven
Sichtweisen welten bzw. Bedeutungund  Deutungenin  Sinns von Prak-
von Erfahrung;  konstituieren-  der latenten einer historisch  tiken, die iiber
Dokumentation den Regeln Tiefenstruktur  und sozial Inkorporierung
subjektiver sozialen Han-  menschlicher ~ vorgedeuteten,  soziale Ordnung
Auflerungen delns/von Auflerungen verinderbaren  hervorbringen
Interaktions- Wele
strukturen
Erhe- - Interviews — Ethnografie - Interviews - Interviews — Fokussierte
bungs- — Tagebiicher/ - Beobachtung - Gruppendis- - Gruppendis- Ethnographic
methode paraliterari- - Gruppendis- kussion kussion — Videographie
sche Doku- kussion — Interaktionen - Dokumenten- — Think-aloud-
mente - Interviews — Dokumenten-  analyse Protokolle
— Film/Fotogra- — Dokumenten-  analyse — Artefaktana- - Artefakte
phie/Video analyse — Film/Fotogra-  lyse
— Film/Foto- phie/Video - Film/Foto-
grafie/Video grafie/Video
Auswer- - Qualitative - Theoretisches - Objektive - Wissens- — Hermeneutik
tungs- Inhaltsanalyse ~ Kodieren/ Hermeneutik soziologische - Grounded
methode - Narratives Grounded — Tiefenherme- Hermeneutik Theory
Interview Theory neutik und Diskurs-
— Dialogische - Fallkontras- - Narrations- analyse
Hermeneutik tierung analyse — Dokumentari-
— Oral History - Dokumentari- — Diskursana- sche Methode
— Partizipative sche Methode  lyse - Metaphern-
Forschung — Konversa- — Metaphern- analyse
— action tionsanalyse analyse - Grounded
research Theory

6.2 Giitekriterien qualitativer Sozialforschung

Eine pauschale Antwort auf die Frage, welche Kriterien qualitative Forschungsverfahren bewer-
ten konnen, gibt es niche (vgl. Steinke 2015, S. 319), dennoch gibt es einige Vorschlige, welche
Alternativen es neben den traditionell in der quantitativen Forschung zu beriicksichtigenden
Kriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitit gibt. Die einfache Ubertragung und Anpassung
traditioneller Kriterien aus der quantitativen Forschung auf qualitative Verfahren wird jedoch



auf Grund der unterschiedlichen Wirklichkeitsverstindnisse und der daraus resultierenden
verschiedenen Vorgehensweisen (z.B. Grad der Standardisierung u. A.) der beiden Forschungs-
richtungen zumeist abgelehnt (vgl. ebd., S. 322; zusammenfassend auch Flick 2014)*. Einige
wenige Forscher*innen reformulieren und operationalisieren dennoch Kriterien wie bspw. May-
ring (1983), wenn er von Intercodierreliabilitit spricht. Giitekriterien richten sich demnach
auch am Gegenstand aus und folgen nicht abstrakten Wissenschaftskriterien. Ebenso gibt es
Positionen, die es ablehnen, dass qualitative Forschung ginzlich ohne Bewertungskriterien aus-
kommen konnte, weil dies nur zu Beliebigkeit und Willkiir qualitativer Verfahren fithren wiirde
(vgl. Steinke 2015, S. 321). Bohnsack (2005) hingegen ist der Auffassung, dass ,iiberzeugende
empirische Ergebnisse auch ohne eine — unbestreitbar notwendige und im folgenden [sic!] von
mir angestrebte — Explikation der Giitekriterien oder Standards produziert werden [kénnen]“
(ebd., S. 64), und bezicht sich damit vor allem auf rekonstruktive Forschungsverfahren, bei
denen die Giite bzw. Qualitit von Daten und ihrer Auswertung erst wihrend des Forschungs-
prozesses hergestellt und nachvollzogen werden kann (vgl. ebd., S. 66).

Um sich von den klassischen Begriffen zu trennen, schligt Steinke (2015) vor, von Kernkrite-
rien zu sprechen, die als abgestimmtes System mit mdglichst vielen Aspekten der Bewertung
fiir qualitative Forschung dienen. Je nach Untersuchungsgegenstand und Fragestellung miiss-
ten diese dann konkretisiert und modifiziert werden (vgl. ebd., S. 324). Als zentrales Kriterium
fithre Steinke die intersubjektive Nachvollziehbarkeit auf (vgl. ebd.; z.B. auch Reichertz 2016,
S. 83). Die Dokumentation des gesamten Forschungsprozesses von der Darlegung der theoreti-
schen Grundlage iiber die Auswahl der Fille und Gestaltung der Erhebungs- und Auswertungs-
methoden bis hin zur Dokumentation von Problemen und Entscheidungen ist notwendig, um
die Forschung Kolleg*innen sowie Externen transparent und nachvollziehbar zu machen (vgl.
Steinke 2015, S. 324 f.; Reichertz 2016, S. 83). Zudem kéonnen die Interpretation der Daten
in Gruppen sowie die Anwendung kodifizierter Auswertungsmethoden (bspw. bei der Groun-
ded Theory Methodologie) die intersubjektive Nachvollziehbarkeit erhohen (vgl. Steinke 2015,
S.326). Als weiteres Kriterium nennt Steinke die Indikation des Forschungsprozesses, also die
Angemessenheit des qualitativen Vorgehens, der Methodenauswahl, der Transkriptionsregeln,
der Samplingstrategie, aber auch die Angemessenheit der Bewertungskriterien in Bezug auf
den zu untersuchenden Gegenstand. AufSerdem von Bedeutung ist die empirische Begriindung
von Theoriebildung und -iiberpriifung, welche durch Induktion und Deduktion erreicht wer-
den sowie die Limitation, bei der es darum geht ,,die Grenzen des Geltungsbereiches [...] einer
im Forschungsprozess entwickelten Theorie” (ebd., S. 329) zu identifizieren. Dies kann durch
Fallkontrastierung einerseits und durch die Suche nach Extremfillen (abweichender oder nega-
tiver) erfolgen, um Aussagen iiber Ubereinstimmungen und Abweichungen von Merkmalen
eines Phinomens treffen zu konnen. Letztlich werden noch die Kobirenz und Relevanz der
im Forschungsprozess entwickelten Theorie als Kriterien genannt sowie die reflektierte Subjek-
tivitit, durch welche die Rolle der Forscher*innen reflektiert in die Theorie einbezogen wird.
Die Rolle des forschenden Subjekts wird in der Praxis unterschiedlich diskutiert (vgl. Reichertz
2016, S.78f.). Wenn aber davon ausgegangen wird, dass soziale Wirklichkeit sinnhaft struk-
turiert und von den Akteur*innen durch Kommunikation und Interkation konstituiert wird
(vgl.z.B. Kergel 2018, S.47), ergibt sich die methodologische Konsequenz, dass Theoriebil-

ung als interpretativer Prozess angelegt ist und das Forscher*innen moglichst unvoreingenom-
dung als interpretativer P gelegt ist und das Forscher* glichst g

48 Striibing (2018) schligt hingegen vor, dass sein entwickeltes Pentagramm qualitativer Giitekriterien auch auf stan-
dardisierte Forschung iibertragen werden kann, um damit die ,messtechnischen Verkiirzungen der Giitekriterien
standardisierter Forschung klar hervortreten (ebd., S. 97) zu lassen.
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men in das Feld gehen sowie die Selbst- und Weltsichten der Akteur*innen als Ausgangpunkte
fiir die Forschung ansehen miissen (vgl. Flick, Kardorft/Steinke 2015, S. 23). Ausgehend von
den vorgestellten Pramissen werden im Weiteren die Erhebungs- und Auswertungsmethode

begriindet dargestellt.

6.3 Auswahl der Methoden fiir die Fallrekonstruktionen

Die Auswahl der Erhebungs- und Auswertungsmethode entscheidet dariiber, geeignete Daten
zu erhalten, diese zielfithrend zu analysieren und zu interpretieren (vgl. Przyborski/Wohlrab-
Saar 2014, S. 7 £.). Gleichwohl sei zu betonen, dass es die eine richtige Methode nicht geben kann,
sondern héchstens praktikable und in Bezug auf die Fragestellung dienliche Methoden. Rei-
chertz und Schrder (1994) formulieren hierzu:

»Ob eine Methode gut oder schlecht ist, kann man u. E. erst dann einschitzen, wenn man weif3, (a) auf
welche Frage eine Antwort gefunden werden soll und (b) welche Daten zur Verfiigung stehen. Dies
gilt fir beide Arten wissenschaftlicher Methoden, also cinerseits fiir die Erhebungs- und andererseits
fir die Auswertungsmethoden. Fragestellung, Daten und die Erhebungs- und Auswertungsmethoden
sind Grofen, die bei jeder Forschung aufs Neue in (ein an den jeweiligen wissenschaftlichen Diskurs

anschlufifihiges) ,Gleichgewicht® gebracht werden miissen” (ebd. S. 56).

Zur Herstellung des Gleichgewichtes ist die methodologische Riickbindung notwendig (vgl.
Reichertz 2016, S. 90). Ausgehend von den oben beschriebenen theoretischen Annahmen und
Kennzeichen sowie den unterschiedlichen Positionen qualitativer Sozialforschung zielt die vor-
liegende Arbeit, die die Frage nach Zusammenhingen bei Lehrer*innen zwischen sozialen und
biographischen Strukturen und den Motiven zur Umsetzung von BNE im Sachunterricht stellt,
auf die Rekonstruktion von deutungs- und handlungsgenerierenden Strukturen ab. Da die bio-
graphische Perspektive die Maglichkeit eroffnet, Zusammenhinge zwischen Sozialisationspro-
zessen und aktuellen didaktischen Orientierungen vertiefend in den Blick zu nehmen, bietet
sich eine Vorgehensweise zur Rekonstruktion impliziter Regeln, Muster und Strukturen, ,die
die Ebene des subjektiven Sinns tibersteigen und insofern den Handelnden nicht unmittelbar
bewusst sind, aber die gleichwohl Deutungen und Handlungen generieren” (Fabel-Lamla 2004,
S.116) an. Als Sinn wird dabei die Deutung von sozialer Wirklichkeit verstanden, womit auf
das konstruktivistische Paradigma rekurriert wird. Bongaerts (2018) definiert mit Bezug auf
Luckmann Sinn ,,als aktuelle Deutung vor dem Hintergrund anderer Deutungsmdéglichkeiten
[...], die Erleben, Handeln und soziale Strukturbildung orientiert® (ebd., S. 401) und nennt als
Beispicle ,Handlungs- und Lebensweisen, Sprachen, Normen, Werte, Lebensstile, Weltbilder,
institutionelle Ordnungen usw., die historisch und kulturell variieren” (ebd.). Im Mittelpunkt
der Studie steht also die Rekonstruktion solcher Sinnzusammenhinge in erstens den biographi-
schen Erzihlungen von Lehrer*innen, die BNE im Sachunterricht umsetzen, sowie zweitens
in Fallbeispielen aus ihrem Unterricht, um Riickschliisse auf handlungsleitende Motive dieser
Umsetzung zu zichen. Ein solches fallrekonstruktives Vorgehen wird am konsequentesten in
der Objektiven Hermeneutik verfolgt (vgl. z. B. Oevermann 2002b, Wernet 2006). Was der Fall
ist, hingt dabei vom Forschungsinteresse ab, so kann es eine Institution, eine Familie oder — wie
in der vorliegenden Studie — eine Biographie sein. ,,Dabei kdnnen Biographien als sozialer Ort
bestimmt werden, an dem sich sowohl die gesellschaftlich vorgegebenen Regeln und Organisati-
onen des Lebenslaufs (das Allgemeine) abbilden und untersuchen lassen als auch die Aneignung
und Verinderung dieser Regeln durch das Individuum (das Besondere)* (Fabel-Lamla 2004,
5. 116).



Die fiir die Fallrekonstruktion notwendigen Daten werden in der vorliegenden Arbeit durch
problemzentrierte Interviews (vgl. Witzel 1982) erhoben. Zwar werden in hermeneutischen
Verfahren nicht-standardisierte, sogenannte ,natiirliche Daten® (Reichertz/Schréer 1994,
S. 83, vgl. auch Schréer 1997), wie sie bspw. durch Beobachtungen generiert werden, gegeniiber
Daten bevorzugt, die in kiinstlichen Settings generiert wurden, wozu auch das Interview zihlt.
Jedoch besitzen gerade offene Interviewform dahingehend einen Mehrwert, dass durch z. B. die
Zugzwinge des Erzihlens (vgl. Schiitze 1984, S. 79) mehr erzihlt wird, als es in Leitfadeninter-
views der Fall wire (vgl. Rosenthal/Loch 2002, S. 6). Rosenthal (2016) argumentiert,

»dass mit der Initiierung von lingeren Erzihlungen die Befragten sich zunchmend auf einen Erinne-
rungsstrom einlassen, sich damit mehr an ihren eigenen Relevanzen orientieren und bei der Erzihlung
von Handlungs- bzw. Ereignisabfolgen deutlich stirker an ihren Perspektiven und handlungsleitenden
Motivationen in der Vergangenheit orientiert sind als bei Sequenzen von Argumentationen, Beschrei-
bungen oder bei einzelnen Belegerzihlungen, die zur Plausibilisierung eines Arguments dienen®

(ebd.S. 13).

Da sich Narrationen der ,, Alltagskompetenz des Erzihlens“ (Rosenthal/Loch 2002, S. 2) bedie-
nen, konnen tiber die hermeneutische Rekonstruktion des Gesprichs, verstanden als Ausdrucks-
mittel fir individuelle und gesellschaftliche Wirklichkeit, Erkenntnisse tiber das Individuelle im
Allgemeinen sowie umgekehrt Erkenntnisse tiber das Allgemeine im Individuellen gewonnen
werden, und damit nah an objektive Sinnzusammenhinge gelangt werden (vgl. Schneider 1988;
Maiwald 2003; Wernet 2006; so wie es auch Oevermann (1980) selbst an einem Interview mit
ciner Fernstudentin gezeigt hat).

In den beiden folgenden Abschnitten wird daher erstens das problemzentrierte Interview als
Erhebungsverfahren beschrieben und dem fiir biographische Forschungen tiblich angewandten
biographisch-narrativen Interview (vgl.z.B. Schiitze 1983) gegeniibergestellt, um seine bessere
Eignung fir dieses Forschungsvorhaben fundiert darzustellen. Zweitens wird das Verfahren der
Objektiven Hermeneutik diskutiert, wofiir auch zentrale Begriffe wie die Sequenzanalyse erldu-
tert werden, um dann die fiir diese Untersuchung relevanten Analyseschritte zu begriinden.

6.3.1 Erhebung mit problemzentrierten Interviews

Die Frage nach Zusammenhingen zwischen sozial-biographischen Strukturen und den Motiven
von Lehrer*innen, BNE umzusetzen, verlangt nach einer Perspektive, die sowohl (Berufs-)Bio-
graphien als auch BNE-relevante Orientierungs-, Deutungs- und Handlungsmuster fokussiert.
Ein entsprechendes Erhebungsverfahren muss also neben den biographischen Erfahrungen
auch subjektive Orientierungen des beruflichen Handelns in den Blick nehmen. Ethnogra-
phische Zuginge werden daher ausgeschlossen, weil es nicht um die tatsichliche Umsetzung
im Unterricht, sondern um handlungsleitende Motive der Subjekte geht. Zielfithrend scheint
daher, sich eines Verfahrens zu bedienen, das zugleich nach biographischen Erfahrungen und
nach subjektiven Sichtweisen tiber didaktische und methodische Orientierungen im Unterricht
fragt, weshalb sich fiir das Interview entschieden wurde. Das Interview ist in Deutschland® die
vermutlich populirste Methode zum Erheben individueller Sichtweisen iiber sich selbst und
andere und von Werten, Normen sowie Verhaltensweisen vor dem Hintergrund der je personli-

49 Wihrend Mitte bis Ende des 20. Jahrhunderts in der amerikanischen Soziologie das Verfahren der teilnehmenden
Beobachtung weit verbreitet war, lagen der Mchrzahl der Forschungsprojekte in der BRD offenc und teilstandardi-
sieret Interviewverfahren zu Grunde, was die heutige Popularitit dieser Methode erklirt, obgleich inzwischen auch
andere Verfahren zunchmend an Beliebtheit gewinnen (vgl. Hopf/Miiller 2016, S. 182).
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chen Konstruktion von Welt (vgl. z. B. Misoch 2019, S. 13; Reichertz 2016, S. 184; Hopf 2015,
S. 349f.; Friebertshiuser/Langer 2013, S. 437).

Je nach Erkenntnisziel werden verschiedene Anspriiche an Interviews gestelle bzw. durch unter-
schiedliche Interviewformen erfiille (vgl. Hopf 2015, S.350; Friebertshiuser/Langer 2013,
S.439). So ist unter anderem der Grad der Strukturiertheit ein Gestaltungsmerkmal, das von
offenen Interviews iiber teilstrukturierte Leitfadeninterviews bis hin zu stark strukturierten
standardisierten Interviews reicht (vgl. Hopf 2015, S. 351 f.). Dariiber hinaus kénnen Inter-
views auf die Erdrterung von etwas ganz Konkretem abzielen wie beim fokussierten Interview
(vgl. Merton/Kendall 1946) oder ein breites Spektrum von Themen zulassen wie bei narrati-
ven Interviews (vgl. Schiitz 1983). Fiir die Erhebung von Biographien, wie sie u.a. auch fiir
die vorliegende Studie angestrebt wird, ist der Zugang tiber biographische Interviews ratsam.
Je nach Interesse konnen sich diese auf die gesamte Biographie bezichen oder einen themati-
schen Schwerpunkt setzen, wofiir eine Verbindung zwischen narrativen und teilstrukturierten
Interviews empfohlen wird (vgl. Fuchs 1984, S. 179 ff.; Misoch 2019, S. 71 ff.). Hierzu zihlt ins-
besondere das Verfahren des problemzentrierten Interviews nach Witzel (1982; 1985; zusam-
menfassend auch 2000), das hiufig in der Sozialisations- und Lebenslaufforschung eingesetzt
wird und auch in der vorliegenden Arbeit Anwendung findet (vgl. Friebertshiuser/Langer
2013, S. 442). Problemzentrierte Interviews verbinden die Vorteile narrativer Interviews mit
der Moglichkeit, bestimmte gesellschaftlich relevante Problemstellungen in besonderer Weise
zu fokussieren. So kann — wie fiir diese Arbeit notwendig — sowohl Narrationen iiber den
Lebensverlauf als auch iiber den eigenen Unterricht unter einer Fragestellung zusammengefasst
nachgegangen werden. Das problemzentrierte Interview verstecht Witzel als Antwort auf die
Forderung nach Alternativen zu standardisierten Erhebungsverfahren fiir die Untersuchung
individueller Handlungs- und Deutungsmuster, womit es methodologisch in der Tradition des
interpretativen Paradigmas der 1970er Jahre einzuordnen ist (vgl. Witzel 1982, S. 12).

Das Attribut problemzentriert stellt die erste von drei Grundpositionen (vgl. Witzel 2000, S. 3)
des Verfahrens dar und verweist einerseits auf die Ausrichtung auf ,.individuelle und kollek-
tive Handlungsstrukturen und Verarbeitungsmuster gesellschaftlicher Realitit® (Witzel 1982,
S.67) und andererseits auf die Orientierung an einer von den Forscher*innen wahrgenommenen
Problemstellung. Konkret fiir diese Arbeit meint dies die Frage nach den handlungsleitenden
Motiven zur Umsetzung von BNE im Sachunterricht im Zusammenhang mit biographischen
Prozessen und Sozialisationsprozessen von Grundschullehrer*innen. Das Erschlieen von
Biographien ist hierfiir in besonderer Weise bedeutsam, denn Biographien reprisentieren die
individuelle Lebensgeschichte einer Person und sind zugleich konkretes Dokument einer allge-
meinen (im Sinne einer kollektiv geteilten) gesellschaftlich-historischen Geschichte (vgl. Jacob
2013, S.220). Durch das Interview werden Einblicke in die subjektiven Wahrnehmungen der
sie umgebenen Welt und ihr Handeln in dieser im je zeitlichen Kontext ermdglicht sowie ein
Rahmen gegeben, in welchem die Erfahrungen beschrieben, eingeordnet und bewerten wer-
den konnen, weshalb die biographische Erzihlung nicht als identisches Abbild eines faktischen
Lebenslaufs zu verstehen ist, sondern als bereits konstruierter und interpretierter Gegenstand
(vgl. Flick 2015, S. 162; Jacob 2013, S. 222).

In diesem Zusammenhang lasst die zweite Grundposition des problemzentrierten Interviews,
nimlich die Gegenstandorientierung (vgl. Witzel 2000, S.3f.), einen dem Gegenstand Bio-
graphie angemessenen narrativen Anteil im Interview zu. Dieser ist insbesondere Einfliissen
des biographisch-narrativen Interviews nach Schiitze (vgl.z.B. 1983) zu verdanken, denn die
Erzihlung ,gewihrleistet die Strukeurierung des Forschungsgegenstandes durch die Untersuch-



ten selbst und damit das Prinzip der Offenheit gegeniiber dem empirischen Feld* (Witzel 1982,
S. 66). Damit kann die fiir Interviews als zumeist problematisch anerkannte Frage-Antwort-
Struktur und die hiufig damit einhergehende kiinstlich veranlagte Forschungssituation abge-
baut werden (vgl. Witzel 1985, S. 238). Dariiber hinaus ist das Generieren von Erzihlungen
im Interview insofern bedeutsam, da nur diese ,,die Rekonstruktion dessen [erméglichen], was
Menschen im Laufe ihres Lebens erlebt haben, und wie dieses Erleben ihre heutigen Deutungs-
muster bestimmt* (Rosenthal/Loch 2002, S. 5). Ein weiterer, zu problematisierender Gegen-
stand im Interview sind Narrationen tiber den eigenen Unterricht. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass Narrationen iiber Unterricht nicht gleichgesetzt werden diirfen mit tatsichlichem Unter-
richt (so wie Narrationen iiber den Lebenslauf keinen faktischen Lebenslauf darstellen). Gleich-
wohl kénnen sie Einblicke in die subjektiven Deutungsmuster von Lehrer*innen zu Unterricht
und ihren didaktischen Orientierungen im Hinblick auf BNE geben.

Die Prozessorientierung stellt die dritte Grundposition dar, welche den gesamten Forschungs-
prozess von der Erhebung bis zu Auswertung umfasst und angelehnt an die Grounded Theory
Methodologie darauf abzielt, in einem gewissenhaften Prozess der Datenerhebung und -aus-
wertung gegenstandsbezogene Theorien zu generieren (vgl. Witzel 1985, S. 233). In diesem
Sinne gestaltet sich der Forschungsprozess i.S. des induktiv-deduktiven Verstindnisses aus
einer Verzahnung von bestehendem und zu ermittelndem Wissen, was zugleich Anschluss
an die Problemzentrierung als erste Grundposition leistet, denn eine durch die Forscher*in-
nen gesetzte Problemstellung als Ausgangslage setzt bereits ein gewisses Vorwissen voraus,
das sowohl zur systematischen Erhebung als auch zu Interpretation des Gegenstandes bei-
trigt (vgl. Witzel 2000, S. 3 f.; Witzel 1985, S. 231 ff.). Neben erzihlgenerierenden Fragen im
Interview zum Lebensverlauf der Befragten konnen Erzihlimpulse durch die theoretischen
Grundlagen gestaltet werden, um Hinweise zur Bedeutung von Sozialisationsinstanzen fiir
die Befragten zu finden, wie z.B. die berufliche Entwicklung, Familie, Freunde, Kolleg*in-
nen etc. Dariiber hinaus konnen Fragen gestellt werden, die auf Narrationen zum Vorgehen
im Unterricht i.S. von Fallbeispielen abzielen. Insofern konnen durch das problemzentrierte
Interview beide Gegenstinde — Biographie und didaktische Orientierung — gewinnbringend
aufeinander bezogen werden.

Alszentrale Kommunikationsstrategien definiert Witzel (1985) fiir das problemzentrierte Inter-
view den Gesprichseinstieg, die allgemeine Sondierung, die spezifische Sondierung sowie die
Ad-hoc-Fragen. Fiir den Gesprichseinstieg ist dabei bedeutsam, eine narrative Gesprichsstruk-
tur aufzubauen, die einen fiir die Erzahlung problemzentrierten Rahmen anbietet, dennoch von
den Erzihlenden weitgehend eigenstindig strukturiert werden kann (vgl. ebd., S. 245). Daran
anschlieSend werden in der allgemeinen Sondierung detailfordernde Nachfragen gestellt, die
dazu verhelfen, ,,den roten Faden der Problemsicht von Untersuchten immanent aufzufichern®
(ebd., S. 244). Die spezifische Sondierung hat hingegen verstindnisgenerierende Funktion.
Durch Spiegelung, Verstindnisfragen und Konfrontationen bringt die Interviewer*in Auf3e-
rungen der Befragten mit eigenen Vorinterpretationen zusammen, wodurch Diskrepanzen
aufgedeckt und durch die Befragten ausgeriumt werden kénnen (vgl. ebd., S.247f.). Damit
besteht auch die Méglichkeit fiir neue Narrationen. Mit den sogenannten Ad-hoc-Fragen lassen
sich schliefflich noch weitere Themengebicete von Seiten der Interviewer*in eréffnen, die von
Bedeutung sein konnten, jedoch bis dahin von den Befragten nicht eingebracht wurden (vgl.
ebd., S.250). Aus diesem Grund liegt dem problemzentrierten Interview auch ein Leitfaden zu
Grunde, das allerdings im Gegensatz zu
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»Leitfaden-Interviews, bei denen es vor allem darum geht, méglichst viele interessierende Themenbe-
reiche ,abzuhaken’, die im Zentrum eciner Forschungsfrage stchenden Tatbestinde und deren subjek-
tive Verarbeitung fokussiert, indem der Gegenstandsbereich méglichst vollstindig sondiert wird und
kiirzelhafte, stereotype oder widerspriichliche Explikationen’ (Witzel 1985: 235) durch Exploration
aufgedeckt werden sollen (Mey 2000, S. 8).

Aus diesen Schilderungen verdichten sich auch die Griinde, weshalb sich gegen das biogra-
phisch-narrative Interview entschieden wurde (vgl.z. B. Schiitze 1983; Rosenthal/Loch 2002;
Jacob 2013). Wihrend Schiitze fiir die Entwicklung der Narration ausschlieflich auf die Zug-
zwinge des Erzihlens vertraut und situative Aspekte vorerst unberiicksichtigt lasst; diese erst
am Ende mit immanenten und exmanenten Nachfragen aufgreift, profitiert das problemzent-
rierte Interview von der Situationsdynamik aus dem Wechselspiel zwischen Interviewer*in und
Befragten (vgl. Mey 2000, S. 8). Weiterhin wird durch Zusammenfassung und Vorinterpreta-
tion von Aussagen durch die Strategie der spezifischen Sondierung den Befragten die Mog-
lichkeit gegeben, diese genauer zu explizieren und damit zu weiteren Narrationen zu fiihren,
insbesondere, weil zu Beginn des Interviews méglicherweise noch Redehemmungen seitens der
Befragten bestchen konnen, die im Laufe eines Vertrautwerdens im Gesprich aufgehoben wer-
den und damit persénlichere Erzihlungen zugelassen werden (vgl. ebd., S. 9). Zudem berichten
Béteger & Strobl (1997) von dem Phinomen in biographischen Interviews mit gewalttitigen
Jugendlichen, dass diese im narrativen Einstieg dazu neigten, ,ihre Geschichten um phantasie-
voll eingelagerte fiktive Passagen zu erginzen, was besonders bei sensiblen Themen — wie selbst
ausgeiibte Gewalt — ausgenutzt zu werden scheint” (ebd., S. 309). Sie entschieden sich daher im
weiteren Verlauf ihrer Studie fiir dialogische Varianten, worunter auch das problemzentrierte
Interview zihle (vgl. ebd.). Somit strebt das problemzentrierte Interview im Vergleich zum kli-
nisch distanziert wirkenden narrativen Interview mit deutlichen Rollenunterschieden eher eine
symmetrische Verteilung der Rollen an — sofern dies in einem Interview eben méglich ist (vgl.
Mey 2000, S. 11). Auch Misoch (2019) resiimiert:

»Die methodische Kombination aus narrativen und nachfragenden Elementen innerhalb eines Leit-
fadeninterviews ist vielversprechend, wenn die entsprechenden Absicherungsmafinahmen bei der
Durchfiihrung beachtet werden. Beim PZI [ problemzentrierten Interview, S. B.] wird dem erzihlenden
Subjekt Raum fiir die cigenen (Teil-)Narrationen gegeben und gleichzeitig hat der Forscher die Még-
lichkeit der Fokussierung mittels entsprechender Nachfragetechniken wihrend des Interviewprozesses
(im Gegensatz zum narrativen Interview, [...])“ (ebd., S. 77).

Im problemzentrierten Interview werden die Vorteile des narrativen Interviews erginzt um die
Méglichkeit der Fokussierung, weshalb Mey (2000) es auch nicht als blofle Kombination von
leitfadengestiitztem und narrativem Interview versteht, sondern vielmehr als ,cine dialogische
Variante des narrativen Interviews (ebd., S. 11), und Béttger & Strobl (1997) betonen, dass
gerade der Versuch, das Fremde zu verstehen, im Dialog und Wechsel von Perspektiven erfolgen
muss (vgl. ebd., S. 310).

6.3.2 Auswertungsverfahren: Rekonstruktion biographischer und sozialer Sinnstrukturen
Die Auswertung konzentriert sich auf die Rekonstruktion biographischer Erfahrungen und
Dispositionen in ihren konstitutiven Auswirkungen auf die Entwicklung BNE-relevanter
Orientierungs-, Deutungs- und Handlungsmuster und ist damit der fallrekonstruktiven For-
schung zuzuordnen (vgl. Kraimer 2000, S.23). Das iibergeordnete Ziel der Arbeit bestcht
darin, Motive fiir die Umsetzung von BNE im Sachunterriche als soziale Phinomene versteh-
bar werden zu lassen. Hierfiir ist vor allem die Rekonstruktion von Sinnstrukturen notwen-



dig, von denen anzunehmen ist, dass sie in den (biographischen) Narrationen enthalten, ,,dem
Erzihler oder der Erzihlerin i. d. R. selbst jedoch nicht als theoretisches Wissen iiber die eigene
Person und die Motive des eigenen Handelns verfiigbar sind“ (Jacob 2013, S. 222). Aus die-
sem Grund wurde ein Verfahren entwickelt, welches Prinzipien der Objektiven Hermeneutik
(vgl.z.B. Oevermann 1981) mit Schritten der biographischen Fallrekonstruktion (vgl.z.B.
Rosenthal 1997), die sich ihrerseits dabei auch objektiv hermeneutischer Arbeitsschritte z. B.
bei der Feinanalyse bedient, vereint. Das Verfahren scheint insofern angebracht und zielfith-
rend zu sein, da nicht nur biographische Sinnstrukturen rekonstruiert werden, sondern auch
die Bedeutungszuschreibung des eigenen Unterrichts als soziale Praxis im Hinblick auf BNE
untersucht wird. Auf Grund dessen werden auch Narrationen iiber den eigenen Unterricht
analysiert, um subjektive Deutungsmuster zum pidagogischen Handeln als soziale Praxis zu
gewinnen. Obwohl Interviewdaten im Rahmen hermeneutischer Auswertungsverfahren weni-
ger anerkannt sind, sprechen sowohl aus forschungspragmatischer als auch methodischer Sicht
Argumente fiir die Interviewauswertung mittels Objektiver Hermeneutik. So besteht beispiels-
weise nicht immer die Méglichkeit, ,natiirliche Daten® (Reichertz/Schréer 1994, S.83) zu
erheben, weil erstens das Feld*® oder zweitens die Fragestellung es nicht zulassen. Wird — wie in
dieser Untersuchung — nach den subjektiven Deutungsmustern gefragt, dann haben Interviews,
die ,in der Regel (dem Anspruch nach) die erinnerte (!) Chronologie zuriickliegender Ereig-
nisse [erheben], um dann nach (erinnerten und heutigen) Bewertungen, Einstellungen, Emo-
tionen und Begriindungen zu fragen® (Reichertz 1996, S. 90) zweifelsfrei ihre Berechtigung.
Schneider (1988) sicht den Umstand, dass Interviews keine natiirlichen Daten seien, weniger
kritisch und hat die Objektive Hermeneutik zur Auswertung biographischer Interviews modi-
fiziert und auch Oevermann selbst zeigt, wie die Interpretation von Interviewtexten gelingen
kann mit einer Fallanalyse anhand eines Interviews mit einer Fernstudentin (vgl. Oevermann
1980).>! Daran ankniipfend kénnen weitere Perspektiven zum Nutzen von Interviewdaten fiir
hermeneutische Auswertungen von bspw. Wernet (2006) und Maiwald (2003) angefiithrt wer-
den, wodurch sich ein fundiertes Auswertungsinstrument auf Grundlage hermeneutischer und
erzihl- und textanalytischer Perspektiven begriinden lisst. Je mehr erzahlanalytische Perspekti-
ven an die Interviews angelegt werden, desto vielschichtiger werden sie und umso besser lassen
sich Interpretationen verdichten und Lesarten ausschliefSen, denn

»lum] Lern- und Bildungsprozesse zu erschliefen, geben die anderen Perspektiven hiufig wichtige
Anregungen. Die Art des Lernens bzw. der Bildung hingt stark davon ab, wie sich die Interviewten
selbst darstellen, in welchem Milieu sie aufgewachsen sind, wie ihre Beziehungen zu anderen Menschen
geschildert werden, wie sie ihre Lebensphasen darstellen und in welcher Zeitgestaltung das Erzihlte
vorgebracht wird” (von Felden 2014, S. 111).

Weil die Objektive Hermeneutik das Grundgeriist der Auswertung darstellt, werden folgend
ihre konstitutiven Prinzipien und zentralen Vorgehensweisen erldutert. Im Anschluss erfolgt
dann die von narrationsanalytischen Verfahren angeregte Erginzung bzw. Modifikation.

50 Gerade im Hinblick auf die Erforschung von (Berufs-)Biographien wird deutlich, dass die Erhebung natiirlicher
Daten bspw. durch Beobachtungsprotokolle schlicht unméglich ist.

51 Dariiber hinaus gibt es bereits einige Interviewstudien, die sich ebenfalls objektiv hermeneutischer Auswertung
bedienen, wie z. B. Fabel-Lamla (2004) zu Professionalisierungspfaden Ostdeutscher Lehrer, Idel (2007) zur lebens-
geschichtlichen Relevanz anthroposophischer Schulkultur oder Kunze (2013) zum Wechselverhiltnis von Biogra-
phie und Profession. Ebenso werden fiir Fallrekonstruktionen in der Sozialen Arbeit hiufig narrative Interviews mit
dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik analysiert (vgl. Haupert/Kraimer 2000, S. 37).
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Die Objektive Hermeneutik ist ein Verfahren zur Interpretation von Texten, das urspriinglich
von dem Sozialwissenschaftler Ulrich Oevermann und seinen Mitarbeiter*innen in den 1970er
Jahren zur Erforschung familidrer Interaktionen entwickelt wurde. Auch sie steht in der Tra-
dition des interpretativen Paradigmas und verfolgt somit ebenfalls die Absicht, der bis dahin
vorherrschenden quantifizierenden Sozialforschung ein alternatives Denkmuster gegeniiber-
zustellen. Oevermanns Kritik galt insbesondere der forschungsékonomischen Verkiirzung von
Datenerhebung und -auswertung in der standardisierten Forschung, die zugleich den Anspruch
erhob, einzig ertragreiche Ergebnisse zu vermitteln und qualitative Verfahren lediglich als vor-
bereitende Vorgehensweise betrachtete (vgl. Oevermann et al. 1979, S. 352). Die Objektive
Hermeneutik versteht Oevermann methodologisch als forschungslogisches Programm der
soziologischen Sozialisationstheorie, gemifl welcher soziale Praxis aus zielgerichteten und regel-
geleiteten sozialen Interaktionen (nonverbale und verbale Auferungen) hergestellt wird. Die
Regeln, die den Interaktionen zu Grunde liegen, sie also strukturieren, werden als Sinnstruk-
turen bezeichnet. Von solchen ,Struktureigenschaften sozialisatorischer Interaktion” (ebd.,
S.353) wird angenommen, sie seien erstens den Handelnden intuitiv, also latent, verfiigbar, weil
sic ein Ergebnis der Sozialisation innerhalb einer Gesellschaft darstellen, und daher zweitens
intersubjektiv giiltig. Daraus ergibt sich als zentrales Ziel der Objektiven Hermeneutik, solche
latent angelegten Sinnstrukturen zu rekonstruieren und damit soziale Praxis nachvollziehbar
und verstehbar werden zu lassen. Dieses zentrale Ziel fuf8t auf der Idee, dass soziale Praxis pro-
zesshaft abliuft, und zwar auf Grundlage von Einzelhandlungen. Diese sind nicht blof§ losgeldst
ancinandergereiht, sondern stellen jede fiir sich einen Abschluss vorausgehend eréffneter Hand-
lungsméglichkeiten dar und bieten zugleich neue Anschlussméglichkeiten in eine sogenannte
soffene Zukunft“ (Oevermann 2002b, S. 6). Wihrend die Welt der sozialen Regeln bestimme,
welche Handlungsmaglichkeiten eroffnet werden, entscheidet hingegen die Fallstruktur, wel-
che der Méglichkeiten realisiert wird (vgl. Wernet 2006, S. 15). Die (Nicht-)Auswahl unter
allen méglichen Alternativentscheidungen ergibt die fallspezifische Strukeur (vgl. Oevermann
2002b, S. 10). ,,Der Strukturbegriff verweist darauf, dass die Selektionen, die eine Lebenspraxis
vornimmt, nicht beliebig sind und nicht zufillig variieren. Die Selektionen selbst folgen einer
Strukeur. Und erst ihre Strukturiertheit verleiht der Lebenspraxis ihre Identitit® (Wernet 2006,
S.15). Die Rekonstruktion einer solchen Fallstruktur kann methodisch-empirisch nur ein
sequenzanalytisches Verfahren einl6sen, weshalb die Sequenzanalyse nicht nur im Zentrum der
Objektiven Hermeneutik steht, sondern generell fiir jede rekonstruktive Forschung von Bedeu-
tung ist. Hierfir stellen textlich protokollierte Daten eine wesentliche Grundlage dar, da diese
handlungsentlastet Sequenz fiir Sequenz analysiert werden kdnnen.

Seit ihrer Entstehung herrschen in zahlreichen Studien je nach Fragestellung mehr oder weni-
ger modifizierte Varianten der Objektiven Hermeneutik (vgl. Reichertz 2017). Im Kern geht es
immer um die ,methodische [...] Kontrolle der wissenschafilich-empirischen Operation des Verste-
hens“ (Wernet 2006, S. 11, kursiv i. O.). Die verbindliche Grundlage fiir das Verstehen sozialer
Sinnstrukturen bilden Texte, sofern diese ein Protokoll der durch Sprache konstituierten Wirk-
lichkeit darstellen, denn nur durch die protokollierte soziale Wirklichkeit ergibt sich tiberhaupt
die Méglichkeit, diese methodisch kontrolliert zu rekonstruieren und zu verstehen (vgl. Oever-
mann 2002b, S. 3 £.). Der Regelbegriff erhilt insofern eine zentrale Bedeutung: ,Einerseits the-
matisiert er die Konstitution sozialen Handelns, anderseits stellt er das Schliisselkonzept der
methodisch angeleiteten Rekonstruktion sozialen Handelns dar® (Wernet 2006, S. 13). Die als
latente Sinnstrukturen bezeichneten Regeln werden in der Objektiven Hermeneutik von soge-
nannten manifesten, also den Handelnden zur Verfiigung stehenden Sinnstrukturen unterschie-



den. Letztere treten durch das Protokoll zum Vorschein und wiren beispielsweise bei qualitativ
inhaltsanalytischen Verfahren von ausschlieflichem Interesse (vgl. Wernet 2011, S. 3 fF.). Erst
aber die Auseinandersetzung mit beiden Ebenen lisst eine adidquate Rekonstruktion der Fall-
strukeur zu. Dabei stehen latente und manifeste Sinnbeziige zum Teil kontrir zueinander und
bilden ein Spannungsverhiltnis aus Anspruch und Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 3). Eine Redu-
zierung der Daten auf nur eine von beiden Ebenen wiirde eine unangemessene Reduktion des
Datenmaterials bedeuten. Fiir den Forschungsprozess bedeutet dies, sich als Forscher*in dieser
intuitiven Regeln bewusst zu werden und reflektiert an das Datenmaterial heranzutreten. Mit
Bezugauf Wernet (2006, S. 21 ff.) lassen sich dann fiinf Interpretationsprinzipien identifizieren,
mit denen ein Text im Sinne der Objektiven Hermeneutik analysiert werden kann: Sequenziali-
tit, Kontextfreiheit, Wortlichkeit, Extensivitit und Sparsamkeit.

Mit der Sequenzialitit wird beschrieben, dass ein Text Schrite fiir Schritt analysiert wird, anstatt
ihn nach potenziell zu einer Kategorie passenden Textstellen zu durchsuchen. ,,Entsprechend
der linearen Konstruktion von einer Interaktion, die durch ein Nacheinander von Agieren und
Reagieren geprigt ist, re-konstruiert die Sequenzanalyse diesen Prozess auch linear durch eine
Analyse des Nacheinanders der Dynamik von Agieren und Reagieren® (Kergel 2018, S. 161).
Damit verweist das Prinzip der Sequenzialitit also unmittelbar auf die methodologische Grund-
positionierung der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet 2006, S.27). Um die beschriebene
offene Zukunft zu beriicksichtigen, vor der sich fiir eine Handlungsmaglichkeit entschieden
wurde, ist es bei der Sequenzanalyse von wesentlicher Bedeutung, die der zu interpretierenden
Textstelle folgenden Sequenz unbeachtet zu lassen und sich ihr erst zu widmen, wenn alle poten-
ziellen Anschlussméglichkeiten ausgelotet wurden (vgl. ebd., S. 28). Dies gelingt mittels gedan-
kenexperimenteller Explikation von Lesarten, woftir das Prinzip der Kontextfreibeit notwendig
ist. Es zielt darauf ab, die Textstelle nicht bereits durch das Vorwissen zu interpretieren. Fiir jede
Sequenz werden dann gedankenexperimentell alle Kontextvariationen konstruiert, in denen
eine solche Au@erung ebenfalls sinnlogisch getitigt werden konnte, und alle Méglichkeiten, die
dieser Auferung folgen kénnten. Die Prinzipien Extensivitit und Sparsamkeit beschreiben hier-
bei einerseits moglichst a/le Lesarten gedankenexperimentell zu konstruieren, um die grundle-
gend unterschiedlichen Kontexte zu erfassen, andererseits aber auch nur jene herauszuarbeiten,
die typische Kontexte benennen und mit dem Text ohne zusitzliche Annahmen kompatibel
sind. Damit soll u.a. vermieden werden, tiber mégliche Motivationen oder Dispositionen der
Akteur*innen zu spekulieren. Eng damit verbunden ist somit auch das Prinzip der Wortlich-
keit: ,Das Prinzip der Wortlichkeit verpflichtet die Interpretation auf den gegebenen Text [...].
Es wird nichts ausgelassen; es wird nichts hinzugefiigt; es wird nichts ,umgedichtet™ (Wernet
2011, S. 6). Damit wird sichergestellt, dass die Interpretation nicht bei einer blof inhaltlichen
Wiedergabe eciner Interaktion stehen bleibt, sondern die fallspezifische Struktur expliziert.
Gleichzeitig stellen die Prinzipien Wortlichkeit und Sparsamkeit die Verbindung zwischen Les-
arten und vorliegendem Text sicher (vgl. Przyborski/Wohlrab-Saar 2014, S. 200).

Mittels der gebildeten Lesarten werden dann sowohl die situationsunabhingigen Bedeutungs-
strukturen einer Aussage herausgearbeitet als auch die Besonderheit, die sich damit fiir die
Fallstruktur ergibt. Fiir den Forschungsprozess erweist es sich demnach als sinnvoll, die Texte
moglichst mit mehreren Personen zu interpretieren, um Lesarten nicht nur vor dem Hinter-
grund eigener Erfahrungen und Ideen zu bilden. Unter konsequenter Einhaltung der Prinzi-
pien geht die Interpretation der Objektiven Hermeneutik dann in einem Dreischritt vor: (1)
Geschichten erzihlen, (2) Lesarten bilden, (3) Lesarten mit tatsichlichem Kontext konfron-
tieren (vgl. Wernet 2006, S. 39). In dieser Form wird Sequenz fiir Sequenz interpretiert, so dass
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sich zunehmend eine Fallstrukturhypothese herausbildet. Sie zeigt die Besonderheit einer im
Bildungsprozess entwickelten Struktur auf und verweist damit gleichzeitig auf das Allgemeine,
weil sich die Herausbildung einer Fallstrukeur der allgemeinen Regeln bedient und somit ,eine
exemplarische Realisierung eines allgemeineren, einbettenden Milieus und dessen Bewegungs-
gesetzlichkeit aus[driickt]“ (Oevermann 1991, S. 272). Gerade fiir eine solche Strukturgenerea-
lisierung ist das Bilden gedankenexperimenteller Lesarten unerlisslich, da sich nur damit vom
spezifischen Fall gelost und das Allgemeine miteinbezogen werden kann.

Im Hinblick auf die Verwendung von Interviews zur Analyse beruflicher Praxis lassen sich nun
verschiedene Kritikpunkte aus Sicht der Objektiven Hermeneutik nennen. So stellt zwar auch
das transkribierte Interview ein Protokoll sozialer Praxis dar, jedoch ist genau genommen dies
die Interviewsituation selbst, also die Interaktion zwischen Interviewer*in und Interviewten,
welche mittels Objektiver Hermeneutik analysiert werden miisste (vgl. Oevermann 1981, S. 47;
Wernet 2006, S. 57). Weil diese im seltensten Fall von tatsichlichem Interesse fiir die Forschung
ist, muss also danach gefragt werden, welche Aufschliisse iiber soziale Praxis ein Interview tiber
die eigene Interviewpraxis hinaus bieten kann. So bemerkt Wernet (2006), dass ein Interview
mit einer Lehrer*in nicht mit einem Protokoll der unterrichtlichen Praxis gleichgesetzt werden
kann, und Oevermann kritisierte friith, dass das,

»was beteiligte Handlungssubjekte oder -instanzen auf Befragen tiber die Eigenschaften von Handlungs-
abldufen aussagen, an denen sie beteiligt sind, nur bedingt brauchbares Datenmaterial liefert, weil es [...]
nur dann nicht systematisch eingeschrinktes und verzerrtes Datenmaterial liefert, wenn die Fallstruktur
sich auf die Aggregierungsebene von individuellen und kollektiven Bewuf8tseinsstrukturen beschranke*
(Oevermann 1981, S. 46).

Damit schlief8t er die Rekonstruktion sozialer Praxis auf der Ebene des praktischen Handelns und
seiner latenten Sinnstrukturen auf der Basis von Interviews aus und erklirt lediglich die Rekonst-
ruktion von Bewusstseinsphdnomenen als verzerrte mentale Reprisentanzen umsetzbar.
Maiwald (2003) fasst zusammen:

»Die Kritik an der Verwendung von Interviews fiir die Analyse beruflicher Praxis kommt in der Regel
aus zwei Richtungen, die in der Sache konvergieren. Die eine Richtung (z. B. Hopf 2000) sicht in Inter-
views ein zwar generell interessantes Datenmaterial, das jedoch vor allem die subjektive Perspektive der
Akteure zum Ausdruck bringe. Sie seien primir Ausdruck des subjektiven Erlebens, von Handlungsmo-
tiven und -orientierungen, von Deutungen und bestenfalls von handlungsleitenden Deutungsmustern.
Auf die fakeische Praxis habe man damit keinen Zugriff, sie erscheine nur vermittelt iiber die selektive
Sichtweise der Befragten. Die andere Richtung argumentiert aus ethnomethodologisch-konversations-
analytischer Perspektive noch grundsitzlicher. Interviews gelten hier — vor dem Hintergrund eines auf
falliibergreifende sequentielle Ordnungszusammenhinge alltiglicher Interaktion von ,Mitgliedern’
(member) gerichteten Erkenntnisinteresses — als cher zweitklassiges Datenmaterial. Da generell die fak-
tischen Interaktionen - hier: das berufliche Handeln am Arbeitsplatz — als entscheidend anzuschen
seien, bendtige man in der Konsequenz ,natiirliche Daten’ dieses Handelns, d. h. Tonband- oder Video-
aufzeichnungen bzw. deren Transkripte (z.B. Bergmann 1985, Garfinkel/Sacks 1986). Beide Richtun-
gen konvergieren dahingehend, dass sie cine deutliche Trennung zwischen der Ebene der faktischen
Praxis und der Ebene von Alltagsdeutungen dieser Praxis reklamieren® (ebd., S. 153).

Dennoch erachtet er Interviews mit Personen aus professionellen oder professionsnahen
Berufsgruppen als geeignete Moglichkeit, um etwas tiber die Berufspraxis zu erfahren, wenn
die Aussagen selbst als Berufshandeln angeschen werden (vgl. ebd., S. 1541£.). Insbesondere bei
Berufen, deren Praxis sich nicht auf die Interaktion am Arbeitsplatz beschrinke, sondern immer
auch eine Reflexion der eigenen beruflichen Praxis im Hinblick auf zukiinftige Handlungen



und Probleml8sungen beinhaltet, konnen diese Reflexionen als konstitutiver Bestandteil pro-
fessioneller Praxis verstanden werden (vgl. ebd., S. 157). Insofern kénnen Interviews, die eine
solche Reflexion anregen, auch als natiirliche Daten professioneller Praxis anerkannt werden.
Als methodische Konsequenz leitet er daraus ab, bereits in der Erhebung darauf zu achten, még-
lichst offene und erzihlgenerierende Gesprichsimpulse zu setzen und nach der Schilderung von
konkreten Fillen aus der Praxis zu fragen sowie in der Analyse mittels detaillierter Sequenzana-
lyse Inhale (Was) und Art (Wie) der Schilderungen aufeinander zu beziehen (vgl. ebd., S. 155).
Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wird die Umsetzung der an Werten orientierten Unter-
richtskonzeption BNE als Phinomen sozialer Praxis verstanden, von dem anzunchmen ist, dass
es auch biographisch motiviert ist. Insofern erfolgt die Rekonstruktion sozialer Praxis auf zwei
Ebenen: Erstens werden biographische und soziale Strukturen auf der Ebene der sozialen Praxis
(die Biographie wird hier als Ort der sozialen Praxis verstanden) analysiert und zweitens werden
Erzihlungen tiber die Umsetzung von BNE als Reflexion der vergangenen Unterrichtspraxis
(i.S.v. Fallbeispielen) und damit als reflexive Erzihlungen zber soziale Praxis analysiert, um
letztlich Verbindungen zwischen beiden Ebenen herauszuarbeiten, die das Phinomen erkliren.
Insofern ist fiir die Auswertung nicht nur von Bedeutung, welche Unterrichtsbeispiele die Leh-
rer*innen inhaltlicher Art beschreiben, sondern auch, wie sie dariiber sprechen.

Auch Schneider (1988) kniipfte frith an die Kritik der geringen Aussagekraft von Interviews
tiber die tatsichliche soziale Praxis an und bezicht sich konkret auf biographische Interviews.
Fiir seine methodische Alternative greift Schneider auf die vornehmlich in Narrationsanalysen
vorgenommene Beriicksichtigung verschiedener Textsorten®” zuriick, wobei er nur zwischen
Bericht und Interpretation unterscheidet und damit auf die in Oevermanns Kritik angefiihrte
Unterteilung in praktisches Handeln und Bewusstseinsphinomenen Bezug nimmt (vgl. ebd.,
S.227). Demnach kénnen die Berichte in den Interviews als die vergangenen faktischen Hand-
lungsabliufe angesehen werden, auf deren Grundlage die latenten Sinnstrukturen des vergange-
nen sozialen Handelns rekonstruiert werden konnen. Besonders ertragreich ist laut Schneider
eine solche Differenzierung insbesondere,

»weil man bspw. aufgrund der Berichtskomponente eines Interviews méglicherweise sogar die im glei-
chen Interview enthaltene Interpretation/Konstruktion des Interviewten zu den in seinem eigenen
Bericht dokumentierten vergangenen Situationen (Kontexten) und Episoden sozialen und instrumen-
tellen Handelns als falsch oder verzerrt identifizieren kann“ (ebd., S. 228).

Solche Widerspriichlichkeiten kénnten dann als soziales Phinomen Eingang in die Rekonst-
ruktion erhalten und wiirden Aufschluss tiber die ,,dem Erzihler selbst verborgenen, objektiven
Rationalititen seiner selbst” (ebd.) geben. Hierzu fithre Flick (2015) erginzend aus:

,»In der Situation des Interviews wird diese alltigliche Interpretations- und Konstruktionsweise genutzt,
um die Erfahrungen einer symbolischen Welt — der Wissenschaft und ihren Texten — zuzufithren. Die
Erfahrungen werden dann von dieser Welt aus interpretiert. Durch die Rekonstruktion des Lebens
unter einer besonderen Fragestellung wird eine Version der jeweiligen Erfahrungen konstruiert und
interpretiert. Inwieweit das Leben und die Erfahrungen in der berichteten Form tatsichlich stattgefun-
den haben, ist dabei nicht nachpriifbar. Jedoch lasst sich feststellen, welche Konstruktion das erzihlende
Subjekt von beidem prisentiert und welche Version in der Forschungssituation entsteht. Spitestens in
der Darstellung der Ergebnisse dieser Rekonstruktion sollen diese Erfahrungen und die Welt, in der sie

gemacht worden sind, in einer bestimmten Weise prisentiert und geschen werden — etwa in Form einer
(neuen) Theorie“ (ebd., S. 162).

52 Klassisch wird in Narrationsanalysen zwischen Erzihlung, Beschreibung und Argumentation unterschieden. Fiir
die Analyse selbst spiclen dann vorrangig erst nur alle Erzihlpassagen cine Rolle (vgl. Rosenthal 2014).
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Um eine (Berufs-)Biographie dann schlieSlich als Ergebnis sozialer Praxis zu rekonstruieren,
ist es zunichst notwendig — und hier wird an narrationsanalytische Verfahren (z.B. Rosen-
thal 1995; Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997) angekniipft — die erzihlte Lebensgeschichte als
dufleren Kontext zu interpretieren, wofiir eine Chronologisierung der Ereignisse erforderlich
ist (vgl. Schneider 1988, S. 230 f.). Es wird deutlich, dass erzihlte Lebensgeschichten nicht nur
zur Erfassung aktueller Deutungsmuster dienen, wie es bspw. Reichertz (1996) im Hinblick
auf einen unverhiltnismifligen Aufwand von hermeneutischen Auswertungsverfahren fiir qua-
litative Interviews kritisch anmerke (vgl. ebd., S. 90), sondern ,,dafl sich sowohl das Vergangene
aus der Gegenwart und der antizipierten Zukunft konstituiert als auch die Gegenwart aus dem
Vergangenen und dem Zukiinftigen“ (Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997, S.138). Erzihlte
Lebensgeschichte wird also immer riickblickend und durch die gegenwirtige wie auch antizipie-
rende Perspektive der Erzihler*innen bestimmt. Damit wirken die vergangenen Ereignisse auf
die Gegenwart ein, weshalb erzihlte Lebensgeschichten zugleich auch Aufschluss iiber vergan-
gene Ereignisse sowie deren Auswirkungen auf das heutige Leben geben (vgl. ebd.). Aus diesem
Grund betonen Fischer-Rosenthal & Rosenthal (1997) die Notwendigkeit der Fallrekonstruk-
tion auf zwei Ebenen: nimlich die Rekonstruktion der erlebren und die der erzihlten Lebensge-
schichte. Wihrend es bei der erlebten Lebensgeschichte um die chronologische Aufschichtung
der Ereignisse geht, also um die ,,biographischen Orientierungsstrukturen, die sich im Verlauf
der Sozialisation herausgebildet haben” (ebd., S. 149), geht es bei der Analyse der erzihlten
Lebensgeschichte um die zeitlichen und inhaltlichen Verkniipfungen, die die Interviewten
vornehmen, also um die biographische Selbstprisentation (vgl. ebd., S. 150). Als Besonderheit
ergibt sich dadurch, ,sich nicht mebr an die Sequenz der Interviewer-Interviewten-Interaktion,
wie sie im Interviewprotokoll abgebildet ist, zu halten” (Schneider 1988, S.231, kursiv i. O.).
Stattdessen ,kann man die innere genetische Ordnung der Geschichte des jeweils untersuchten
Handlungssystem selbst zur Grundlage der Sequenzanalyse machen und dabei trotzdem die Dif*
ferenz von latenter Sinnstruktur und subjektiver Deutung in den Daten erbalten (ebd.). Damit
wiirde iiberdies der Einforderung von in objektiv hermeneutischen Verfahren zu beriicksichti-
gen Linearitit sozialer Praxis Geltung verschaffen werden.

Zusammenfassend lassen sich die aufeinanderfolgenden Auswertungsschritte wie folgt aufzei-
gen:

1) Chronologisierung der dufieren biographischen Daten,

2) sequenzielle Rekonstruktion und Interpretation der erlebten Lebensgeschichte,

3) Konfrontation der erlebten Lebensgeschichte mit Teilsequenzen der erzihlten Lebens-
geschichte (sequenzielle Analyse einzelner Teilsequenzen),

4) rekonstruktive Konfrontation der biographischen Fallstruktur mit der erzihlten beruf-
lichen Praxis,

5) Fallrekonstruktion.

In einem ersten Schritt werden alle biographischen Daten gesammelt, fiir die es keiner Inter-
pretation bedarf. Weil keine rein biographischen Interviews gefiihrt wurden, sondern problem-
zentrierte Interviews mit biographischen Anteilen, ist das Datenmaterial nicht ausreichend fiir
die Chronologisierung der erlebten Lebensgeschichte, wie sie von Rosenthal & Fischer-Rosen-
thal vorgeschen ist. Es werden an dieser Stelle aber alle ,,am ehesten objektiven Charakter tra-
genden Daten des zu rekonstruierenden Falles® (Oevermann 1980, S. 22) zusammengetragen,



weshalb hier die Bezeichnung der duf8eren biographischen Daten gewihlt wurde. Aus diesen
Daten erfolgt dann die sequenzielle Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte, die im
nichsten Schritt mit Abschnitten der erzihlten Lebensgeschichte konfrontiert wird. Hierzu
wird zumeist der Einstiegsimpuls, der sich explizit darauf bezicht, wie die Interviewten die
personliche Entwicklung im Hinblick auf Nachhaltigkeit nachvollzichen, einer sequenziel-
len Feinanalyse unterzogen. Aus den Schritten (1)-(3) kann sodann eine Fallstruktur fiir die
Biographie entwickelt werden. Im vierten Schritt wird die biographische Fallstruktur mit der
Rekonstruktion von Erzahlungen zur beruflichen Praxis konfrontiert. Fiir die Rekonstruktion
der beruflichen Praxis werden die erzihlten Fallbeispiele als soziale Praxis verstanden und eben-
falls sequenzanalytisch ausgewertet. Aus beiden Fallstrukturen, also der biographischen und die
der beruflichen Praxis, wird eine Fallstrukturhypothese formuliert, die dann Aufschluss dariiber
geben kann, welche impliziten Motive fiir die Umsetzung von BNE im Unterricht biographisch
angelegt sind und welche didaktischen Orientierungsmuster sich daraus ergeben. Durch sie
kann der Fall vollstindig erschlossen, d. h. im Hinblick auf die Motive rekonstruiert werden. Im
Sinne der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (s. 6.2) wurden die Feinanalysen ausschliefilich
in Forschungsgruppen (Kolloquien, Fallwerkstitten oder Workshops auf Tagungen) durchge-
fithre. Die Fallstrukturhypothesen wurden dann ebenfalls in Forschungsgruppen diskutiert, um
falliibergreifende Dimensionen zu entwickeln (s. 8.).

6.4 Erhebung

Fir die Transparenz des Forschungsprozesses ist es notwendig, dass die Schritte der Erhebung
und Auswertung nachvollzichbar offengelegt werden (s. 6.2). Auf Grund dessen werden im
Folgenden das Erhebungsinstrument, die Auswahl der Befragten sowie der Vorgang zur Auf-
bereitung des Datenmaterials fiir die Analyse begriindet dargelegt. Die Erhebung durch pro-
blemzentrierte Interviews erfolgte im Zeitraum August 2017 bis August 2018. Erhebung und
Aufbereitung des Datenmaterials fanden dementsprechend parallel statt. Ebenso wurde bereits
angefangen, die ersten Interviews zu analysieren, che weitere gefithrt wurden.

6.4.1 Erhebungsinstrumente

Die Durchfithrung des problemzentrierten Interviews erfolgt tiber vier Instrumente: Den Kurz-
fragebogen, den Leitfaden, die Tonaufzeichnung des Interviews und ein abschliefendes Post-
skriptum (vgl. Witzel 2000, S. 5).

Der Kurzfragebogen dient zur Erhebung der sozialstatistischen Daten und kann — sofern er vor
dem Gesprich ausgefiillt wird — Anlisse fiir den Gesprichseinstieg stellen. Besonders bei offe-
nen Einstiegen betont Witzel (2000) die Entlastung des Gesprichs von Fragen, die im kurzen
Frage-Antwort-Schema aufgebaut sind. In dieser Studie wurde der Kurzfragebogen allerdings
erst im Anschluss an das Interview ausgeteilt und schriftlich durch die Lehrer*innen ausgefiillt.
Dies ergab sich aus den Erfahrungen der Pretests, bei denen die Interviewpartner*innen bereits
bei der Begriifung anfingen, ein Gesprich zum Thema aufzusuchen, an das dann mit dem ers-
ten Erzihlimpuls angeschlossen werden konnte. In dem Kurzfragebogen wurde nach Alter,
Studienort und -fichern, der Dauer der Berufsausiibung bis zum gegebenen Zeitpunkt sowie
eventuell zuvor ausgeiibten Berufen oder berufsvorbereitenden Titigkeiten (wie FSJ o.A.)
gefragt. AufSerdem wurden Angaben zur Schule aufgenommen. Die Daten waren besonders fiir
die Schritte 1 und 2 der Auswertung, also der Rekonstruktion der erlebten Lebensgeschichte

hilfreich.
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Die Aufzeichnungdes Interviewgesprichs per Aufnahmegerit entlastete wihrend des Gesprichs
von der Protokollierung. Hierauf und auf den vertraulichen Umgang mit den Daten wurde zu
Beginn des Interviews hingewiesen und es wurde eine miindliche Zustimmung fiir die Auf-
nahme eingeholt.

Der Interviewleitfaden dient als Gedichtnisstiitze zu den forschungsrelevanten Themenberei-
chen im Gesprich. Die Fragen werden méglichst als erzihlgenerierende Impulse gestellt und
miissen nicht in der zuvor festgelegten Reihenfolge abgearbeitet werden, wenn das Gesprich
eine andere Strukeur entwickelt (s. 6.3.1). Hilfreich ist laut Witzel (2000) eine vorformulierte
Einstiegsfrage. Sie ist ,Mittel der Zentrierung des Gesprichs auf das zu untersuchende Prob-
lem [und sollte] [z]ugleich [...] so offen formuliert sein, dass sie fiir den Interviewten ,wie eine
leere Seite® wirke, die er in eigenen Worten und mit den ihm eigenen Gestaltungsmitteln fiillen
kann“ (ebd., S. 7). In der vorliegenden Erhebung wurde der Einstiegsimpuls folgendermaflen
formuliert:

Ich habe hier einige Fragen vorbereitet. Mich interessieren dabei Ihre personlichen Evfabrungen
und Erlebnisse aus Ihrem Leben. Sie konnen also von allem berichten, was Ihnen einfallt, von
Personen, Situationen oder Orten. Ganz besonders interessiere ich mich ja fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Wenn Sie mal ganz weit zuriickdenken, womit hat es denn eigentlich angefangen,
dass Sie sich fiir die Themen Umwelt und nachbaltige Entwicklung interessieren? Erzihlen Sie
mal ganz von Anfang an!

In der daran anschlieSenden allgemeinen Sondierung werden einzelne angesprochene Bereiche
aufgenommen, es werden Nachfragen dazu gestellt und Unverstindlichkeiten geklirt.:

o Und wie gebr es dann weiter?

Sie haben ja von Person XXX gesprochen, was war da genau?

e Beschreiben Sie doch noch mal die Situation XXX etwas genauer.

o Und wenn Sie noch mal etwas frisher beginnen, z. B. bei Ihrer eigenen Erziehung, wurde sich
da schon mit Umwelt und nachhaltiger Entwicklung beschaftigr?

o Gehen Sie doch auch noch einmal auf Thre Jugend ein!

o Haben Sie sich fiir etwas Bestimmies eingesetzt? Privat oder in der Schule?

Als Ad-hoc-Fragen bezeichnet Witzel Fragen, die zwar im Leitfaden enthalten, jedoch von den
Interviewpartner*innen ausgeklammert wurden. Sie zielen an dieser Stelle darauf ab, die von
Schonknecht (1997) als bedeutsam benannten potenziellen Schliisselpersonen und Schlissel-
situationen zu identifizieren sowie erste Einblicke in das private Engagement in der Biographie
zu erlangen.

Im weiteren Verlauf des Interviews wird nach dem biographischen Einstieg auf die personliche
Bedeutsamkeit nachhaltiger Entwicklung eingegangen:

Mich interessiert es nun vor allem auch, inwiefern nachhaltige Entwicklung in Ihrem Alltag
von Bedeutung ist. Erziblen Sie mal!

Auch hierzu werden ggf. Nachfragen gestellt, sofern die Interviewpartner*innen nicht selbst-
stindig Bereiche ansprechen:



o Beschreiben Sie doch mal Situationen, die Ihnen gevade spontan einfallen, in denen Sie in
letzter Zeit nachhaltig gehandelt haben!

Privates Engagement z. B. in Parteien, Verbinden, Initiativen, durch Spenden?

Falls Sie Kinder haben: Spielt nachhaltige Entwicklung auch in Ihrer Erziehung eine Rolle?
o Welche Themen nachhaltiger Entwicklung sind Ihnen persinlich am wichtigsten? Und wel-

che noch so?
o Wer kann Ihrer Meinung nach am meisten etwas gegen Probleme nicht-nachbaltiger Ent-
wicklung unternehmen?
Wofiir setzen Sie selbst sich am meisten ein? Und wie?

Der Frageblock zielt darauf ab, das erzihlte Verhalten und die Handlungsbereitschaft zu erfah-
ren i.S. des Modells zum Umwelthandeln (vgl. Eulefeld 1993) mit folgenden Komponenten:
Problemsicht, Betroffenheit, interne oder externe Verantwortungsattribution, Kontrolliiber-
zeugungen und situationale Faktoren. Dartiber hinaus kénnen Einblicke tiber das private Enga-
gement gewonnen werden sowie ob dieses méglicherweise bereits Anhaltspunkte bereitstellt,
die Umsetzung von BNE als Teil umweltgerechten Handelns zu deuten (vgl. Eulefeld 1994).
Ankniipfend an die Ergebnisse der Umweltbildungsforschung (vgl. Halbing 1991; Krol 1991;
Eulefeld 1994), laut denen Lehrer*innen die Einflussméglichkeiten des Einzelnen ebenso wie
Steuerung durch Politik als hoch einschitzen, zielen die Fragen zudem auf die Erhebung von
Verantwortungsattributionen (intern/extern/ ausgewogen) ab.

Nach diesem Frageblock wird sich im Interview zunehmend mit dem Unterricht befasst. Auch
hierzu soll es einen einsteigenden Erzihlimpuls geben, der nach potenziellen berufsbiographi-
schen Entwicklungen fragt:

Kommen wir mal zu Ihrem Unterricht. Sie haben ja angegeben, dass Sie im Unterricht auf’
Themen nachhaltiger Entwicklung Wert legen.

Wenn Sie auch hier noch einmal zuriickdenken, womit hat es denn angefangen, dass Ihnen

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung am Herzen liegt?

Ferner wurden auch hierzu gemif der allgemeinen Sondierung ggf. Nachfragen gestellt:

o Gab es auch hier Schliisselereignisse oder Schliisselpersonen?

o Wenn Sie mal an Ihr Studium denken, konnen Sie sich daran erinnern, ob Sie nachbhaltiger
Entwicklung dort begegnet sind?

o Und in der 2. Phase, also dem Vorbereitungsdienst?

o Und in Fortbildungen in Ihrem Berufsleben aktuell?

o Was motiviert Sie heute dazu, BNE umzusetzen?

Mit diesen Fragen soll insbesondere darauf eingegangen werden, welche Bedeutsamkeit sie
BNE im eigenen Unterricht beimessen und ob es bspw. Schliisselerlebnisse gab, die zu aufler-
gewohnlichen Situationen fithrten, wodurch der Regelunterricht verlassen werden musste (vgl.
Schonknecht 1997). Ferner konnen Erfahrungen aus der Berufsbiographie (erste, zweite und
ggf. dritte Phase der Lehrer*innenbildung) erhoben werden. Insbesondere das Studium wurde
in bisheriger Forschung als bedeutende Phase fiir innovative Lehrer*innen identifiziert (vgl.
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ebd.) und mangelhafte Aus- und Fortbildungen waren Ursachen fiir geringe Beachtung von
Umwelterziehung (vgl. z. B. Hellberg-Rode 1991).

Mit der Frage nach der gegenwirtigen Motivation, BNE umzusetzen, richtet sich das Interesse
nach diesem Riickblick nun auf die aktuelle Umsetzung, so dass den Lehrer*innen die Moglich-
keit gegeben wird, von Fallbeispielen aus ihrem Unterricht zu berichten. Die personliche Moti-
vation von Lehrer*innen trigt bisherigen Ergebnissen zufolge entscheidend zur Umsetzung von
Innovationen bei (vgl. Grisel 2011; Rode 2006), weshalb auch differenziert Motive identifiziert
werden sollten.

Mich interessiert auch, worauf Sie alles in Ihrem Unterricht achten, wenn Sie BNE umsetzen.

Erziblen Sie mal so ausfiibrlich wie miglich!

Mit moglichen Detailfragen:

Worauf achten Sie bereits bei der Planung?

o Welche Themen behandeln Sie dann so?

Welche Methoden wenden Sie an?

Verlassen Sie auch mal die gewohnlichen Unterrichtstrukturen? (Exkursionen, Projektar-
beit, offener Unterricht, facheriibergreifender Unterricht)

o Und wie ist es so in Ihrem Sachunterricht? Erzihlen Sie mal!

Hierdurch soll untersucht werden, ob tatsichlich BNE stattfindet oder vielmehr noch Umwelt-
bildung, denn BNE war bis 2005 noch vorwiegend unbekannt, wie Seybold & Rief8 (2005)
feststellten, was sich nach 15 Jahren vermutlich verindert haben wird. Zentrale Unterrichtsthe-
men waren damals Okosysteme, Wasser und Konsum/Miill (vgl. ebd.). Die Fragen zielen zudem
darauf ab, ob sich an didaktischen Prinzipien von BNE und innovativen Lernformen orientiert
wird (vgl. BLK 1998). Die Frage nach dem Sachunterricht impliziert, dass die Lehrer*innen
BNE auch in anderen Fichern umsetzen und vorerst dariiber erzihlen konnten, weshalb BNE
im Sachunterricht, als Zentrierungsfach fiir BNE, sowohl didaktisch als auch methodisch her-
vorgehoben wird (vgl. Hellberg-Rode 1991; Kéhnlein 2012; Kahlert 2016; Thomas 2018).

Im Anschluss an die Erzihlungen zum Unterricht wird der Blick auch auf schulische Entwick-
lungen gerichtet:

Was muss ein Lebrer oder eine Lebrerin mitbringen, um BNE im Sachunterricht umzusetzen?
o Beschreiben Sie doch mal zusiitzliche Kompetenzen, die ein Lebrer oder eine Lebrerin fiir die
Unmsetzung von BNE benditigr!

Die Frage nach den Kompetenzen bezicht sich auf bisherige Forschungen zu Kompetenzen
fiir BNE mit entsprechendem Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und spezieller Methoden-
kompetenz sowie BNE-spezifische Kompetenzen wie Teamfahigkeit, ficherintegratives Unter-
richten u. a. (vgl. Hellberg-Rode/Schriifer 2016; Rauch/Steiner/Streissler 2008a; Kiinzli David
2007; Di Giulio/Kiinzli David/Defila 2008). Dabei soll der offene Erzihlimpuls zuerst jedoch
auch Freiraum fiir andere Bereiche bieten, die den Lehrer*innen als bedeutsame Voraussetzun-
gen fiir die Umsetzung einfallen (bspw. Personlichkeitsmerkmale 0. A.).



Und was braucht eine Schule?

Wie wird denn an Ihrer Schule mit nachhaltiger Entwicklung und BNE umgegangen?
Beschreiben Sie mal Ihre Situation an der Schule.

o Kolleginnen und Kollegen

o Schule

o Eltern

o Curriculum

o Ausstattung

Gemifl Whole-School-Approch soll es hier um die Rahmenbedingungen der Schule und ihr
Umfeld gehen, die bisher als besonders bedeutsam fiir die Unterrichtsplanung konstatiert wur-
den (vgl. Seybold/Rief8 2005; KMK/BMZ 2017).

Zudem konnen férderliche und hemmende Faktoren bei der Umsetzung von Innovationen her-
ausgearbeitet werden, wozu bisherige Befunde die Arbeit mit Kindern (forderlich) und institu-
tionelle Bedingungen sowie der Umgang unter Kolleg*innen und mit der Schulleitung (allesamt
hemmend) identifizierten (vgl. Schonknecht 1997).

Die abschlieende Frage richtet den Blick auf die Zukunft und fragt nach einer wiinschenswer-
ten Richtung von BNE:

So, nun bin ich mit meinen Fragen fast am Ende. Eine letzte Frage hiitte ich da aber noch:
Was wiirden Sie sich zukiinftig ftir BNE in Ihrem Unterricht und/oder an Ihrer Schule wiinschen?

Damit kénnen die Interviewpartner*innen noch einmal besonders bedeutsame Aspekte beto-
nen sowie Defizite bisheriger Entwicklungen benennen.

Durch zwei Pretests wurden leichte Anderungen in der Formulierung einzelner Fragen im Inter-
viewleitfaden vorgenommen. So wurde bspw. im Einstiegsimpuls das Wort privat eingeftigt, da
sich zeigte, dass die Lehrer*innen zunichst sehr stark auf ihre Funktion an der Schule fokussiert
waren. Zudem wurde zusitzlich zum Wort Nachhaltigkeit auch Umwelt genannt, weil sich eine
zu grofie Distanziertheit zwischen Privatem und schulischem Engagement im Gesprich zeigte,
wenn lediglich auf Nachhaltigkeit rekurriert wurde (s. ausfiihrlich 9.3). Da sich fiir die Inter-
views aber grundsatzlich am Erzihlstrang der Interviewpartner*innen orientiert wurde und der
Leitfaden nur als Gedankenstiitze fungierte, wurden die weiteren Fragebereiche unverindert
beibehalten. Die Interviews dauerten zwischen etwa 30 und 90 Minuten. Im Anschluss an jedes
Interview wurde ein Postskriptum erstelle (vgl. Witzel 2000), in welchem das Interview kurz
nacherzihlt, besondere Eindriicke zur Interviewsituation sowie Auffilligkeiten notiert wurden.

6.4.2 Auswahl der Interviewpartner*innen und Zugang zum Feld

Die Auswahl der Interviewpartner*innen musste sehr eng erfolgen, denn erforderlich waren
Lehrer*innen, die BNE im Sachunterricht umsetzen und dies auch explizit benennen konnen,
damit im Gesprich eine Verstehensgrundlage herrsche. Auf Grund dessen wurde auf zweietlei
Weise vorgegangen: Zum einen wurde zunichst eine Auswahl an Schulen angeschrieben, die als
sogenannte ,Umweltschule” bzw. ,,Agenda-21 Schule®*® ausgezeichnet wurden.

53 Das Programm ,,Umweltschule” der Deutschen Gesellschaft fiir Umwelterzichung (DGU) startete Mitte der 1990er
Jahre und zeichnete jene Schulen mit dem Titel Umweltschule aus, die anhand einer umfangreichen Dokumentation
ihre Titigkeiten im Bereich Umwelt und Nachhaltigkeit nachweisen konnte. Seit 2005/2006 wurde die Auszeich-
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Bei der Auswahl wurde sodann mehrschrittig vorgegangen: In einem ersten Schritt wurden aus
der Gesamtzahl bundesweit aller Schulen ausschliefllich niedersichsische Schulen ausgewihlt,
da die Genehmigung der Interviewstudie durch die Regionalen Landesimter fiir Schule und
Bildung (ehemals Landesschulbehérde) des niedersichsischen Kultusministeriums erfolgte.
Anschlieend wurden die Konzepte der Schulen gesichtet sowie deren Schwerpunktsetzung als
Agenda-21 Schule. Hierbei wurde darauf geachtet, dass die Projekte und Mafinahmen, fiir die
die Schule die Auszeichnung erhalten hat, i.S. des Leitbildes nachhaltiger Entwicklung mehr-
dimensional ausgerichtet werden sowie cinen globalen Bezug aufweisen konnten. Auflerdem
wurde auf weitere mogliche Auszeichnung wie z.B. ,Fairtrade-Schule® geachtet, die das Profil
der Schule noch breiter darstellen lassen. Die Schulleitungen der ausgewihlten Schulen wurden
dann per Brief, in welchem iiber das Vorhaben aufgeklirt sowie um Mithilfe bei der Umset-
zung der Studie gebeten wurde, angeschrieben. Es meldeten sich einige Schulen bereits mit
einer Absage zuriick, da sie keinerlei Kapazititen fiir das Vorhaben hatten, zwei Schulen mel-
deten ihre Bereitschaft an und wiederum andere, von denen keine Riickmeldung kam, wurden
noch einmal per E-Mail oder Anruf kontaktiert; i.d. R. stellte sich jedoch heraus, dass auch sie
keine Kapazitit hatten. Mit den sich bereiterklirten Schulen bzw. Lehrer*innen wurden dann
Termine festgelegt. Auf Grund der geringen Resonanz wurde Anfang 2018 erneut ein Brief an
Schulen versendet, die an der ersten Auswahlrunde nicht beteiligt waren. Darauthin antworte-
ten drei Schulen und meldeten ihre Bereitschaft an.

Zum anderen wurden Kontakte iiber bekannte Lehrer*innen im niheren Umfeld gesucht. Auf
Grund der engen Kontakte zu Lehrer*innen im Rahmen universitirer Anlisse (z.B. durch
die Praxisphase im Masterstudiengang GHR 300) konnten Interviewpartner*innen ausfindig
gemacht werden, die ebenfalls in das Profil passten. Hierdurch ergaben sich insgesamt drei Kon-
takte. Somit konnten insgesamt 14 Interviews gefiihre werden.

Die Interviewtermine mit den Lehrer*innen wurden per Telefon oder E-Mail ausgemacht. Den
Interviewort konnten die Personen selbst wihlen. Mit einigen wurde sich dann in ihrer Schule
getroffen, andere luden zu sich nach Hause ein und wiederum eine andere Person wollte sich in
einem Café treffen.

6.4.3 Aufbereitung des Materials

Die Interviews wurden auf Grundlage des gesprichsanalytischen Transkriptionssystems 2
(GAT 2) (vgl. Selting et al. 2009) transkribiert. Dabei wurde sich am Minimaltranskript orien-
tiert, was laut Selting et al. (2009) fiir sozialwissenschaftliche Zwecke ausreicht. ,,Das Transkript
stellt sprachliche und nichtsprachliche Handlungen in einer Ton- oder Videoaufnahme in einer
zeitlichen Abfolge dar” (ebd., S. 358) und ist insofern notwendig, um das Interview im Nach-
hinein handlungsentlastet analysieren zu kénnen, und zwar zunichst einmal unabhingig von
der ausgewihlten Auswertungsmethode. Sowohl fiir das anfangs geplante kriteriengeleitete Ver-
fahren als auch fiir das dann letztlich ausgefiihrte rekonstruktive Verfahren ist es wichtig, dass
neben den Gesprachsinhalten auch Gesprichsphinomene wie Lachen, Weinen, Husten sowie

nung in ,Internationale Agenda-21 Schule” umbenannt und Schulen konnten je nach Umfang der Umsetzung ihrer
Mafinahmen und Projekte auf unterschiedlichen Niveaus die Auszeichnung erhalten. Das Pridikat wird fiir ein Jahr
verlichen und muss dann neu erworben werden. Unterstiitzt werden die Agenda-21 Schulen von der DGU durch
Beratungen, Materialien, Medien und Fortbildungen. Das Programm zihlt damit zu den umfangreichsten Mafinah-
men zur Férderung und Qualifizierung von Schulen fiir BNE (vgl. DGU 2021). Eine Ubersicht findet sich unter
https://www.tlsb.de/bu/schulen/schulentwicklung/bne/umweltschule/uebersicheskarte.



Atmung, Dehnungen und Pausen fiir Bedeutungszuschreibungen durch die Interviewpart-
ner*innen transkribiert werden, besonders aber in der rekonstruktiven Forschung kénnen sie
Aufschluss tiber magliche innere Zustinde wie Spannungen oder Ablehnungen geben. Zudem
wird das Transkript ohne Silbentrennung generell in Kleinschrift erstellt; Grof8schrift wird aus-
schliefflich zur Notation von Akzenten verwendet (vgl. Selting et al. 2009, S. 358). Durch die
Regeln des GAT 2 bleibt das Gesprichsprotokoll lesetlich, so dass auch in unerfahrenen Grup-
pen analysiert werden kann, ohne auf die Regeln in besonderer Form eingehen zu miissen. Die
Verbindung mit der Aufnahme wird durch Zeitwerte hergestellt. Die Transkription erfolgt mit
Hilfe des Programms 4 transcript, so dass erforderliche Zeitmarker automatisch gesetzt wur-
den.

Das Gesprich wird in Segmente unterteilt, die chronologisch nummeriert werden. Bei jedem
Sprecher*innenwechsel wird ein neues Segment erstellt. Sprecher*innenkennzeichnungen werden
zu Beginn des neuen Segments eingefiigt (vgl. Selting et al. 2009, S. 358). Als Kennzeichnungen
wurden fiir die Interviews ,,Interviewerin“ sowie der pseudonymisierte Name der Interviewperson
gewihlt. Im Folgenden wird eine Ubersicht iiber die Transkriptionsregeln gegeben:

Tab. 6: Transkriptionsregeln (Vgl. Selting et al. 2009, S. 391)

Tonhdhenbewegung

? hoch steigend
, mittel steigend
; mittel fallend

. tief fallend

Ein- und Ausatmen

°h/h° Ein- bzw. Ausatmen

Pausen

() kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer

(--) mittlere geschitzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer

(--) lingere geschitzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer

(2.0) Ab ciner Pause von 1.0 Sek Angabe mit einer Stelle hinter dem Punke

Lachen und Weinen
haha hehe hihi silbisches Lachen
((lacht))((weint)) Beschreibung des Lachens bzw. Weinens

<<lachend>> Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite

Rezeptionssignale

hm ja nein nee einsilbige Signale

hmhmja_a zweisilbige Signale

Sonstige Konventionen

((hustet)) para- und auflersprachliche Handlungen u. Ereignisse

<<hustend>> sprachbegleitende para- und auf8ersprachliche Handlungen und Ereignisse mit Reich-
weite

0) unverstindliche Passage ohne weitere Angaben

(xxx), (xxxxxx) ein bzw. zwei unverstindliche Silben

(solche) vermuteter Wortlaut

((unverstindlich, unverstindliche Passage mit Angabe der Dauer

ca. 3 Sek))
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7 Fallrekonstruktionen

In diesem Kapitel werden vier Fille ausfiithrlich vorgestellt: Herr Borretsch (7.1), Frau Salbei
(7.2), Frau Kalmus (7.3) und Frau Eibisch (7.4). Die Auswahl der Fille ergibt sich einerseits auf
Grund des verhiltnismiflig hohen Anteils biographischer Narrationen, die so nicht bei allen
Interviewpartner*innen gegeben waren.”* Andererseits wurden andere Fille von einer ausfiihr-
lichen Falldarstellung ausgeschlossen, da sie in nur geringem Mafle tatsichlich von BNE im
Unterricht berichteten. Die den vorliegenden Falldarstellungen zu Grunde liegenden Motive
wurden dabei auch in den anderen Fillen, die hier nicht in dieser Ausfiihrlichkeit vorgestellt
werden, zu mehr oder weniger grofien Teilen identifiziert, weshalb sich die folgenden vier Fille
in besonderer Weise als exemplarisch zeigen.

Die Fallrekonstruktionen wurden hauptsichlich in Fallwerkstitten mit anderen Doktorand*in-
nen erarbeitet, um auch dem Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit zu gentigen.
In den Fallwerkstitten wurden die Interviews sequenzanalytisch rekonstruiert, worauthin
anschlieffend die ausfithrlichen Falldarstellungen erstellt wurden. Diese wurden dann wiede-
rum in Fallwerkstitten und Doktorand*innenkolloquien diskutiert. Aus diesen Diskussionen
sind schlieflich die fallbeschreibenden Dimensionen hervorgegangen (s. Kapitel 8).

Die Falldarstellungen gliedern sich im Folgenden in drei Teile: Nach der Rekonstruktion der
biographischen Entwicklung (1) wird die Verkniipfung von Nachhaltigkeit und Schule nachge-
zeichnet (2), um anschlieend BNE-relevante Orientierungs-, Deutungs- und Handlungsmus-
ter zu analysieren (3). Diese Teilung begriindet sich sowohl durch die Fragestellung wie auch
durch den Verlauf der Interviews, in denen ebenfalls zunichst nach biographischen und per-
sonlichen Entwicklungen gefragt und erst spiter der Fokus auf Schule und Unterricht gerich-
tet wird. Auch wenn bei der Analyse der Fille streng sequenziell vorgegangen wurde (s. 6.3.2),
erfolgen die Falldarstellungen in komprimierterer Form, um den Fall besser nachvollziehen zu
konnen. Damit wird in gewisser Weise bereits eine Fallabstraktion vorgenommen.

7.1 Fall Herr Borretsch — Der Umweltbewegte

Das Interview mit Herrn Borretsch fand als einziges bei ihm zu Hause statt, wohin er die Inter-
viewerin bei der telefonischen Terminfindung eingeladen hatte. Gleich zu Beginn bot er der
Interviewerin das Du an, was ihr jedoch zunichst noch schwerfiel, umzusetzen, weshalb Herr
Borretsch anfangs noch im Gesprich gesiezt wird. Fiir das Interview sitzen sich Herr Borretsch
und die Interviewerin an einem Tisch in der Kiiche gegentiber. Wihrend der Narrationen wen-
det sich Herr Borretsch jedoch wiederkehrend zur Seite, so dass er vielmehr zur Tiir spricht,
was die Interviewerin als konzentriertes Erinnern deutet. Es fillt auf, dass er in seinen Narratio-
nen zunchmend abschweift und insbesondere zum Schluss des Gesprichs kaum noch auf das
urspriingliche Thema des Interviews eingeht.

7.1.1 Biographische Entwicklung

Herr Borretsch ist im Jahr 1958 geboren und damit zur Zeit des Wirtschaftswunders aufgewach-
sen. Die Erinnerungen an seine Kindheit sind ambivalent gefirbt: einerseits von der Erziehung
einer strengen Kriegsgeneration und andererseits von positiven Erinnerungen an eine erlebnis-

54 Zur Erklirungs. 9.3.
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reiche Schulzeit, was er selbst beides stets als priagend fiir seine heutige Ansichten beschreibt.
Der Bezug zur Nachhaltigkeit wird in den Erzihlungen retrospektiv hergestellt, Nachhaltig-
keitsstrategien, wie die Suffizienzstrategie, werden dabei teilweise umgedeutet, wie an folgender

Erzihlpassage deutlich wird:

Herr Borretsch: ,natiirlich, meine eltern haben den zweiten weltkrieg mitgemacht bei uns wurde aber
grundsitzlich nachhaltig gedacht ja? da wurde KEIN lebensmittel verschwendet es wurde im garten
alles angebaut was man hatte, es wurde ein schwein geschlachtet °h ((schnieft)). man ernihrte sich prak-
tisch FAST als selbstversorger ((riuspert sich)) hatte da ja natiirlich auch eine ganz andere bezichung zu
den sachen (-)“ (Interview 8_12_10_2017, Absatz 19).

Die die Narration ecinleitende Aussage ,,natiirlich® ist als Antwort auf die Frage nach der Rolle
von Nachhaltigkeit im Elternhaus zu verstehen; selbstverstindlich also wurde in seinem Eltern-
haus ,nachhaltig gedacht®. Als Begriindung fiir diese Selbstverstindlichkeit ziecht Herr Bor-
retsch die Kriegszeit heran, die seine Eltern miterlebt haben. Die gewihlte Formulierung, den
Weltkrieg ,mitgemacht® zu haben, lisst dabei auf eine aktive Rolle der Eltern schlieffen, was
die Lesarten zulésst, dass entweder der Vater Soldat im Krieg war und/oder dass beide Eltern
dem Nationalsozialismus nahestanden. Im Hinblick auf das Haushalten scheint dies jedenfalls
vorerst zweitrangig zu sein, denn fir Herrn Borretsch resultiert das Ergebnis des sparsamen Ver-
haltens der Eltern vor allem aus der Kriegszeit im Allgemeinen. Die notgedrungene Sparsam-
keit wird dabei von ihm zur Suffizienzstrategie nachhaltiger Entwicklung aufgewertet. Dabei
wird der Fokus auf Lebensmittel gesetzt, deren Verschwendung es zu vermeiden galt und die
zum Grofiteil selbst angebaut oder im Falle tierischer Lebensmittel selbst gehalten wurden. Weil
Lebensmittel zur Grundversorgung zihlen, kann Herr Borretsch von ,,grundsitzlich® nachhal-
tigem Denken sprechen, wobei noch unklar ist, ob er zachbaltig lediglich im Sinne einer lang-
fristigen Versorgung definiert. Zwischen der von den Eltern motivierten Sparsamkeit und einer
im Sinne nachhaltiger Entwicklung freiwilligen Enthaltsamkeit kann jedoch deutlich unter-
schieden werden, weshalb anzunehmen ist, dass die Idee nachhaltiger Entwicklung erst aus der
Retrospektive konstruiert wurde. Seine Erzihlung lasst vermuten, dass Herr Borretsch landlich
aufgewachsen ist, und die abschliefende Aussage, ,eine ganz andere Bezichung zu den Sachen®
gehabt zu haben, impliziert einen kontrastierenden Vergleich zu einer Bezichung zu Sachen, die
sich aus der heutigen Perspektive durch den Massenkonsum ergibt und auf eine Polaritit von
damaliger Wertschitzung gegentiber Konsumgiitern, wie Lebens- und Nahrungsmitteln, und
heutiger Gleichgiiltigkeit schliefen lasst. Fiir ihn, der in der Zeit des Wirtschaftsaufschwungs
grofigeworden ist, wird die Sparsamkeit der Eltern zwar vielleicht nicht immer auf Zustimmung
gestof8en sein, zumindest aber deutet er aus der Retrospektive positive Auswirkungen auf seine
Entwicklung von Einstellungen und setzt diese implizit in ein Spannungsfeld zu den Einstellun-
gen der heutigen Generation, die in seiner Wahrnehmung einen wirtschaftlichen Wohlstand als
selbstverstindlich ansieht. Ahnliche Ansichten werden auch im Hinblick auf seine Schulzeit
deutlich.

Auch hier wurde zunichst nach der Rolle von nachhaltigkeitsrelevanten Themen in der Schul-
zeit gefragt.

Herr Borretsch: ,ja so langsam dann richtung gymnasium also in der grundschule (-) °h da muss ich ja
schon sehr weit zuriickdenken h°® aber da haben wir eigentlich auch ganz nett (--) und so mit (-) dh (--)
ich bin am dorf groff geworden nich? also mit dérflichen berufen mit dérflichen berufsfeldern ne? hm
also auseinandergesetzt im sachunterricht jetzt hauptsichlich ne? °h also wir haben 3h bauern besucht,
wir haben den miiller besucht, den schuster, den imker. da kann ich mich dran erinnern! das war richtig
gu:t, da habe ich eine menge dabei gelernt. ((schnieft)) die gab es alle damals noch ne? im dorf. dieses das



ganze kleingewerbe ne? und und handwerksgewerbe war da//ja war ein tischler, da war ein schmied, da
war ein bicker. ts und die haben wir zum beispiel alle so im laufe der dritten klasse °h (-) nach und nach
abgeklappert h® und haben da eine menge gelernt, ne? also ich wusste noch wo die milch herkommt
((lacht)) ne? (I: ((lacht)) ) es gab noch kithe im dorf und ich wusste wo das getreide herkam ne? das
wuchs auf dem feld, wurde bei meinem freund [...], der vater war miiller gemahlen ne? °h landete dann
beim bicker [...] ne? h® das war cin freund meines vaters. °h ja und dann hatte man das automatisch
eine ganz andere einstellung dazu ((riuspert sich)) (I: ja.) ((unverstindlich)) wir immer grofigeworden.
ohne handy, ohne (-) auto, ohne (--) fernsehen kann man eigentlich auch sagen. ich weiff noch es wurde
irgendwann mal eines angeschafft °h da gab es nur drei programme h® ZWEI, das dritte guckte man gar
nicht *h h° (I: ((lacht)) ja.) die ddr programme auch nicht also (-) es war schon alles ein bisschen sp//(--)
ja sparsamer. man hatte aber dann auch andere anregungen” (Interview 8_12_10_2017 Absatz 23 - 29).

Zu Beginn der Narration ordnet sich Herr Borretsch erst einmal zeitlich ein. ,Richtung Gymna-
sium"“ deutet dabei auf das Ende seiner Grundschulzeit hin, was sich wenig spiter so auch besti-
tigt, indem er die Erzihlung tiber Erkundungen in der dritten Klasse verortet. Es erweist sich
auch die Vermutung, dass Herr Borretsch landlich aufgewachsen ist, als richtig. Im Fortgang
der Erzihlung verdichten sich seine Erinnerungen zunechmend, so dass er einzelne Berufsfelder
aufzihle, die seine Klasse im Rahmen von Unterrichtsgingen besucht hat. Die als positiv bewer-
tete Verbindung, dass es ,,gut” war und er ,eine Menge dabei gelernt” hat, lisst auf eine hohe
positive Emotionalitit schlieen, die er an diese Erinnerung kniipft. Méglicherweise bedeuteten
die Erkundungen eine willkommene Abwechslung zu dem reguliren Unterrichtsbetrieb, zumal
diese auch wiederkehrend erfolgten und tiberdies auf Grund der Bekanntschaften der einzelnen
Betriebe dafiir sorgten, dass die Erkundungen so detailreich in Herrn Borretschs Erinnerung
fortbestehen. Zugleich zicht er auch hier wieder eine polarisierende Verbindung zu heutigen
Entwicklungen mit scheinbar unterschiedlichen Wissensbestinden verschiedenen Ursprungs,
wenn er sagt ,ich wusste noch wo die Milch herkommt [...] und das Getreide wuchs®, was erneut
den impliziten und zugleich indirekt vorwurfsvollen Vergleich mit der Unwissenheit heutiger
Kinder lesen lisst. Diese Aufwertung des Wissens(-erwerbs), die dann auch zu verinderten
Einstellungen fiihrte, scheint er schliefflich nicht nur dem aus heutigem Unterricht resultieren-
den Wissenserwerb wertend gegeniiberzustellen, sondern er tibertrigt sie im Folgenden auch
auf die gesamte gesellschaftliche Entwicklung, indem er aufzihlt, welche Méglichkeiten ihm
damals nicht zur Verfiigung standen, die heute wohl als selbstverstindlich gelten. Er figt noch
hinzu, dass es ,,schon alles ein bisschen sparsamer® war, wertet dies jedoch abschliefSend nicht als
Einschrinkung, sondern als Bereicherung, und deutet seine Situation damit, wie bereits beim
Elternhaus, positiv um. Diese nostalgisch anmutende Erzihlung tiber seine Kindheit bricht er
jedoch einige Zeit spiter im Interview, als er sagt:

Herr Borretsch: ,das hat ja tibrigens nicht nur vorteile ne, ich kann ihnen auch ein paar nachteile von

frither sagen ((schnieft))*
Interviewerin: ;welche denn?“

Herr Borretsch: ,((schnauft aus) puh) in der schule wurde man zum beispiel noch GESCHLAGEN (I:
hmhm (ja)) ((riuspert sich)) ohrfeigen habe ich da gekriegt vom lehrer ne °h das war damals noch erlaube
h° (-) dorfschule [...]. (-) in den anfang sechziger jahre, das war also iibelst, ne? dafiir wiirde man heute in
den knast gehen. also und auch die #h die ih el//ich wurde von dieser kriegsgeneration halt erzogen, ne
die waren schon ziemlich hart drauf ne. (/: hmhm) das kann man nicht mehr mit der heutigen spafigesell-
schaft vergleichen ne, das gab es da nicht, ne. ((riuspert sich)) fiir meinen vater hat der zweite weltkrieg
nie aufgehért °h (--) (I: hm::) auch politisch habe ich mich mit dem immer in die flicken gekriegt ne? mit
dem habe ich mich cigentlich erst so fiinf ta//fiinf jahre vor seinem (-) seligen ende vor sechs jahren °h ih
vertragen ne h° also da weifft du was, da kam er mal irgendwann an und sagte ja das dritte reich war wohl
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doch nicht so gut. (-) °h ih ih da da habe ich jetzt mein leben lang darauf gewartet ne, dass du sowas mal

sagst, ne. (I: ja:) ((lacht)) und manchmal war es schon heftig diese sparerei ne oh:: man man man* (Inter-
view 8_12 10 2017, Absatz 131 — 141).

Wahrend Herr Borretsch noch zu Beginn des Interviews seine Kindheit, speziell die Schulzeit
und das Elternhaus idealisiert, wird zunchmend deutlich, dass diese Idealisierung erst aus der
Riickschau so vorgenommen werden kann. Gewalt in der Schule war keine Ausnahme, und
beriicksichtigt man, dass auch seine Eltern zur benannten Kriegsgeneration zihlen — worauf
auch die kurze Unterbrechung ,die el//“ hindeutet — kann davon ausgegangen werden, dass
Gewalt auch in Herrn Borretschs Familie ein Mittel der Erziehung war. Interessant ist dennoch
der Vergleich mit der Erzichung der heutigen Generation, welche er mit dem Begriff ,,Spafi-
gesellschaft” kennzeichnet, womit i.d. R. ein Lebensstil kritisiert wird, der sich an Konsum und
Hedonismus orientiert und fiir den das gesellschaftliche Engagement nachrangig ist. Damit tritt
der Kontrast zwischen Wertschitzung seiner Generation und der Gleichgiiltigkeit der heutigen
Generation erneut zum Vorschein. Uberdies wird ein Spannungsverhiltnis zwischen drei Gene-
rationen aufgemacht: der Kriegsgeneration seiner Eltern, seiner Nachkriegsgeneration und der
heutigen Generation. Wihrend Herr Borretsch dabei seine Generation noch in gewisser Weise
als profitierend von den Mafinahmen der Kriegsgeneration beschreibt, indem sich bspw. die
oben beschriebene wertschitzende Haltung gegentiber Konsumgiitern entwickelte, kritisiert er
die Entwicklung einer gesellschaftlichen Gleichgiiltigkeit in Folge des Massenkonsums in der
ihm folgenden Generation, weshalb auch verstindlich wird, warum er seine Kindheit zuvor so
idealisiert. Als eine weitere Folge der durch die Kriegs- und NS-Zeit gepragten Familie ist auch
seine Haltung in der Jugendzeit zu verstehen; eine Zeit, die Herr Borretsch zudem als Ausloser
fiir sein generelles Interesse an Nachhaltigkeit beschreibt:

Herr Borretsch: »jaich bin jetzt fast 60 jahre an//alt, ich habe die 6kobewegung mitgemacht ja? und ich
waren//wir waren alle umweltbewegt in den 70er 80er jahren. °h und haben natiirlich diesen ganzen
h° diese highlights mitgemacht ne? und da fing man ja tiberhaupt erst mal an nachhaltig und umwelt-
gerecht zu denken ne? und das haben dann spiter alle parteien aufgenommen? erst war es nur die griine
liste umweleschutz (-) °h mittlerweile haben alle parteien umweltprogramme und das ist dann natiirlich
auch irgendwann in die lehrpline cingeflossen ne? (Interview 8_12_10_2017, Absatz 12 - 15).

Mit der Nennung seines Alters zu Beginn markiert Herr Borretsch einen zeitlichen Rahmen,
innerhalb dessen spezifische Ereignisse einsortiert werden kénnen und der gleichzeitig auf einen
gewissen Erfahrungs- und Wissensfundus verweist. Das Interesse an Nachhaltigkeit kann also
auf eine lange Entwicklung zurtickblicken, von der er ,,jetzt [mit] fast 60 Jahre[n]“ aus einer
selbstbewussten Haltung heraus berichten kann. Auf Grund seines Alters ist davon auszugehen,
dass er mit der ,,Okobewegung* die sich in den 1970er Jahren aus der Studentenbewegung her-
aus entwickelnde Umweltbewegung meint. Nun gibt Herr Borretsch an, die Umweltbewegung
nicht nur erlebt, sondern auch ,, mitgemacht “zu haben, so dass von einer aktiven Rolle ausge-
gangen werden kann, die er dort einnahm und die er durch die folgende Erzihlung niher erliu-
tern wird. Dariiber hinaus weist die Formulierung ein interessantes Spannungsfeld auf, denn
etwas mitzumachen lisst vorerst auf eine einmalige Aktion wie beispielsweise ein Gesellschafts-
spiel schliefen, was jedoch im Hinblick auf die iiber Jahre andauernde Okobewegung unpas-
send erscheint. Bei etwas mitzumachen bedeutet aber auch mehr, als nur bei etwas dabei zu
sein, weshalb davon auszugehen ist, dass Herr Borretsch durchaus aktiv im Bereich der Umwelt-
bewegung engagiert war, sich dies aber méglicherweise auf einzelne Protestaktionen belief und
er kein zentraler Motor der Bewegung war. In der folgenden Sequenz wechselt er das Personal-
pronomen von ,ich® zu ,wir“ und markiert damit die Zugehorigkeit zu einer Gruppe — mehr



noch korrigiert er sich sogar selbst, wodurch die spezifisch auf ihn gerichtete Erzahlung nun auf
eine groflere Personengruppe fokussiert: ,Wir waren alle®. Es handelt sich folglich um eine ohne
Ausnahmen homogene Gruppe. Die Abgrenzung ich — wir lasst sich so lesen, als kénne Herr
Borretsch die Entwicklung seines Nachhaltigkeitsinteresses nicht mehr nur auf ihn bezichen.
Es muss vielmehr im Kontext der Zeit und im Zusammenhang mit dieser Gruppe betrachtet
werden. Das, was fiir ihn gilt, gilt nicht allein, sondern fiir alle, die damals dabei gewesen sind.
Damit verliert es zwar an Individualitit, jedoch zu Gunsten einer kollektiven Strémung, die
auch mit der Idee einer Generation einhergeht.

Die Homogenitit lisst nun einerseits eine gewisse Stirke auf Grund der Gruppenzugehérig-
keit zu, andererseits konnen in einer stark homogenen Gruppe auch Zwinge herrschen, die zum
Mittreiben — oder eben Mitmachen — verleiten lassen. Es folgt das die Homogenitit der Gruppe
erklirende Attribut ,umweltbewegt®; ein Kompositum, welches die enge Verbundenheit zur
Umweltbewegung kennzeichnet. Damit wird das Mitmachen bei der Okobewegung emotio-
nalisiert. Dariiber hinaus deutet es auf die aktive Rolle dieser Gruppe in den 1970er und -80er
Jahren hin, die sich in der Teilnahme an sogenannten ,,Highlights “4uflert. Die Korrektur in der
folgenden Sequenz erscheint interessant: so konnte ,und haben natiirlich diesen ganzen “vor allem
mit cher negativen Assoziationen erginzt werden wie Mist oder Kram, weshalb die Homogeni-
tit der Gruppe dazu verleiten kann, unhinterfrage alles mitzumachen, also auch ,,diesen ganzen®
[Schwachsinn/Mist/u. A.]. Zugleich lisst die emotionale Verbundenheit jede Aktion als High-
light erscheinen und damit zu etwas Besonderem werden, wodurch auch ein Stolz auf die vergan-
genen Ereignisse zu lesen ist. Als Highlights kdnnen im Rahmen der Umweltbewegung vermutlich
Demonstrationen, Proteste und andere Formen der Beteiligung betrachtet werden. Detaillierter
hierzu duflert sich Herr Borretsch jedoch nicht. Stattdessen fahrt er mit dem Resultat der Bewe-
gung fort, nimlich, dass sich dort erst das Bewusstsein der Menschen iiber Nachhaltigkeit und
Umwelt entwickelte und es schlieflich als derart bedeutsam erachtet wurde, dass Inhalte Einzug
in Parteiprogramme und letztlich auch in Lehrpline hielten, was grundsitzlich als Erfolg einer
Bewegung verzeichnet werden kann. Gleichsam wird damit umso deutlicher, dass er die Nach-
haltigkeitsidee in den Erzihlungen iiber die Kindheit erst in der Retrospektive wie einen Film auf
seine Erinnerungen legt, wenn er davon ausgeht, dass sich das Umweltbewusstsein erst durch die
Umweltbewegung der 1970er Jahre in der Gesellschaft verankerte. Es irritiert jedoch, dass sich
Herrn Borretschs recht kurze Narration von der anfinglich sehr personlichen Beschreibung rasch
zu so allgemeinen Aussagen iiber Politik und Schule entwickelt. Gleichwohl erhalten seine Erzih-
lungen durch diese Wendung eine politische Rahmung, innerhalb dessen auch die Highlights und
sein Umwelthewegt-Sein einzuordnen sind. So kann es auch sein personliches Ziel im Rahmen
der Okobewegung gewesen sein, nachhaltigkeitsrelevante Inhalte in die Lehrplane der Schulen zu
implementieren. Insgesamt erdffnet er in der Narration drei fiir ihn scheinbar bedeutsame Felder
fiir nachhaltige Entwicklung, namlich Gesellschaft, Politik und Schule, wovon die gesellschaft-
liche Entwicklung gewissermafien den Ausloser schafft.

Im zweiten Teil der Narration leitet Herr Borretsch einen Szenewechsel ein: Das sich bisher auf
politischer Ebene vollzogene Engagement erhilt Eingang in die Schule.

Herr Borretsch: ,und das kam irgendwann in der schule an ne? wir waren sehr umweltbewegt ne. wir
haben damals NUR &ko: ih kekse gebacken und haben nur °h (-) 6kologisch einwandfreie lebensmittel
versucht mit den kindern da zu benutzen ne? also wir waren SEHR SEHR engagiert. ist leider alles auf
der strecke geblieben ne. hat man heute nicht mehr das gefithl dass das noch so °h gehandhabt wird
he. ((rduspert sich)) also diese bewegung ist irgendwo pf assimiliert verpufft. °h meiner meinung nach®
(Interview 8_12_10_2017, Absatz 17).
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Wahrend er oben vermutlich aus der Zeit seines Studiums erzihlt, scheint er nun die Perspek-
tive des Lehrers einzunechmen, was die oben angefithrte Deutung der Verzahnung von Umwelt-
bewegung und Schule untermauert. Es bleibt jedoch weiterhin ein kollektives Engagement, und
die Wiederholung von ,,umweltbewegt” legt die Lesart nahe, dass die Gruppe tiber die Jahre
hinweg (zumindest in Teilen) stabil geblieben ist. Da Herr Borretsch jedoch das Priteritum
»waren schr umweltbewegt “ wihlt, scheint dieser Zustand aus der heutigen Sicht fiir ihn oder
fiir einen Grof3teil der Gruppe abgeschlossen zu sein. Das von ihm anschlieend aufgefiihrte
schr plakative Beispiel der ,Oko-Kekse“ wirkt im Zusammenhang mit den voraussetzungsvol-
len Formulierungen ,sehr umweltbewegt“ und ,SEHR SEHR engagiert® ironisch, da unter
hohem Engagement grundsitzlich mehr verstanden werden kann, als Kekse zu backen. Auffillig
ist dabei jedoch die Betonung von ,,nur®, was sowohl als lediglich oder als ausschliefSlich gelesen
werden kann. In Verbindung mit der Aussage ,,schr sehr engagiert” gewesen zu sein, konnen die
Oko-Kekse schlieRlich auch sinnbildlich fiir das zunehmende Umweltbewusstsein in der Zeit
stchen: Es wurde nichts anderes mehr gemacht, als auf ,,6kologisch einwandfreie Lebensmit-
te/“ zu achten — und damit einer ganzen Generation zum Umdenken verholfen, wodurch die
Oko-Kekse metaphorisch fiir das damalige Umdenken stehen. Somit scheint auch das zweite
Beispiel, das sich erneut auf Lebensmittel im Zusammenhang mit einem 6kologischen Lebens-
stil bezieht, redundant zu sein, denn schlieflich ist das Beispiel der Oko-Kekse so bedeutungs-
schwanger, dass es keiner weiteren Beispiele bedarf und Herr Borretsch nur noch resiimierend
abschlie8t, wie engagiert er und seine Kolleg*innen waren. In diesen von Stolz anmutenden
Erinnerungen schwingt cine gegensitzliche, von Tragik gekennzeichnete Emotionslage mit,
als trauere er dieser tiberaus engagierten Zeit nach, was durch die anschlieende verlustbetonte
Schilderung, dass ,leider alles auf der Strecke geblieben® sei, verstirkt wird. Herr Borretsch
bedauert offensichtlich, dass das damalige Engagement im Laufe der Jahre abnahm und in seiner
Wahrnehmung heute davon nichts mehr iibrigblieb. Schlieflich scheint es ihm aber weniger um
Fakten, als um sein Empfinden zu gehen. Ein Gefiihl, dass méglicherweise nicht nur der ver-
gangenen Zeit nachhingt, sondern gleichsam als Frustration dariiber in Erscheinung tritt, dass
trotz der erfolgreichen Umweltbewegung heute noch Themen wie Klimawandel und weltweite
Armut dringende politische und gesellschaftliche Problemfelder sind.

Um die Entwicklung des Nachhaltigkeitsinteresses noch etwas genauer in Erfahrung zu bringen,
setzt die Interviewerin noch einmal bei der Umweltbewegung an:

Interviewerin: ,ja. °h jetzt haben sie ja gesagt so die 6kobewegung war ja im prinzip so das zentrale wo sie
ausmachen DA haben sie so angefangen [richtig ((unverstindlich))]*

Herr Borretsch: ,[hm (ja) ne das ging ja dann los] nich? also atommiill sollte nach gorleben ne? wir
waren natiirlich alle dagegen ne? wir haben uns dann mit der polizei gepriigelt °h (-) wir waren dh h° (-)
dann natiirlich auch ja haben uns engagiert ne? (-) wir haben bei dem albrecht da rumdemonstriert ne?
weil der da in gorleben dieses ih (-) °h endlager da losgetreten hat ne? und #h (-) wir waren da UBER-
HAUPT nicht fir. ts also ich war//wir waren damals sehr engagie:rt, wir waren auch sehr politisch ne.
also wir die die jugend heute ist nicht mehr so (-) °h ne? das ist auch viel zu vielfiltig ne? und alles ist
reglementiert? ne? wir DURFTEN auch mehr. ne? wir durften auch unsere meinung sagen ne?* (Inter-
view 8_12_10_2017, Absatz 30 — 31).

Herr Borretsch betont zu Beginn, dass die Bewegung nicht nur fiir ihn als Ausléser galt, son-
dern sie grundlegend etwas initiiert hat. Als Beispiel nennt er die Antiatomkraftbewegung,
eine Bewegung, die sich zwar urspriinglich zunéchst parallel zur Umweltbewegung entwickelte
und erst in den spaten 1970er Jahren damit vernetzte. In diese Zeit passt auch Herrn Borretsch
Beschreibung der Endlagersuche in Gorleben. Dass ,,natiirlich alle dagegen waren, weist noch



einmal darauf hin, wie dogmatisch die Denkrichtung der Gemeinschaft war und wie Anders-
denkende ausgeschlossen wurden. Im zeitlichen Diskurs dieses am Gemeinwohl interessierten
Themas Umweltschutz erhilt eine solche tendenzids eindimensionale Ausrichtung dabei eine
Legitimationsgrundlage. Undenkbar wire so eine 6ffentliche Aussage bspw. heute im Hinblick
auf Fremdenfeindlichkeit. In diesem Kontext ist auch die Aussage zum Engagement von sich
und seiner Gruppe einzuordnen, welches nimlich darin bestand, sich mit der Polizei zu priigeln.
Der Begriff Engagement scheint hierbei fehl am Platz, so handelt es sich schon nicht mehr nur
um zivilen Ungehorsam, sondern um eine Straftat. Es ist bemerkenswert, dass auf beschriebener
Legitimationsgrundlage ohne Umschweife Gewalt als zuldssiges Mittel benannt werden kann,
als sei dies auf derselben Ebene, wie natiirlich gegen Atomkraft zu sein. Im Laufe der Narration
verdichtet sich durch die Gegeniiberstellung zur heutigen Jugend zunehmend der Generations-
gedanke. Wihrend Herr Borretschs (Jugend-) Generation noch politisch engagiert war, ist es
die heutige ,,nicht mehr so“, wodurch die von seiner Generation angetriebene Umweltbewegung
heute versandet. Dafiir scheint die Generation von heute jedoch nicht selbst verantwortlich
zu sein, denn laut Herrn Borretsch gelten Reglementierungen und Vielfalt als Hindernisse fiir
Engagement, wodurch er vielmehr die gesamte gesellschaftliche Entwicklung kritisiert. Nach
einer Aufforderung der Interviewerin, das Wir zu konkretisieren, antwortet Herr Borretsch:

Herr Borretsch: ,wir die die jugend damals ja? also wir jugendlichen. ne? wir waren erstens mal noch
spithippie bewegt, ne? also diese ganzen motzképfe, ne? °h dh das hatte natiirlich spuren bei uns hinter-
lassen ne? PROTEST (-) generation nannte man das auch ne? also wir haben alles hinterfragt ne? die
politische einstellung unserer eltern haben wir hinterfragt, die politische einstellung der politiker haben
wir hinterfragt, war ja ne menge nazis bei frither (--) ts (-) UND natiirlich auch die (-) umwelt, ne h° die
lag uns schr am herzen. es gab damals ne RICHTIGE umweltbewegung (-) (Interview 8_8_12_2017,
Absatz 33).

Auch wenn sicherlich nicht die gesamte Generation diesen Beschreibungen entspriche, trifft es die
Kernidee, dass gleichartige wirtschaftliche und politische Erfahrungen junge Menschen prigen
und sich dies in gemeinsamen Bewertungen, Entscheidungen und Handlungen zeigt. Fiir Herrn
Borretschs Generation bezieht sich dies insbesondere auf die Gesellschaft der Nachkriegszeit, die
seit den 1950 Jahren von zunehmendem Wohlstand gezeichnet und deren Elterngeneration von
der nationalsozialistischen Zeit beeinflusst war. Was von Herrn Borretsch fast schon liebevoll belei-
digend als ,,Motzképfe “bezeichnet wird, umfasst vermutlich die sogenannte 68er-Generation, die
die Aufarbeitung der NS-Zeit forderte und sich damit auch stark auflehnend gegen die Elternge-
neration verhielt. Von ihnen und ihrer Protesthaltung motiviert — vielleicht sogar geprigt —, suchte
sich die wenig jiingere Generation von Herrn Borretsch ein eigenes Feindbild und fand dies in
der Atomkraft und Umweltverschmutzung. Die Formulierung motzen erhile damit wieder den
ironischen Unterton, als wére es Herrn Borretsch in der Retrospektive nun bewusst, dass einige der
Verhaltensweisen damals iiberzogen waren und blof8 auf dem Prinzip der Protesthaltung fufiten.
Ein eindeutiges Indiz fiir Ironie lasst sich hier zwar noch nicht feststellen, spater im Interview dann
aber doch, als Herr Borretsch pointiert illustriert, was seine Generation kennzeichnete:

Herr Borretsch: ,aber auch dieses stindige hinterfragen ne, das war das gute an unserer zeit wir haben
alles hinterfragt, wir haben nichts hingenommen °h (-) wir haben erst einmal iiberlegt ist das richtig so,
ne, kann man das so rum machen oder anders'Tum machen °h erstmal waren wir immer dagegen ne (-)
aber wir haben//manchmal waren wir auch hin und wieder dafiir ne//(I: ((lacht))) wir waren gegen
atomkraft, wir waren gegen das kraft//kohlekraftwerk buschhaus ne wir waren eigentlich gegen alles ne
((lacht laut, 3 sek)) das war schon manchmal ein bisschen licherlich ne °h ((riuspert sich))“ (Interview
8 8 122017, Absatz 147 — 149).
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Es wird hier noch einmal sehr deutlich, dass das Hauptanliegen darin bestand, als Generation
Zustande, Einstellungen und Handlungen zu hinterfragen und zu kritisieren. Die Moralisierung
kam dann erst spiter hinzu und bekam durch die Umweltthemen eine inhaltliche Ausrichtung.
Die bereits in vorherigen Sequenzen gelesene Ironie wird nun auch von Herrn Borretsch besti-
tigt, indem er die damalige Haltung als licherlich bezeichnet und laut zu lachen beginnt, als er
sich daran erinnert. Insgesamt berichtet Herr Borretsch mit einem gewissen Stolz von seiner
Jugendzeit bei gleichzeitigem Bewusstsein dariiber, wie iibertrieben und unreflektiert damalige
Denkweisen und Handlungen zum Teil waren.

Insgesamt lassen sich folgende Zusammenhinge aus Herrn Borretschs biographischen Erzih-
lungen erschlieflen:

Herr Borretsch identifiziert als Ausloser fiir sein Interesse an Nachhaltigkeit die Umweltbewe-
gung der 1970er Jahre, an der er im Rahmen von Protestaktionen und Demonstrationen betei-
ligt war. Dabei scheinen Handlungsmuster besonders darin zu liegen, die Kriegs- und NS-Zeit
aufzuarbeiten, von deren Folgen Herr Borretsch auf Grund seiner familidren Sozialisation per-
sonlich betroffen war. Die Auflehnung gegen das Feindbild Atomkraft und Umweltzerstérung
kann als stellvertretende Auflehnung gegen seinen Vater gedeutet werden, mit dem eine Versoh-
nungerst vor wenigen Jahren kurz vor dessen Ableben erfolgte, also weit nach der Umweltbewe-
gung. Das begriindet auch, weshalb Herr Borretsch lediglich von z. T. gewalttitigen Aktionen
berichtet und kaum tiefgreifend inhaltlich wird. Die Motivation fiir sein Verhalten kann daherin
der persénlichen Entwicklung gefunden werden, die gleichermaflen auch auf einen groflen Teil
der damaligen Jugendgeneration zutrifft und damit folglich im kollektiven Generationsgedan-
ken miindet. Dieser resultiert unter anderem aus der generellen Frustration iiber die nicht auf-
gearbeitete Zeit des Nationalsozialismus und duf8erte sich in Form politischen Protests, womit
sich letztlich auch Herr Borretsch stark identifizieren konnte. Aus diesem Grund erfolgen die
Erzihlungen zur Kindheit auch zumeist aus der Ich-Perspektive, wihrend die auf die Jugendzeit
bezogenen Narrationen stets aus der kollektiven Wir-Perspektive erfolgen. Gleichsam legte sich
die hohe emotionale Bedeutsamkeit der Umweltbewegung wie ein Film auf die Erinnerungen
an Herrn Borretschs Kindheit und Schulzeit, und so kommt es, dass er die notgedrungene Spar-
samkeit der Eltern mit der heutigen Suffizienzstrategie gleichsetzt, mit den Werten umwelt-
gerecht und nachhaltig attribuiert und damit positiv umdeutet. So erzihlt Herr Borretsch zu
Beginn stets durch die Brille der Nachhaltigkeit, welche er erst in den letzten Sequenzen tiber
seine Kindheit abnimmt und damit die ,Sparerei“ eben eine ,Sparerei” bleibt und nicht zur
Suffizienz wird. Dennoch bleibt die Sparsamkeit fiir ihn positiv konnotiert, da sie fiir ihn zur
Konsequenz hatte, eine wertschitzende Grundhaltung gegeniiber Konsumgiitern und damit
auch letztlich dem Umgang mit der Umwelt zu entwickeln. Schlieflich geht als tibergeordnetes
Ergebnis aus der Narration ein Spannungsfeld verschiedener Generationen hervor, was fiir seine
aktuelle Position als Lehrer, und damit als Bindeglied zwischen verschiedenen Generationen,
weitreichende Konsequenzen haben kann. Hierzu soll sich im Folgenden mit Erzihlungen iiber
das derzeitige private und schulische Leben von Herrn Borretsch befasst werden.

7.1.2 Nachhaltigkeit zwischen Privatem und Schule

Im weiteren Verlauf des Interviews geht es zunichst noch um einige gesellschaftliche Errungen-
schaften in Herrn Borretschs Jugendzeit wie bspw. die Gleichstellung der Frau in verschiedenen
Berufen, es geht um seine Ficherwahl im Studium und er erwihnt kurz seine Lehre als Stein-
metz und Bildhauer, die er als prigend fiir seinen heutigen Unterricht wahrnimmt. Alle Themen
werden dabei nur kurz angerissen, aber nicht weiter ausgefithrt. Hiufig schweift Herr Borretsch



auch innerhalb seiner Erzihlungen aus oder er kommt von der urspriinglichen Frage ab, bspw.
als es um seine berufliche Laufbahn nach dem Studium ging:

Herr Borrersch: ,°h naja h® also die lehrplane sind natiirlich hinken immer hinterher ne? also das was da
so an vorgaben kommt ne das ist meistens immer nicht ih eins zu eins umsetzbar (-) °h ne da gibts ja diese
ih: (-) diese rahmenrichtlinien hiefen sie friither jetzt gibts die kompetenzen ne °h und ih (-) also ich: (-)
ih gestalte das relativ frei ne ((riuspert sich)) also das selbstbewusstsein habe ich mittlerweile nach drei-
Rig vierzig jahren schuldienst °h und ich mache das immer so, dass es handlungsorientiert und ih (-) fiir
die kinder dann auch spannend ist ne. ich versuche sehr viel praktisches °h in den unterricht einflieen zu
lassen wie eben schmieden ne das ist ja richtig gut ne. oder ich war mal//ich habe hier pferde, dann habe
ich sie mal alle hierher geholt und habe denen die pferde gezeigt ne? (-) °h ts beim nachbarn haben wir die
schweine besichtigt ne und ih das war richtig gut’* (Interview 8_12_10_2017, Absatz 55).

Die eingangs gestellte Frage nach dem Vorbereitungsdienst umgeht er ginzlich, weshalb davon
auszugehen ist, dass es hierzu auch nichts zu berichten gibt. Stattdessen duflert er Kritik an den
formalen Vorgaben fiir den Unterricht, die sich insbesondere auf die geringe Aktualitit und
Umsetzbarkeit bezieht. Auf Grund dieser Unzulinglichkeit sieht er sich aufgefordert, sich tiber
die Vorgaben hinwegzusetzen und seinen Unterricht ,relativ frei“ zu gestalten. Dieses Recht
konne er sich aber erst jetzt, ,nach dreiflig vierzig jahren schuldienst®, also einer langjahrigen
Erfahrung, die auch auf einige Reformen auf Schulebene zurtickblicken kann, herausnehmen.
Damit setzt er gewissermafien seine Erfahrungen als Indikator fiir Unterrichtsqualitit, die somit
auch legitimieren, ,,das immer so“ zu machen. Die anschliefenden Ausfithrungen, den Unter-
richt ,,handlungsorientiert“ und damit ,,spannend“ fir Kinder zu gestalten, scheinen dabei
einen Hinweis auf die Orientierung an didaktische Prinzipien eines fiir Herrn Borretsch quali-
tativ hochwertigen Sachunterrichts zu geben. Als Beispiele hierzu nennt er dann das Schmieden
und Erkundungen innerhalb seines Wohnortes, was starke Parallelen zu seiner eigenen Schulzeit
aufweist, wie er schliefllich selbst resiimiert:

Herr Borretsch: ,da habe ich mir//habe ich mich wieder an das erinnert, was ich so frither gemacht habe,
ne? und das wird man dann nicht los, ne °h ((riuspert sich)) (Interview 8_12_10_2017, Absatz 57).

Nach einer weiteren Kritik am biirokratischen Verwaltungsapparat, der ,vom eigentlichen
tagesgeschift ablenke” (Interview 8_8_12_2017, Absatz 61), liuft das Gesprich Gefahr, in einer
allgemeinen Kritik am Schulsystem abzuschweifen, weshalb die Interviewerin es auf die Umset-
zung nachhaltigkeitsorientierter Praktiken in Herrn Borretschs privatem Leben lenke:

Interviewerin: ,aber mich wiirde jetzt auch interessieren wo:: denn so nachhaltigkeit in ihrem AKTU-
ELLEN privaten leben iiberall eine rolle spielt:

Herr Borretsch: ,,((lachend) hm) (-) ich habe hier einen kleinen bauernhofja? (-) ich habe cinen garten
(-) bisschen gemiiseanbau aber kaum ne weil ich keine zeit dazu habe °h ich habe tiere (-) ich halte hiih-
ner (--) und ih produziere meine eigenen eier ne (-) auf dem gelinde was ich (--) hier habe und ih (--)
ts ja heize mit holz (-) ne? eigentlich mache ich sehr viel nachhaltiges (--) ((riuspert sich)) (I: ((hustet))
mist verschlucke °h ((hustet))) ich liebe das fahrradfahren ((lacht laut, 3 sek)) (I: ahja) ich fahre sogar
zum DIENST manchmal mit dem fahrrad nach [b-stadt] (-) und zuriick (Interview 8_12_10_2017,
Absatz 64 - 69).

Es erfolgt eine Aufzihlung verschiedener Aktivititen, deren motivationale Grundlage jedoch
nicht identifiziert werden kann. So ist es auch maéglich, dass der Besitz eines Bauernhofs mit
Garten und Hithnern nicht aus umweltgerechten Griinden erfolgt, sondern schlicht familia-
res Erbe ist und aus der bereits zu Beginn genannten Selbstversorgung seiner Eltern resultiert.
Gleichwohl scheint sein Verstindnis von Nachhaltigkeit entscheidend auf Regionalitit und
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Suffizienz zu fokussieren, was auch das Fahrradfahren untermauert. Insgesamt ist jedoch auf-
fillig, dass bei Herrn Borretsch die Zugzwinge des Erzihlens kaum mehr greifen und er selten
in eine lingere Narration verfillt. Auch in den nichsten vier Minuten spricht Herr Borretsch
tiber Parteien, Gewerkschaften und das Berufsfeld Schule, zumeist erfolgt Kritik an Benanntem.
Nachdem er kurz auf seine Kinder zu sprechen kommt, scheint zu seiner biographischen und
familidren Sozialisation alles gesagt zu sein und Herr Borretsch resiimiert:

Herr Borretsch: ,es gibt stadtmiuse und es gibt landmiuse ne? und ich war seit EH UND JE eine (-)
landmaus. das hochste der gefithle ist zur arbeit nach dh//nach [b-stadt] fahren ne? aber dann wieder
raus aufs dorf ((lacht 2,5 sek)) (I: ja) das ist meine sozialisation ne (Interview 8_12_10_2017, Absatz
119 - 121).

Somit scheint das Themenfeld fiir ihn abgeschlossen zu sein.

Um tiefere Einblicke in das Verstindnis nachhaltiger Entwicklung zu erhalten, wird nach akeu-
ellem Handlungspotenzial fiir nachhaltige Entwicklung gefragt, da Herrn Borretschs Kritik
nun darin bestand, dass die Jugend heute nicht mehr so engagiert ist. Es lisst sich demnach die
Frage stellen, wer denn etwas seiner Ansicht nach gegen Probleme nachhaltiger Entwicklung
unternehmen kann.

wInterviewerin: ,(-) ih wer kann dann aber ihrer meinung nach etwas am meisten gegen dic probleme
nachhaltiger entwicklung TUN heutzutage, [wenn ((unverstindlich))]

Herr Borretsch: ,[ts ja die jugend] ist schon gefragt ne, die miissen mal cin bisschen drauf achten ne
wie diese welt gestaltet wird, denn DIE miissen darin leben ne. ((schnieft)) ich mache mir auch sor-
gen dass mein enkelkind vielleicht spiter mal irgendwelche nachteile hat wenn die so weitermachen
ne. ((schnieft)) mit ressourcen umwelt, gesundheit ne? das geht so nicht ne. da muss man mal lang-
sam umdenken (--) meine TIEFSTE iiberzeugung. aber das gcht NUR immer unter dem druck der (-)
ereignisse ne also so vorausschauend ist es schr schwierig das reinzukriegen. ((riuspert sich)) da kommt
jetzt wieder die SCHULE zum tragen ne? ich versuch das natiirlich den KINDERN beizubringen °h
(I: hmhm hmhm) h° (1 sek) dass man miill trennt dass man energie spart ne? wir haben energiedienst

in der klasse ne. wer macht die fenster zu, wer regelt die heizung?* (Interview 8_12_10_2017, Absatz
124 - 127).

Auch hier hilt Herr Borretsch zunichst stark am Begriff der Jugend fest und begriindet deren
Verantwortlichkeit damit, dass sie zukiinftig auf der Erde leben miissen und demnach fiir ihren
Erhalt zustindig wiren. Interessant ist, dass diese Kausalitit dltere Menschen wie bspw. ihn selbst
von einer Zukunftsverantwortung ausschliefSt und zudem die Verteilungsgerechtigkeit vollstindig
unbeachtet lasst, was insgesamt auf ein eher enges Verstindnis von Nachhaltigkeit schliefSen lasst,
womit sich auch die sehr egozentrierte Aussage tiber das eigene Enkelkind erkliren lasst. In die-
sem Zusammenhang ist auch die Betonung des sehr generalisierenden ,,die” zu lesen: ,,die miissen
darin leben und ,wenn die so weitermachen®. Den Lebensstil der heutigen (Jugend-) Generation
bewertet Herr Borretsch also als nicht zukunftsfihig, weshalb auch nur sie dafiir verantwortlich
wire, etwas zu dndern. Interessant ist, dass Herr Borretsch hierzu ein Umdenken in Bezug auf
»Ressourcen, Umwelt, Gesundheit” von der Jugend fordert. Erneut bildet sich das Gegeneinander-
Ausspielen zweier Generationen ab; wihrend nidmlich seine Generation — wie schon rekonstru-
iert — auf Grund der sparsamen Sozialisation bereits eine wertschitzende Grundhaltung in Bezug
auf Ressourcen erlangt hatte, diese sogar mittels Umweltbewegung in Gesellschaft und Schule dis-
seminierte, muss die derzeitige Jugendgeneration ein solches Umdenken erst erreichen, weil letzt-
lich nach der Bewegung wieder ,alles assimiliert” ist. Gleichzeitig schlieSt Herr Borretsch jedoch
das Erreichen einer antizipierenden Haltung aus, da Verinderungen ,,nur immer unter dem Druck
der Ereignisse “erfolgen konnten, womit er vermutlich Parallelen zu seinem eigenen Engagement



wihrend der Umweltbewegung zieht, welches sich schliefilich auch auf die damals aktuellen Ereig-
nisse der Endlagersuche bezog. Demzufolge muss also erst ein auslésendes Ereignis eintreten, che
das Umdenken erfolgen kann, woraus abgeleitet werden kann, dass die Zukunft zu abstrakt und
ungewiss erscheint, weshalb Herr Borretsch proaktives Handeln als schwierig bewertet und womit
er im Kern das Wissen-Handeln-Dilemma in Bezug auf nachhaltige Entwicklung trifft. Gleich-
wohl sicht er sich als Lehrer — als Reprisentant von Schule — in der Verantwortung, Kindern ein
solches (proaktives) Denken und Handeln beizubringen, es also iiber einen vermittelnden Weg in
die Gesellschaft trigt. Dies lisst die Lesart zu, dass sein Umdenken abgeschlossen ist, er folglich
die Fahigkeit besitzt, Kindern alternative Denkweisen zu vermitteln, damit diese es gar nicht erst
wieder zu verheerenden Ereignissen kommen lassen, che sich ihre Lebensstile zukunftsvertraglich
gestalten. Fraglich ist dann jedoch das Nennen von den wenig innovativen Themen Miilltrennen
und Energiesparen, die lediglich in Form verschiedener Amter umgesetzt werden. Moglicherweise
fungieren diese hier aber auch nur als plakative Beispiele.

Die Lenkung hin zum Unterricht nimmt die Interviewerin schlieflich zum Anlass, Niheres
hierzu zu erfahren:

Interviewerin: ,ahja ja. (--) erzihlen sie doch mal ih insgesamt von ihrem unterricht, wenn wir da jetzt
gerade sind, oder vielleicht auch wie es dazu kam dass sie ihm speziell jetzt auch bildung fiir nachhaltige
entwicklung, (-) ih warum ihnen das so am herzen liegt im unterricht"

Herr Borretsch: ,joah h° um, wie gesagt langfristig auch die ih (-) die die dh gesellschaft ein bisschen
zu verschonern, die natur zu erhalten, die ressourcen zu schonen ne? und die leben//die welt lebens-
wert machen ne. mir ist vollig bewusst, dass sich das leben RASANT geindert hat, ne durch die digi-
talisierung, durch die medien °h ne das dh kann nicht ohne folgen bleiben ne. ich kann auch nicht
erwarten dass alle kinder so leben wie ich mal aufgewachsen bin ne (I: ((lacht))//) das hat ja iibrigens
nicht nur vorteile ne, ich kann ihnen auch cin paar nachteile von frither sagen ((schnieft))“ (Interview
8 12_10_2017, Absatz 128 — 131).

Nachhaltigkeitsrelevante Inhalte flieSen ein, um die ,,Gesellschaft ein bisschen zu verschénern®,
was weniger im isthetischen Sinne gemeint sein wird, als vielmehr im Hinblick auf eine lebens-
werte Zukunft. So ist auch das Attribut ,langfristig“ zu verstehen. Als Ziele bezeichnet er den
Erhalt der Natur und die Ressourcenschonung, was auf Grund der geringen Ausfiihrung lediglich
nach Floskeln klingt. Mafigeblich erscheint jedoch vor allem, das Gestalten einer lebenswerten
Welt, fir deren Umsetzung sich jedoch die Rahmenbedingungen seit den 1950er- und 1960er
Jahren grundlegend veridndert haben. Daher nimmt er entgegen seinen bisherigen sehr dogmati-
schen Sichtweisen eine nunmehr reflektierte Haltung ein, wenn er betont, nicht erwarten zu kon-
nen, ,dass alle kinder so leben wie [er] mal aufgewachsen [ist]“. Zwar idealisiert er weiterhin seine
Kindheit, weif§ jedoch zugleich, diese nicht unter den heutigen Bedingungen als Maf$stab nehmen
zu kénnen, zumal sie eben nicht nur positive, sondern auch Kehrseiten hatte, deren Bedeutung
bereits im Zusammenhang mit seiner Biographie rekonstruiert wurde. Es ist bemerkenswert, wie
Herr Borretsch das Gesprich von der urspriinglichen Frage nach Unterricht wieder auf seine
Jugend und Kindheit lenkt, wodurch die hohe emotionale Bedeutsamkeit beider Zeiten als moti-
vationale Grundlage fiir sein heutiges Handeln im Unterricht ersichtlich wird.

7.1.3 BNE-relevante Orientierungen

Um mehr iiber die didaktische Orientierung zu erfahren, fragt die Interviewerin noch einmal
konkret nach der Umsetzung im Unterricht:

Interviewerin: ,ja:(--) ja und jetzt versuchst du das in deinem unterricht auch [ih aufzunehmen] (Herr
Borretsch: ,[ja]) wie (-) wie machst du das? erzihl mal ein bisschen//“
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Herr Borretsch: ,ja indem ich den kindern a//a erstmal lust mache auf ih natur, ne auf technik,
((schnieft)) und ihnen klar mache wie die zusammenhinge sind, nun sind das kleine kinder ne, aber auch
denen kann man schon mal sagen nich also du musst nicht dein ganzes butterbrot jetzt wegschmeiffen
dann nimm mal soviel mit dass du das auch aufessen kannst ne °h oder ih denk mal dran ne, woanders
koénnte man da vielleicht noch ein tier damit fiittern oder so ne °h das fithrt dann immer DAZU dass
mir immer alle ihr ganzes hartes brot mitgeben nich damit ich das an meine pferde und hithner verfiitter
ne, damit sie das dann nicht wegschmeif8en (-) (I: hmhm (ja) ) das ist aber schon mal gut (--) richtiger
gedanke. (-) miill trennen, (-) ne? sowas zum beispiel h° (Interview 8_12_10_2017, Absatz 150 - 155).

Anders als bei Fragen zuvor geht Herr Borretsch mit der Einleitung ,,ja indem® direke auf die
Frage der Interviewerin ein, als habe er hierzu ohne Umschweife viel zu erzihlen. Nun zihlt Herr
Borretsch auf: Das ,,a“ ist demnach als Aufzihlungszeichen zu lesen, mit welchem er angibt, an
erster Stelle seines Unterrichts eine Gefiithlsebene aufzubauen, nimlich zu Natur und Technik.
Gleichzeitig impliziert diese Aussage, dass die Kinder eigentlich keine ,,Lust® auf Natur und
Technik hitten und er diese zunichst entfalten miisste. Dass er neben der vorrangig 6kologisch
ausgerichteten Perspektive Natur auch Technik nennt, ist sicherlich unter anderem auf seinen
beruflichen Kontext zuriickzufiihren. Gleichsam bilden Natur und Technik hiufig eine Ein-
heit, da sich technische Entwicklungen zahlreich an Naturphinomenen orientieren. Es iiber-
rascht bei der Vorgeschichte jedenfalls wenig, dass er diesen subjektiven, emotionalen Zugang
zu Natur wihlt und damit ebenfalls Parallelen zur naturbezogenen Pidagogik aufweist, deren
Diskussion im Bildungskontext zeitlich in sein Studium einzuordnen ist und wozu er vermut-
lich auch Berithrungen gehabt haben konnte. Erst danach folgt die Wissensebene, indem Herr
Borretsch fiir die Kinder (und weniger mit ihnen) Zusammenhinge klirt, wobei nicht ginzlich
deutlich ist, welche Zusammenhinge er konkret meint, vermutlich aber jene zwischen Natur und
Technik. Insgesamt deuten die ersten beiden Sequenzen auf etwas Grofies und Komplexes hin:
Lust machen auf Natur und Technik und Zusammenhinge kliren. Es ist zu erwarten, dass dies
im Folgenden genauer erklart wird. Der Einschub, dass es sich um kleine Kinder handelt, lasst
dabei zweierlei Lesarten zu: Einerseits deutet es darauf hin, die angekiindigten Zusammenhinge
so zu reduzieren, dass es negativ als Einschrinkung oder Hindernis wahrgenommen werden
kann, andererseits impliziert es, dass er den Unterricht kindorientiert planen muss, was positiv
eine Herausforderung darstellen kann. Die anschliefende Formulierung ,auch denen kann man
schon mal sagen®, die durch die Konjunktion ,aber® eingeleitet wird, lasst darauf schliefen, dass
die zweite Lesart verfolgt werden kann, also die didaktische Reduktion mehr als Herausfor-
derung denn als Hindernis verstanden wird. Schliefllich verfiigen die Kinder zwar iiber noch
wenig Wissen, dennoch verstehen sie meist mehr als zunichst angenommen wird. Gleichzeitig
wirkt die Formulierung tendenziell belehrend und weniger erklirend, so konnte der Satz mit
einer den Zeigefinger erhobenen Anweisung fortgefithrt werden, was Herr Borretsch zumindest
verbal so auch vornimmt: ,du musst nicht dein ganzes butterbrot jetzt wegschmeiflen dann
nimm mal soviel mit dass du das auch aufessen kannst®. Die schr anschauliche Schilderung auf
Grund der Wiedergabe in direkter wortlicher Rede lasst vermuten, dass das Beispiel in dieser
Form tatsichlich in seinem Unterricht stattfand. Es folgt eine Méglichkeit, wie die Kinder ihr
Brot alternativ verwerten konnen, nimlich es an Tiere zu verfiittern. Es ist jedoch erstens frag-
lich, ob Tiere ein Butterbrot fressen wiirden und zweitens ob Kinder im Grundschulalter ver-
antwortlich dafiir sind, was und wie viel Frithstiick sie von ihren Eltern eingepackt bekommen.
Dass schliefilich die Kinder das trockene Brot aus dem Elternhaus mitbringen, untermauert
die Schlussfolgerung, dass kein Handeln moglich ist, ohne die Eltern zu involvieren. Dariiber
hinaus steht dieses recht plakative Beispiel in einem deutlichen Kontrast zu den anfangs auf-



gezihlten, komplexen Zielen. Es bleibt offen, wie hier Lust auf Natur und Technik gemacht
wird, geschweige denn wie Zusammenhinge erklirt werden. Es gibt gleichzeitig aber auch den
Blick frei auf die Parallele zwischen Herrn Borretsch Biografie, in welcher die Sparsamkeit der
Eltern eine Rolle spielte und wodurch sich unterrichtliche Handlungs- und Deutungsmuster
unverkennbar an sozialisierten Strategien aus der Kindheit orientieren. Dariiber hinaus hat eine
solche Verhaltensanweisung jedoch wenig mit dem Aufzeigen von Handlungsalternativen zu
tun, was der Handlung der Kinder einen unfreiwilligen Charakter verleiht. Anstatt das Thema
Verschwendung reflektiert zu erarbeiten, wird ausgehend vom (Fehl-)Verhalten der Kinder per
erhobenem Zeigefinger ein schlechtes Gewissen erzeugt, welches bei den Schiiler*innen zur
Ubernahme entsprechender Verhaltensweisen fithrt. Herr Borretsch sieht dies jedoch weniger
kritisch, sondern begriindet es mit dem Ziel zur Miilltrennung und sicht darin auch die Recht-
fertigung dafiir. Ob den Schiiler*innen der Transfer von einem tiberschiissigen Butterbrot tiber
das Fiittern von Tieren mit trockenem Brot von den Eltern bis hin zum Thema Miilltrennung
jedoch ebenso gelingt, bleibt offen, insbesondere, weil auch keine Angaben zur Weiterfiihrung
im Unterricht angegeben werden. Ausgehend von seiner Aussage, Kindern auch mal etwas
zutrauen zu kénnen, kann jedoch angenommen werden, dass zumindest Herr Borretsch davon
ausgeht, dass die Kinder die Zusammenhinge erkennen.

Herr Borretsch fiihrt seine Beschreibungen von einem Unterricht, in welchem er ,von frither”
erzihl, fort.

Herr Borretsch: ,(--) ja:: und ich erzihle ihnen auch viel von frither ne? das ih halten sie mir immer vor,
dass ich so einer von gestern bin ne? aber ich erzihle ihnen dann zum beispiel wie eine dampfmaschine
funktioniert ne. °h (-) und mach damit strom? ne? und dann haben sie das GESEHEN ne? dass man da
energie fiir braucht, (-) sage ich sichst du ne? also du kannst da jetzt mit dieser kleinen dampfmaschine
ich habe da eine ne, kannst du jetzt dh strom machen ne? und dann leuchtet das ne. dann haben wir
strom, wie in einer steckdose ne? dann spielen sie damit rum mit dem ding ne? bloff muss man aufpassen
dasist gefihrlich. und ih ((lacht)) dann WISSEN sie das aber ne und dann kannst du schon (-) guck mal
da brauchst du was zum brennen, ne und ja womit macht man denn die kraftwerke, ja:: mit mit ko:hle
mit gas, ne mit ATO:M ne und oh atom ist aber nicht gut ne weil man weifl ja das ist gefihrlich ne °h
schon hast du die diskussion im gange und das kannst du schon auf dem °h grundschulniveau mit den
kindern machen: (Interview 8_12_10_2017, Absatz 157).

Auf was genau in seiner Vergangenheit sich die Bezeichnung ,von frither” bezieht, wird nicht
genannt, jedoch kann auf Grund der bisherigen Darstellungen davon ausgegangen werden, dass
es sich im Kontext der Grundschule um seine eigene Grundschulzeit handelt. Dabei erinnert
seine Ausfithrung an das Bild eines den Enkelkindern Geschichten erzihlenden Grofivaters,
insbesondere wenn er sagt, dass die Kinder ihm dann vorhalten, er sei ,,s0 einer von gestern®. So
wie Herr Borretsch auch in diesem Interview teilweise abschweift und in Gedanken der Vergan-
genheit nachsinnt, erscheint es nicht abwegig, dass dies so auch im Unterricht erfolgt, was auch
das folgende zweite Unterrichtsbeispiel mit der Dampfmaschine, die vermutlich noch ein Relike
aus seiner Kindheit ist, untermauert. Zumindest wird hier veranschaulicht, wie Technik in sei-
nen Unterricht Eingang findet. Es weist dariiber hinaus auf einen anschaulichen Sachunterricht
hin, in welchem Kinder durch Versuche am Originalen lernen und Herr Borretsch dafiir sogar
Gefahrensituationen toleriert. Auch wenn dies fragwiirdig erscheint, so trifft es in der Grund-
idee den Kern des Sachunterrichts, die Kinder selbststindig einen Unterrichtsgegenstand
erkunden zu lassen. Es fehlen jedoch konkretere Angaben dariiber, wie die Kinder dann vom
»Herumspielen mit dem Ding® zum Wissen kommen. Letztlich scheint dies auch unbedeutend,
denn stattdessen fiihrt diese Form von Unterricht laut seiner Erzihlung vor allem dazu, dass
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solche Themen wie Atomkraft angesprochen werden, und zwar ohne sie kiinstlich zu konstruie-
ren, sondern vielmehr, indem die Kinder es von einem Zeitzeugen erzihlt bekommen und aus
dem Gesamtzusammenhang erschliefen kénnen. Aus diesem Grund kann er auch zum Schluss
bekriftigen, dass durch einen solchen kindorientierten Zugang komplexe Themen Eingang in
den Sachunterricht finden kénnen. Interessant ist dabei insbesondere, dass er das Beispiel Kern-
kraft aufgreift und damit erneut Parallelen zu seiner Vergangenheit aufweist, jedoch anders als
zunichst angenommen zu seiner Jugend und nicht zu seiner Kindheit. Es bleibt vorerst offen,
ob der Unterricht damit so instrumentalisiert wird, dass Herr Borretsch seine Ideale vermittelt
oder ob tatsichlich eine Diskussionsgrundlage i.S. des Beutelsbacher Konsens geschaffen wird.
Nur wenige Sekunden spiter betont er hingegen, dass er seine Meinung deutlich kennzeichnet
im Unterricht, dies mit Authentizitit begriindet und vermeintlich zulisst, dass die Schiiler*in-
nen einer anderen Meinung sein kénnen:

Herr Borretsch: ,ts das macht mir schon manchmal spaf also ich dh ich dh bin einfach so ich versuche
dann auch authentisch zu sein ne und da nicht irgendwie pf was vorzuspielen (Z: ja hmhm) ich sage den
kindern auch manchmal das ist meine meinung, (-) so hm (ja) °h (I: hm hm) ihr kdnnt das ja anders
machen aber das ist meine meinung® (Interview 8_12_10_2017, Absatz 165 - 169).

Es ist jedoch zu bezweifeln, dass Kinder im Grundschulalter eigenstindig die offen bekundete
Meinung des Lehrers hinterfragen und kritisch reflektieren, besonders, wenn dies nicht durch
den Lehrer initiiert wird. Demnach ist davon auszugehen, dass, wenn tberhaupt, nur in Ansat-
zen eine Diskussionsgrundlage geschaffen wird. Auf die Frage, wie es denn dann weitergeht,
wenn er den Unterricht dahingefiihrt hat, antwortet er interessanterweise, dass es letztlich
die Eltern mit den Kindern ausdiskutieren diirfen, womit er sich der Verantwortung entzieht,
gleichsam die chemalige Antiatomkraftbewegung aber ein Stiick weit in die Elternhduser trigt:

Herr Borretsch: »ja und dann gehen sie alle nach hause und sagen [herr borretsch] hat gesagt atomkraft-

werke sind aber UBERHAUPT GANZ schidlich ((lacht 4 sek))*
Interviewerin: ;and dann? ((lacht))“

Herr Borretsch: ,oh pf konnen die eltern das weiterdiskutieren® (Interview 8_12_10_2017, Absatz
158 - 161).

Der Ausdruck ,oh pf*“ deutet zudem auf eine gewisse Gleichgiiltigkeit hin, mit der Herr Bor-
retsch die Konsequenzen seines Unterrichtes betrachtet. Unabhingig also davon, ob die Diskus-
sion auf einer inhaltlichen Ebene mit den Eltern weitergefiihrt wird, gelingt es Herrn Borretsch
auf diese Weise, die Kerngedanken seiner Umweltbewegung noch heute aufrecht zu erhalten.
Auf die Frage nach weiteren Unterrichtsthemen, antwortet Herr Borretsch nur recht oberflach-
lich zunichst mit verschiedenen Kompetenzbereichen:

Interviewerin: ,und welche themen sind dir da so besonders wichtig die du in der schule ansprichst? ein
[ paar hast du ja im prinzip jetzt schon genau hm (ja) genau]“

Herr Borretsch: ,[puh also i//im sachunterricht jetzt ne? naja] das sind ja verschiedene kompetenz-
bereiche ist ja gesellschaft ne, da gehért ja auch ein bisschen noch politik und und ih stadtenewicklung
und sowas dazu und niedersachsen ne, also kartenarbeitsihnliches ne ((schnieft)) dann natiirlich ih wie
funktioniert cin stromkreis und sowas ne, das ist schon ganz wichtig (--) ts °h oder dh ((riuspert sich))
was steht denn da noch drin hier vom korn zum brot ne also dass man da sowas mal macht ne also das
steht auch irgendwo alles immer drin in den rahmenrichtlinien °h aber ich mache es zum teil eben auch
auf meine art dann ne (- hmhm (ja) ) das was sich so gerade anbietet und was im bewusstsein der kin-
der ist ne (I: hmhm (ja) ) landheim kann man sehr viel schonen sachunterricht machen. °*h* (Interview
8 12_10_2017, Absatz 172 — 177).



Es scheint ihm mithin schwer zu fallen, hier konkret zu werden, was auch die einleitende
Partikel ,,puh” und die Nachfrage, ob es sich weiterhin um den Sachunterricht handele, ver-
deutlicht. Es konnte jedoch auch als Reaktion auf die ungenau gestellte Frage nach wichti-
gen Themen in der Schule (und eben nicht im Unterricht) zu lesen sein. Letztlich aber hat er
bereits zu fritherer Zeit betont, nach 30 Jahren seinen Unterricht auf seine Weise zu machen,
ohne ihn formal durch Lehrpline zu begriinden. So sagt er es nun auch wieder. Interessant
ist in diesem Kontext auch die Nennung der Rahmenrichtlinien, die bereits vor ca. 15 Jahren
von den kompetenzorientierten Kerncurricula abgeldst wurden. Dass Herr Borretsch dennoch
diese erwihnt, weist noch einmal darauf hin, wie wenig er sich bzw. seinen Unterricht von
den aktuellen Entwicklungen und deren Vorgaben beeinflussen lasst. Letztlich findet er dann
aber doch eine Antwort auf die Frage nach Themen, nimlich: ,das was sich so gerade anbie-
tet und was im Bewusstsein der Kinder ist“. Es entspricht zwar auch hier wieder dem Sach-
unterricht, diesen kindgemif§ und lebensweltnah zu gestalten, Inhalte jedoch ausschliefilich
anhand der Interessen der Kinder auszurichten, kann nicht das Ziel von Schule und Unterricht
sein. Dariiber hinaus erweckt diese Formulierung den Anschein, dass Inhalte willkiirlich aus-
gewihlt werden und dass das Kerncurriculum lediglich als Inspirationsquelle dient, wenn sich
eben gerade sonst nichts anbietet. Der letzte Satz, in welchem er Landheime erwihnt, lasst
noch eine weitere, und zwar reformpidagogische Strémung einflieen. Auch damit weist er
Parallelen zu seiner Studienzeit auf, in welcher nimlich Schullandheime erneut Aufschwung
erfuhren. Ahnliche Beziige lassen sich auch in dem nichsten und damit zugleich letzten Unter-

richesbeispiel finden:

Herr Borretsch: ,h° ts (--) joa und ansonsten nehme ich dann sachen mit in den unterricht ne, pflanzen
werden bestimmt, pflanzen werden untersuche °h (-) (I: ja) nahrungsmittel ne, ist auch immer so ein
ding ne. also da werden//wird aus édpfeln alles gemacht ne da haben wir mal so eine apfel dh einheit
gemacht °h da wurde apfelsaft gepresst, da wurde ein apfelkuchen gebacken ne, da wurden die dpfel
geschnitten (--) °h die wurden h® gemust gemartscht gesch//, alles ne was man so mit//damit machen
kann ne (I: hmhm hm) °h ((rduspert sich)) (--) da haben die ihren spaf8. und nebenbei haben sie noch
die sorten kennengelernt ne* (Interview 8_12_10_2017, Absatz 179 - 183).

In diesem Beispiel steht das Lernen am Originalen und mit allen Sinnen im Vordergrund, was
sowohl in reformpidagogischen Ansitzen als auch im Sachunterricht von zentraler Bedeutung
ist. Ein wesentlicher Unterschied ist jedoch, dass im Sachunterricht nicht ,,nebenbei” gelernt
wird. Dass hier Spafl im Unterricht Vorrang hat, erinnert zudem an antiautoritire Pidagogik,
die ebenfalls in die Zeit der 68er-Generation einzuordnen ist. Beziige zu BNE werden jedoch
kaum noch ersichtlich und auch im Fortgang des Interviews kommt Herr Borretsch nicht mehr
auf weitere BNE-relevante Unterrichtssequenzen zu sprechen. So erscheint es, als habe er mit
den beschriebenen Beispielen alles gesagt, was dazu relevant sei.

In den wenigen geschilderten Unterrichtssequenzen werden deutliche Zusammenhinge zu
seiner Biographie und Sozialisation deutlich. Methodisch nennt er vor allem Erkundungen
und handlungsorientierte Sacherschliefung am Originalen. Beeinflusst wird dies sicherlich
zum einen durch die eigene Schulzeit, zu der er dhnliche Erinnerungen dufiert. Andererseits
konnen Zusammenhinge mit seiner generellen Kindheit und Jugend gesehen werden, in
denen er — bedingt durch die dufleren Lebensumstinde — zur aktiven Auseinandersetzung
mit der Lebenswelt angehalten war. Vorgaben aus Curricula und Lehrplinen scheinen fir
ihn kaum Bedeutung zu haben, stattdessen hilt er den Unterricht nach eigenen Relevanz-
setzungen, die sich vorrangig in der Verbreitung personlich attribuierter Grundsitze duflern.
Thematische Beziige zwischen Unterricht und Biographie werden an Atomkraft und Lebens-
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mittelverschwendung aufgezeigt. Grundsitzlich erscheinen Lebensmittel ein regelmifiges
Motiv in seinem Leben und Unterricht zu sein: Begonnen bei der Selbstversorgung seiner
Eltern und spiter seinem eigenen Garten mit Hithnerhaltung, findet es mit den symboli-
schen Okokeksen als Resultat der Umweltbewegung Eingang in den Unterricht und miindet
schliefllich in unterrichtlichen Praktiken, wie dem Verfiittern trockener Brotreste an seine
Pferde oder dem Verarbeiten von Apfeln im handlungsorientierten Sachunterricht. Die
hinterfragende Haltung aus seiner Jugendzeit tritt besonders in der Kritik am bestechenden
Schulsystem hervor. Eine solche Haltung fordert er letztlich auch von der aktuellen Jugendge-
neration fiir eine zukunftsfihige Entwicklung und sieht sich selbst in der Verantwortung bzw.
in der Rolle, den Kindern eine solche Haltung zu vermitteln. Insbesondere wird an Herrn
Borretschs Erzihlungen deutlich, dass biographische Sozialisationsprozesse unterrichtliche
Orientierungs- und Handlungsmuster mitgestalten. Sowohl Einfliisse aus der Kindheit als
auch aus der Jugend werden auf unterschiedliche Weise aufgegriffen: Sei es thematisch, metho-
disch oder normativ. Vor allem letzteres scheint fiir den Lehrberuf diskussionswiirdig: so liegt
es zwar einerseits an der Sache Nachhaltigkeit, dass eine gewisse Normativitit mitschwingt,
andererseits oder auch gerade deswegen erscheint es jedoch umso wichtiger, dass personliche
Haltungen von Lehrer*innen im Unterricht zu Gunsten einer breiten Diskussionsgrundlage
mit echten Handlungsalternativen in den Hintergrund treten. Herrn Borretschs Idealbild
einer lebenswerten Zukunft wird aus den Narrationen ersichtlich und ebenfalls, wie er dies im
Unterricht umzusetzen sucht. Unterrichtsbezogene Narrationen erfolgen jedoch im gesam-
ten Interview sehr sparsam und auch der noch folgende Interviewverlauf geht nicht mehr
auf das Thema BNE ein. Es liegt daher nahe, anzunehmen, dass es Herrn Borretsch weniger
um die Umsetzung von BNE geht, denn vielmehr um die Verbreitung seiner persdnlichen
Haltung, die sich auf Grund der Biographie in diese Richtung entwickelt hat. Auch damit
zeigt sich eine deutliche Parallele zu seiner Biographie, wenn es ihm bei den Protesten in der
Umweltbewegung neben dem Umweltgedanken selbst, vor allem um das Auflehnen gegen ein
Feindbild und damit das Durchsetzen einer hinterfragenden Haltung ging.

7.2 Fall Frau Salbei — von der Unentschlossenen zur Initiatorin

Frau Salbei nahm auf Grund eines Schulbriefes Kontakt zur Interviewerin auf, da sie die Koor-
dinatorin des Schulprojektes war, mit dem sich die Schule als Umweltschule beworben hatte.
Sie lud die Interviewerin zu sich in die Schule ein. Zum Interviewtermin brachte sie zahlreiche
Unterlagen aus dem Schulprojekt mit, was auf eine akribische Vorbereitung ihrerseits schlie-
Ben lasst. Zudem war sie sehr an der Arbeit der Interviewerin interessiert und stellte einige
Fragen, che das offizielle Interviewgesprich eréffnet wurde. Auch im Nachgang des Interviews
bot sie der Interviewerin ihre Mitarbeit und Unterstiitzung an und schrieb einige Tage spiter
cine E-Mail mit dem Hinweis auf weitere Schulen, die potenziell fiir die Studie interessant sein
konnten.

7.2.1 Biographische Entwicklung

Auf die Eingangsfrage, wann es denn angefangen hat, dass sie sich fiir Nachhaltigkeit interes-
siert, ist es ihr Studium, das Frau Salbei umstandslos nennt. Sie studierte in den 1970er Jahren,
einer Zeit, die bekannt ist fiir Proteste im Kontext der Anti-AKW- und Umweltbewegung sowie
gegen die Startbahn West in Frankfurt, wie sie etwas spiter aufzihlt. Die gesellschaftlichen und
politischen Entwicklungen der Zeit schlugen sich gleichsam an der Universitit nieder und zwar
sowohl im Engagement der Studierenden als auch in den Inhalten des Studiums.



Frau Salbei: ,°h ih:: ziemlich genau mit meinem studium, ich habe in:: ende der siebziger jahre in
[y-Stadt] an der universitit studiert, die (-) se:hr politisch: das war ein sehr politisch ausgerichtetes
studium (-) thm: und (-) ich habe da deutsch und (-) technisches werken und arbeitslehre studiert das
war (-) technisches werken gehérte in einen studiengang mit arbeitslehre °h und ihm da ging es schon
um die erst//also das war wirklich mit sehr viel politischem hintergrund, entwicklung der arbeit (-) °h
ihm: aber eben auch die ersten fragen zum umweltschutz, (-) die zeit der akw bewegung:: und (-) ih
startbahn west in: frankfurt also wo sich eigentlich jeder engagierte. und zumindest da an der uni und
ihm (-) das:: mh (-) das macht irgendwi:e (--) hellhérig, dass man weiter (-) n n nicht unbedingt sich
tiglich engagiert irgendwann sagt man auch (--) nun ist mal GUT, aber ihm auf jeden fall wurde da ganz
klar so eine grundlage gelegt” (Interview 9_19_12_2017, Absatz 21).

Fiir Frau Salbei scheint der Begriff Nachhaltigkeit eng verbunden zu sein mit politischen Fra-
gen, wie sich an der Wiederholung, ,sehr politisch® und der ersten Assoziation zu ihrem Stu-
dium und der gesellschaftspolitisch bewegten Zeit lesen lisst. Folgend nennt sie drei prignante
Marker, nimlich Studienzeit, -standort und -einrichtung, die in ihrer Gesamtheit ein bedeu-
tungsvolles Bild konturieren. So stehen die 1970er Jahre fiir einen Zeitraum, in dem bundes-
weit verschiedene Themen sowohl in Politik als auch Gesellschaft fiir Aufregung sorgten, und
dass Frau Salbei explizit die Universitit (und nicht eine andere Einrichtung) nennt, weist auf
ein Alleinstellungsmerkmal hin, welches sie in der Folgesequenz hinsichtlich der politischen
Ausrichtung konkretisiert. Der Aufzahlung einzelner Bewegungen folgt die Aussage ,wo sich
eigentlich jeder engagierte®. Das Engagement bezog sich demnach nicht nur auf Einzelne, son-
dern auf die Mehrheit, eine Explikation des Engagements erscheint jedoch auf Grund der vor-
herigen Nennung von Bewegungen nicht notwendig und es verdichtet sich das Bild kollektiven
Engagements im Rahmen der medial prisenten Protestaktionen und Demonstrationen gegen
Atomkraft und andere Themen. Die Relativierung ,eigentlich” lisst jedoch die Annahme zu,
dass sich Einzelpersonen diesem Engagement entzogen — moglicherweise auch sie, denn zu per-
sonlichen Ambitionen dufiert sie bis dahin nichts. Die Einschrinkung ,zumindest da an der
uni“ lisst auf eine Reflexion durch Frau Salbei schliefRen, dass sie iiber die Gesamtheit der Betei-
ligung in der Bevolkerung keine Aussagen titigen kann, gleichwohl aber auf Grund ihrer Erfah-
rungen behaupten kann, dass sich der iiberwiegende Teil ihrer Kommiliton*innen engagierte,
was die kollektive Gestalt untermauert. Dass sie Teil dieses Kollektivs war, ist an dieser Stelle
auf Grund der distanzierten Beschreibungen kaum noch vorstellbar, denn letztlich sind die
einzig sie personlich betreffenden Informationen in der gesamten Erzahlpassage lediglich die
Studienficher. Die Aussage ,,das macht irgendwie hellhérig® lasst fragen, wen hier was hellho-
rig gemacht hat. Die bisherige Thematisierung des universititsweiten politischen Engagement
legt zunichst die Lesart nahe, dass Frau Salbei, durch ihre Kommiliton*innen motiviert, selbst
anfing, aktiv zu werden und sie damit auf die eingangs gestellte Frage nach dem Beginn ihres
Nachhaltigkeitsinteresse zuriickkommt. Es folgt jedoch eine Wendung: ,,dass man weiter (-) nn
nicht unbedingt sich tiglich engagiert irgendwann sagt man auch (--) nun ist mal GUT . Damit
distanziert sie sich von dem Engagement der Anderen; zu Beginn zogertlich, dann zunehmend
bestimmt und durch die eindringliche Betonung von ,,gut lisst sie es wie eine Ermahnung
genervter Eltern klingen, deren Kinder ihr albernes Verhalten bis ins Unermessliche treiben und
schliefllich durch den bestimmten Tonfall der Eltern abrupt ein Ende finden. Hellhérig wurden
in diesem Kontext also vermutlich vielmehr die Kommiliton*innen, da eine nicht-engagierte
Person sicherlich aufhiel, ,wo sich doch eigentlich jeder engagierte®. Frau Salbei schliefit diesen
Teil der Narration damit ab zu sagen, dass dadurch eine ,,Grundlage gelegt” wurde: Auch wenn
ihr eigenes Engagement gegen Null grenz, ist zumindest ihre Aufmerksamkeit auf solche poli-
tischen Themen gelenkt und konnen aus der heutigen Perspektive als Grundstein fiir ein begin-
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nendes Interesse an Nachhaltigkeit gedeutet werden. Die besondere Relevanz der Universitit
wird dann in der folgenden Erzihlung aufgegriffen.

Frau Salbei: ,also man (-) kam da eigentlich nicht durch das studium wenn man sich NICHT (-) damit
befasste auch in einem: (-) also auch in einem deutschstudium war es so dass man texte, las die immer
politisch waren die immer politischen hintergrund hatten und °h w//es wurde da ein sehr sehr hohes
wissen auch vermittelt. das muss ich auch sagen. zwar auf sehr (--) °h ih eigentiimliche oder (-) mh
unkonventionelle art (-) ich habe also den ersten hérsaal hier in [z-stadt] vor vier oder fiinf jahren gese-
hen (Interview 9_19_12_2017, Absatz 23).

Die politische Ausrichtung ihres Studiums scheint ambivalente Gefiihle in Frau Salbei zu
wecken. Die Tatsache, das Studium nicht absolvieren zu konnen, ohne nicht auch politisch zu
werden, wirkt dogmatisch und indoktrinierend. Politische Beteiligung erhilt damit die Kom-
ponente unfreiwilliger Notwendigkeit fiir das Studium. Dieser Umstand miisste belastend
gewesen sein, sofern personliche Ambitionen nicht in demselben Maf§ vorhanden waren. Die
bereits oben festgestellte Distanziertheit zieht sich auch in dieser Erzahlpassage durch, ganz so,
als wire Frau Salbei gar nicht dabei gewesen, sondern erzihlt von etwas, das sie selbst nur gehort
hat. So zeigt es sich auch, wenn sie im Passiv von der hohen Wissensvermittlung spricht, von
der es vermutlich auch weniger wichtig ist, wem und durch wen das Wissen vermittelt wurde,
als vielmehr, dass immerhin in dem politisch dogmatischen Studium das Wissen auf hohem
Niveau — sozusagen als positiver Nebeneffekt — anzuerkennen ist. Die Zugabe ,das muss ich
auch sagen % dies sei also zugestanden, bestirke diese Lesart. Die Art der Umsetzung beschreibt
Frau Salbei als ,eigentiimlich® und korrigiert bzw. iibersetzt die Wortwahl mit ,unkonventi-
onell. Durch das Einleiten des Satzes liest sich die unkonventionelle Art als Einschrinkung
des zuvor genannten hohen Wissens. Der Satz konnte bspw. fortgesetzt werden mit ...aber ich
habe trotzdem viel gelernt, womit die Lehre als von der Norm abweichend, moglicherweise auch
negativ konnotiert wird. Statt einer Fortfithrung schliefit Frau Salbei jedoch eine Erklirung der
unkonventionellen Art an, nimlich den ersten Horsaal erst vor vier oder fiinf Jahren gesehen zu
haben und erklirt weiter:

Frau Salbei: also es gab da keine hérsile es gab, grofgruppen (-) es gab ih:: (-) RIESIGE riume die
dann so in kleingruppenriume und aufgeteilt werden konnten das ist alles nach dem (-) ich weiff niche//
in den achtziger jahren alles schon verindert worden, das wurde dann auch eine ganz kon//normale
konventionelle universitit das war einfach cine gute zeit in der ich da gelandet bin und &hm: (--) dh (-)
da:: () ich glaube dass da ein grundstock gelegt worden ist. oder so. ich wiisste nicht, wo sonst! (Inter-
view 9_19_12_2017, Absatz 25).

Die Besonderheit der universitiren Ausrichtung durchdringt also neben Inhalten auch die
besondere Form von Lehre, deren Sozialform unkonventionell und von der Norm abweichend
wahrgenommen wurde. Die ambivalente Stimmung zieht sich fort in der Unterscheidung zwi-
schen unkonventionell, was zunichst mit eigentiimlich gleichgesetzt wird, und konventionell,
im néchsten Abschnitt iibersetzt mit normal. Mit dem Nachtrag, ,.in einer guten Zeit gelandet*
zu sein, bewertet Frau Salbei jedoch entgegen der vorherigen Annahme die unkonventionelle
Form der Lehre als positiv und bewertet als abschliefendes Resiimee ihre Studienzeit als ins-
gesamt vorteilhaft. Diese zwiespiltige Bewertung des Studiums seiner Zeit konnte ein Hinweis
auf die retrospektive Reflexion der vergangenen Ereignisse sein. So lasst sich ein Spannungsfeld
rekonstruieren, welches sich auf der einen Seite durch mit negativen Emotionen behaftete Erin-
nerungen an damalige Ereignisse konstituiert und das auf der anderen Seite, mit dem heutigen
Kenntnisstand tiber gesellschaftliche Errungenschaften dieser Ereignisse, Stolz auslést. Die Nar-



ration ermdglichte es Frau Salbei, ihre Erinnerung aus der heutigen Position heraus zu reflektie-
ren, und obwohl sie die damalige extreme politische Ausrichtung als unangemessen wahrnahm,
hat sie riickblickend dazu gefiihrt, dass sie sensibel fiir politische Themen geworden ist, ohne die
sie heute nicht das machen wiirde, was sie macht. Dies bekriftigt auch die Aussage ,.ich wiisste
nicht, wo sonst®, die nimlich eine reflektierende Haltung in der gegenwirtigen Erinnerung
offenlegt. Den gesetzten ,,Grundstock  wie sie es nennt, bewertet Frau Salbei demnach positiv
und meint letztlich damit einen anfinglichen (hohen) Wissensbestand, der vermutlich spiter
erst mit Einstellungen und Verhalten erweitert und ausgebaut wurde

Das erste Mal selbst aktiv wurde sie dann erst Mitte der 1980er Jahre als sie Kinder hatte und es
zum Kernreaktorungliick von Tschernobyl kam.

Interviewerin: ,ja: (-) ihm:: und wie ging es dann danach weiter?“

Frau Salbei: ,,(--) °h ja di:::e (-) politische:: entwicklung in der bundesrepublik war ja schon so dass man
dann auch n//lange zeit also °h ih:: sich sehr (-) oder VIELE sich wirklich fiir 6kologie interessierten,
dann kam tschernobyl:, da hatten wir gerade kleine kinder, das war also auch dass man °h ahm: ts in in
die verbraucherinitiative ging aus ganz eigentlich ganz von (-) persénlichen griinden um nimlich jedes
mal die werte zu erfahren, von den gemiise und obstsorten die man essen durfte oder nicht essen durfte
und dann (-) kam, war das wie so cin ja: ih wie so ein rattenschwanz, es zog immer mehr man war in
der verbraucherinitiative, bekam die hefte las wieder, °h und (-) kriegte kontakte zu anderen leuten und
°h 4hm (---) das war so zum thema umweltschutz dass (-) hm:: (---) man auf je//oder WIR auf jeden
fall: also auch in in nicht nur ICH sondern meine ganze familie eigentlich da dhm (-) °h sich eigentlich
immer mit der thematik befasst hat. das war nie so dass wir dann was weif8 ich (-) unentwegt zhm ts auf
demonstrationen waren oder so aber eben versucht haben unser leben so danach auszurichten und zu
gucken was ist sinnvoll und was ist nicht sinnvoll* (Interview 9_19_12_2017, Absatz 30 - 31).

»Dann kam Tschernobyl® wirkt nach der sehr oberflichigen Beschreibung der politischen Ent-
wicklung in der BRD wie eine Zisur, die gleichermaflen fir die Gesellschaft im Allgemeinen
wie fur Frau Salbei im Speziellen gilt. Interessant ist auch hier wieder die Distanziertheit, mit
der sie von der Zeit berichtet: ,man“ oder ,yviele“ interessierten sich fiir Okologie — und zwar
swirklich, wihrend bei ihr dann erst die persénliche Betroffenheit eine Handlungsmotivation
ausloste. Ein global bedeutsames Thema wird fiir Frau Salbei erst personlich bedeutsam, als es
ihre eigene Lebenswelt betrifft, und motiviert sie auch erst dann zum Handeln. Das Eintreten
in die Verbraucherinitiative passierte demnach rein aus ,,persénlichen Griinden®, wie sie sagt,
»um nimlich jedes Mal die Werte zu erfahren von den Gemiise- und Obstsorten, die man essen
durfte”. Im Gegensatz zur Umweltbewegung, bei der die Menschen sich aus einer gesellschaft-
lichen Verantwortung heraus engagierten, lagen ihre Griinde — und damit ihr Verantwortungs-
bewusstsein — in der Gesunderhaltung ihrer Kinder bzw. ihrer gesamten Familie. Die Prozesse
umschreibt sie mit der Redewendung ,Rattenschwanz®, was im eigentlichen Sinne auf eine
grofle Anzahl unentwirrbar miteinander verbundener unangenehmer Dinge verweist und in
diesem Kontext bezeichnend dafiir ist, dass Frau Salbei erneut in einen Kreis engagierter Men-
schen in der Verbraucherzentrale kam, in dem sie zwar nur ein eigenes — persénliches — Inter-
esse verfolgte, aber auf Grund des Umfeldes gewissermaflen gezwungen war, sich auch mit dem
Beiwerk auscinanderzusetzen. Die hiufige Verwendung von Verzégerungslauten spiegelt ihren
inneren Spannungszustand in dieser Situation wider, weshalb sie zwar weiterhin nicht gesell-
schaftlich aktiv wurde, aber zumindest den Lebensstil der Familie ,,danach “ - also vermutlich
wie die Anderen okologisch — ausrichtete. Thre eigene Anstrengung bezog sich nach Tscherno-
byl somit in erster Linie auf die Gesunderhaltung ihre Familie, und nicht auf ein am Gemein-
wohl orientierten Umwelt- oder Nachhaltigkeitshandeln. Thr Verstindnis von Engagement und
ihre eigene Einstellung dazu werden im weiteren Verlauf des Interviews deutlich:
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Frau Salbei: ,ja das ist (--) eher so dass ich h: (pause 2 sek) da::: (-) mh weif8 nicht vom wesen her bin
ich da nicht so dass ich mich da wer weif8 wie engagiere oder nach vorne bringen wiirde an irgendeine
gruppe. (I: hm) °h also da hitte ich mich nicht wohl dabei gefiihle aber so de:r die iiberlegung war
immer da wie kann es am besten sein oder wie (-) kénnen wir es am besten regeln wir haben eine zeit
lang auch auf dem land gewohnt °h (-) ihm: in der x-Region da war das umfeld auch anders (--) die
leute mit denen wir da zu tun hatten auch so lehrerkollegen die waren schon °h dhm: ja das d//sehr//
diw//die griinen waren sehr stark sagen wir mal so:. und das war (-) war schon se:hr (---) ihm::: die
waren ALLE schr engagiert die leute (-) also (---) °h das war so, da lief schon ganz viel (-) und dann
war man dabei? oder ich war dabei, (-) un:d habe das auch mitgemacht und unterstiitzt aber das war
nie dass ich mich wer weiff wie da (--) rausgelehnt habe, [((unverstindlich))] (Z: [hm hm]) so das
mitgemacht was ich fiir nétig hielt und so, und ander//ich hitte se//naja natiirlich man kann immer
mehr aber °h (--) WAR nicht so! (Interview 9_19_12_2017, Absatz 39 - 43).

Die einleitenden Worte, die Pause sowie Verzogerungs- und Dehnungslaute deuten darauf hin,
dass Frau Salbei noch nach den richtigen Worten sucht, um ihre Positionierung zum Engage-
ment zu beschreiben. Sie findet sie schlieflich darin, zu sagen, sie sei vom ,Wesen her nicht so*.
Die Wortwahl Wesen erscheint sehr interessant, da es doch als ,,Summe der geistigen Eigen-
schaften, die einen Menschen auf bestimmte Weise in seinem Verhalten, in seiner Lebensweise,
seiner Art, zu denken und zu fithlen und sich zu dufern, charakterisieren” (Duden) definiert
wird und womit generell alle Ebenen eines Individuums umfasst sind. Mit diesem Satz hat Frau
Salbei prinzipiell alles gesagt und muss sich nicht weiter erklidren. Deutlich wird zudem an
dieser Stelle ihr Verstindnis von Engagement, nimlich ,in einer Gruppe etwas nach vorne zu
bringen Dass Frau Salbei sich in dieser Beteiligungsform auch nicht ,wohlgefihlt “hitte, ist
offensichtlich, wenn sie sagt, dass es nicht ihrem Wesen entspricht. Stattdessen haben sie und
ihre Familie sich darauf konzentriert, den eigenen fiir sie besten Lebensstil zu finden. Auffillig
ist der Wechsel des Personalpronomens von ich zu wir, der markiert, dass sie nun die Position
der gesamten Familie umschreibt und nicht mehr nur bei der eigenen ist. Dies zieht sich bei der
nachfolgenden Beschreibung des Wohnortswechsel weiter bis zu dem Punkt ,und dann war
man dabei? oder ich war dabei; wobei der erste Teil durch das Generalpronomen man bereits
von dem Familienbild abriickt und sie gewissermafien sich selbst fragt, wer denn damals betei-
ligt war. Sie kommt zu dem Resultat, dass sie selbst es war: ,und habe das auch mitgemacht*.
Die Formulierungen ,,dabei sein “und ,mitmachen “legen jedoch die Lesart nahe, nicht Initiato-
rin, sondern lediglich Mitlduferin gewesen zu sein, die sich zur Beteiligung aufgefordert fiihlte.
Grundsitzlich wiederholt sich die Situation erneut, die Frau Salbei bereits zweimal durchlaufen
hat: Sie kommt in einen Kreis engagierter Leute, von welchem sie sich nicht so einfach distan-
zieren kann (dieses Mal sind es ,,Lehrerkollegen , die Biindnis 90/die Griinen angehoren) und
beginnt in geringem Mafle, selbst aktiv zu werden. Die Redensart, sich nicht zu weit aus dem
Fenster zu lehnen, konnte sich demnach darauf beziehen, méglichst kein Risiko einzugehen,
in der Gruppe aufzufallen. Entweder durch Nicht-Beteiligung oder aber durch zu viel Beteili-
gung, was jedoch ohnehin nicht ihrem Wesen entsprechen wiirde. Demgemif hat sie nur das
mitgemacht, ,was sie fiir ndtig hielt®; dhnlich also auch hier wieder wie zu Studienzeiten, um
durch das Studium zu kommen, oder in der Verbraucherinitiative, wo hochstens eine Teilneh-
mergebiihr bezahlt wurde. Die Aussage ,WAR nicht so “korrespondiert dabei mit der im ersten
Erzahlabschnitt getatigten Aussage ,,nun ist mal GUT “und verdeutlicht auch hier noch einmal
die von ihr gesetzte Grenze, also das Hochstmafl an Beteiligung.

Die Nachfrage, ob sie sich auf die eigens gegriindete Familie bezicht, wenn sie von Familie
spricht, negiert Frau Salbei und erwidert, dass damit auch ihre Eltern gemeint sind.



Frau Salbei: ,[nee auch auf meine eltern] (--) 4:h ts d:h ts also ALLE eigentlich in meiner familie muss
ich sagen und ihm °h ts zhm: (--) kann ich ich w//weif8 auch nicht n//das hat sich nicht niche (-)
GEMEINSAM entwickelt, sondern eher parallel. °h also dass meine eltern (-) ih von sich aus (-) sagten
wir sind ahm so kann es nicht gehen und #h: dass sie irgendwann sagten sie hitten die griinen gewd:hlt
und und die waren in beruflichen fe//umfeldern wo sie °h also wo leute dann nicht mehr mit ihnen
gesprochen haben. und das war aber so dhnlich wie bei mir, sie haben zwar was getan und leute unter-
stiitze und auch geld gegeben fiir irgendwelche aktionen, aber (--) ((schlucke)) sich nicht wer weiff wie
engagiert, dh:: politisch irgendwie (-) richtig engagiert °h aber das war schon so dass ihm: (-) dass sich
das so gemeinsam ja NICHT gemeinsam, PARALLEL entwickelte, wir waren vorher durchaus auch oft
unterschiedlicher ansicht (-) und das war ganz witzig"* (Interview 9_19_12_2017, Absatz 45).

Nach eciner kurzen Pause erginzt sie, dass es eigentlich auf alle in ihrer Familie bezogen ist,
womit sie hier eine kollektive Finheit wahrnimmt. Im weiteren Verlauf wird dies noch deut-
licher, denn ihre Eltern sah Frau Salbei in einem dhnlichen, wenn nicht sogar gleichen Entwick-
lungsprozess wie dem eigenen, wobei die Distanzierung zum Umfeld hier noch deutlicher wird
und sogar zu einem Abbruch der Bezichungen gefiihrt zu haben scheint. Dass die Entwicklung
parallel und nicht gemeinsam vetlief, dass also weder sie von ihren Eltern noch ihre Eltern von
ihr beeinflusst worden sind, betont Frau Salbei dabei deutlich. Gleichzeitig erkennt sie durch
diese Entwicklung eine Annihrung zu ihren Eltern, die ,vorher durchaus auch oft unterschied-
licher Ansicht® waren.

Die Interviewerin hakt noch einmal nach, ob Frau Salbei also glaubt, dass es in ihrer Erzichung
damit kein explizites Thema war, und Frau Salbei reflektiert sehr offen, dass sie dies nun hochs-
tens aus der Retrospektive so deuten konnte, und erklirt, dass ,,[sie] von [ihrem] Vater politisch
doch schon sehr beeinflusst worden [ist]“, was ihr nun erst im Zuge des Interviews so deutlich
wird.

Frau Salbei: ,ja weiff man nicht man merke (-) man: merkt das also ich glaube schon im nachhinein, dass
ich dh also von meinem vater politisch doch schon (-) dh sehr (-) beeinflusst (-) ih worden bin indem er
mir (-) als kind schon lange vortrige iiber (-) generalstreiks und ((lachend) so weiter gehalten hat, auf
die ich heute noch warte) ihm (--) ich da da habe ich jetzt als sic das sagten habe ich auch noch gedacht
wie viel kommt da eigentlich von zuhause mit das WEISS ICH eigentlich nicht so sehr also °h dhm (-)
engagement fiir andere ist in meiner familie eigentlich nicht so hm also in meiner ursprungsfamilie ist es
eigentlich nicht, tiberhaupt gar kein thema, sondern eigentlich immer nur fir die familie und so weiter
aber °h dhm ts aber so eine politische grundhaltung hm wo es um gerechtigkeit und verantwortung geht
ist DOCH da. also es war schon: (-) also °h 4h wir waren immer alle ganz stolz dass niemand im krieg
ih am krieg teilgenommen hat dass #h: (-) alle schr unpolitisch waren und so: ih oder sich °h bei den
nazis rauszichen konnten und so das war immer so (-) ts °h sagen wir mal eine (-) weiff gestrickte ver-
gangenheit die vi//bestimmt auch nicht ganz stimmt aber die auf jeden fall so eine gewisse sensibilitit
verrit dass was (-) °h was vielleicht gut ist und nicht so gut ist” (Interview 9_19_12_2017, Absatz 47).

Die zu Beginn des Interviews auffillige politische Schwerpunktsetzung bei dem Thema Nach-
haltigkeit lisst sich nun zunehmend durch die familidre Sozialisation erkliren. Wihrend sich
cine politische (Grund-)Haltung jedoch bei anderen auch in politischer Teilhabe zeigt, gilt dies
fiir Frau Salbeis Familie — bis auf das Engagement fiir die eigene Familie — nicht, weshalb auf
eine starke Solidaritit innerhalb der Familie zu schlieSen ist. Zugleich erkennt sie aber auch
innerhalb der Familie eine politische Grundhaltung, die sich in der Ubernahme von Gerechtig-
keit und Verantwortung zeigt. Interessant ist dann aber wieder, wie sie erklart, zu dieser Grund-
haltung gekommen zu sein, nimlich indem ihre Familie schon immer unpolitisch war, indem
sie sich vom Nationalsozialismus distanzierte. Politische Neutralitit, unpolitisch zu sein sowie
eine politische Grundhaltung scheinen hier synonym genutzt zu werden. Die Wortwahl in der
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Erzihlung ist dabei mehrfach interessant. So suggeriert zum einen die Bezeichnung ,am Krieg
teilgenommen®, als hitten die Menschen damals eine Wahl gehabt, in den Krieg zu ziehen (wie
die Teilnahme an einem Wettkampf). Zumindest aber scheint es in Frau Salbeis Familie keine
aktive Beteiligung gegeben zu haben, wie es bspw. bei Herrn Borretschs Eltern anzunchmen
ist. Sie bezeichnet dies als unpolitisch, weshalb davon auszugehen ist, dass ihre Familie auch
nicht aktiv auf der Seite der Kriegsgegner*innen gewesen ist, sondern vielmehr eine politische
Neutralitit wahren konnte, auf die sie nunmehr stolz ist. Dass das Unpolitische also zu einer
politischen Grundhaltung fiihrte, kdnnte zunichst irritieren, ist jedoch als Hinweis zu lesen,
dass die Familie wihrend der nationalsozialistischen Zeit, ohne selbst Anhingerin dessen zu
sein, sich so bedeckt wie méglich verhielt, um nicht (negativ) aufzufallen. Es lassen sich auch
hier dhnliche Deutungsmuster erkennen wie im Hinblick auf Frau Salbeis Wahrnehmung der
politisch bewegten Zeit wihrend ihres Studiums. Dariiber hinaus ist die dann gewihlte Redens-
art auffillig, denn eine ,weifle Weste zu haben, was so viel bedeutet wie unschuldig zu sein,
wird von Frau Salbei modifiziert zu einer weiff gestrickten Vergangenheit. Die Unschuld der
Familie in der Vergangenheit wurde also méglicherweise auch nur als solche tiber die Jahre
hinweg konstruiert, was die dann folgende Formulierung ,die vi//bestimmt auch nicht ganz
stimmt “zu bestitigen vermag. Unabhingig davon, wie ,weifl“ nun aber die Weste der Familie
in der Vergangenheit war, ist fiir Frau Salbeis Sozialisation das Vermeiden von Positionierungen
entscheidend, was auch in der anschlieenden Beschreibung ihres dichotomen Verstindnisses
von Werten deutlich wird. Die Unterscheidung zwischen Gut und Schlecht, die Frau Salbei in
relativierter Form als ,,gut [...] und nicht so gut “bezeichnet, wird durch ein vorangestelltes ,viel-
leicht“ noch einmal unspezifischer und lisst auch hier deutlich werden, dass eine Positionierung
nicht méglich zu sein scheint.

Dieses Motiv lisst sich schlieflich auch fortfithrend in der Erzichung der eigenen Kinder
rekonstruieren:

Interviewerin: ,hm (ja). (-) haben sic denn da auch in der erzichung schon besonderen wert darauf
gelege?®

Frau Salbei: ,°h ich (-) naja einen bild//gewissen wert legt man natiirlich da drauf dass also man dass
man werte vermittelt, eine gewisse haltung (-) das denke ich schon. aber hm (--) nicht ausschlielich
oder es hat nicht SO ein hohes gewicht gehabt also hm: was weiff ich soziales zusammenleben oder °h
ih was tun fiir die mitmenschen oder so hat einen genauso hohen stellenwert gehabt. (1: hm) oder (-)
sich sich dafiir zu engagieren dass man selber (-) fiir sich gut sorgt hat ge//auch einen stellenwert also °h
das (-) istaber glaube ich (-) ih implizit immer drin wenn man selber daran denke dass man dann (-) shm
(--) doch darauf achtet (-) und dass man so etwas weiter vermittelt. (/: hmhm) aber (---) ih wir sind da
nie se::hr also wir sind da eigentlich auch immer sehr, sehr grof8ziigig gewesen wenn dann einer mal sagte
ich will jetzt aber eine cola trinken oder so dann haben wir gesagt das ist jetzt iiberhaupt//das war NIE
ein problem sowas. also °h das ihm ((pause 3 sek)) aber wir//darauf geachtet haben wir schon. (I: hm
ja) aber war nicht (-) aber es gibt viele familien wo wesentlich mehr darauf geachtet worden ist muss ich
einfach sagen. (--) °h das viel mehr thematisiert worden ist’* (Interview 9_19_12_2017, Absatz 66 - 73).

Auffillig ist die Abgrenzung der Themen ,soziales Zusammenleben® und ,,[et]was tun fiir die
Mitmenschen® von der Frage nach der Bedeutung von nachhaltiger Entwicklung in der Erzie-
hung, obwohl auch diese als zentrale Prinzipien nachhaltiger Entwicklung gelten. Fiir Frau
Salbei scheint hier jedoch ein Unterschied zu bestehen, wenngleich sie die Gewichtung der
Relevanz im Laufe der Narration zunechmend relativiert, sich also auch hier nicht eindeutig
festlegen will. Als weitere Kategorie nennt sie ,sich dafiir zu engagieren, dass man selber fiir
sich gut sorgt", was Aspekte der Gesunderhaltung umfasst und ihrem damaligen Engagement



in der Verbraucherinitiative entsprechen kénnte. Wissensvermittlung wird von Frau Salbei hier
nicht angesprochen, es bleibt also ausschlieflich auf der Ebene der Wertevermittlung, wobei
der Begriff der Vermittlung insgesamt eine zentrale Bedeutung trigt, die auch perspektivisch im
Hinblick auf den Unterricht eine Rolle spielen konnte. Interessant ist letztlich auch hier wieder
die Abschwichung der eigenen Positionierung innerhalb der Erziehung, was von Frau Salbei als
Grofziigigkeit bezeichnet wird. Es wurde also nicht vehement auf das Einhalten fester Regeln
bestanden, sondern grundlegend ,darauf geachtet®, wobei Ausnahmen erlaubt waren, die sie
beispielhaft an einer ,,Cola® aufzeigt. Zugleich stellt sie den Vergleich zu anderen Familien an,
wo ihrer Ansicht nach ,wesentlich mehr darauf geachtet worden ist“ und die ihr damit offenbar
aufgefallen sind. So fithrt sich in der Erziechung fort, was sich bereits in Frau Salbeis Sozialisie-
rung als handlungswirksam erwies, nimlich gerade einmal so viel (mit-)zu machen, um mog-
lichst wenig aufzufallen.

Insgesamt lasst sich fiir Frau Salbeis Entwicklung rekonstruieren, dass sie sich permanent im
Kreis engagierter Menschen bewegte, wihrend sie selbst — in sicherer Distanz positioniert —
weder Teil dieser Bewegungen war noch vollstindig im Abseits stand — wie eine aufmerksame
Beobachterin. So wird sie mal hellhérig, mal zahlt sie eine Teilnahmegebiihr und mal macht
sie gerade so viel mit, ohne sich zu weit aus dem Fenster zu lehnen. Unauffilliges Mitlaufen
und Beobachten scheint die Devise zu sein. Im Hinblick auf ihre familidre Sozialisierung kann
dies erklart werden. Hier beschreibt sie ebenfalls eine politische Distanziertheit der Familie, die
Frau Salbei besonders in der Zeit des Nationalsozialismus begriindet sieht. Es wurde sich weder
dem System angeschlossen noch wurde dagegen gekimpft. So gelang es, moglichst verdecke zu
bleiben. Sich nicht zu positionieren, hat sich in der Vergangenheit als erfolgreiche Strategie
bewihrt.

7.2.2 Nachhaltigkeit zwischen Privatem und Schule

Im Laufe der folgenden Sequenzen wird ein Entwicklungsprozess ersichtlich, welcher sich im
Zusammenspiel aus familidren sowie schulischen Strukturen ergibt. Frau Salbei wechselt von
der Rolle der unauffilligen Mitlduferin hin zur Initiatorin, wobei sich schulische und private
Prozesse interdependent verhalten.

Interviewerin: ,hm (ja) hm (ja) (--) ja. °h erzihlen sie doch mal ein bisschen wie es denn jetzt in ihrem
alltag, also wie//inwiefern nachhaltige entwicklung dort eine rolle spielt:

Frau Salbei: ,(-) ts ihm (-) mit der zeit lisst so etwas ja immer wen//oder hat das bei uns immer mehr
nachgelassen, (-) dh:: auch ihm (---) auf 6kologie zu achten? (--) °h ihm das fande ich schon, dass wir
also hm dass wir zeiten hatten wo wir wesentlich mehr darauf geachtet haben, und da war dieses glo-
balisierungsprojekt wirklich etwas was fiir mich ganz gut war dass ich mich wieder so erinnerte dass
ich dachte, achja (--) ts dh: ih warum kaufst du eigentlich keinen fair gehandelten kaffee mehr und ne
warum, °h h aus bequemlichkeit, irgendwann nimmt//geht man nicht mehr in den laden weil es zu
weit weg ist oder. (-) ts und das ist (-) dadurch bei mir wieder sehr ins bewusstsein gekommen. und das

hat unseren (--) haushalt auch (--) °h ih also oder sagen wir mal unsere haltung zuhause auch wieder ein
bisschen intensiviert: (Interview 9_19_12_2017, Absatz 52 — 53).

Zunichst gibt Frau Salbei an, dass es verschiedene Zeiten mit jeweils unterschiedlich ausge-
prigtem Nachhaltigkeitsbewusstsein gab. Wihrend es in der ersten Phase noch dkologisch
ausgerichtet war und kontinuierlich iiber einen lingeren Zeitraum ,,immer mehr nachgelassen®
hat, ist die zweite Phase durch einen schlagartigen Wechsel gekennzeichnet: ,und da war die-
ses Globalisierungsprojekt , der zudem auch eine inhaltliche Wende bedeutete, da sie nun den
Konsum von fair gehandelten Kaffee als Beispiel nennt, was einem vorrangig 6konomisch-sozial
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ausgerichtetem Ziel entspricht. Als Griinde fiir das nachlassende Verhalten nennt sie bekannte:
Bequemlichkeit und Entfernung, wobei sie mit ,,oder” markiert, dass es auch noch weitere —
vermutlich ebenso geldufige — Griinde zu geben scheint. Schlieflich holt ihr das Projekt aus der
Schule ins Bewusstsein zuriick, sich auch im privaten Umfeld wieder nachhaltiger zu verhalten,
womit sie die Initiative in der Familie ergreift und die ,,Haltung zuhause auch wieder ein biss-
chen intensiviert”. Die Formulierung ,ein bisschen“ kennzeichnet jedoch eine Relativierung,
weshalb anzunehmen ist, dass das Nachhaltigkeitsbewusstsein nicht mehr dasselbe Niveau
erreicht hat, wie zu fritherer Zeit oder dass sich aus der inhaltlichen Verschiebung auch eine
Verschiebung der Handlungsriume vollzogen hat. Moglicherweise hat sich also die Haltung
zu Hause zwar nur geringfiigig intensiviert, andernorts (z.B. in der Schule) dafiir umso stirker.
Ganz deutlich nennt sie sich selbst hierbei als Initiatorin, wenn sie im Anschluss sagt: ,und
(-) das ist aber, auch das ist wieder so: (--) durch mich und dieses projekt (-) gekommen,*
(Interview 9_19_12_2017, Absatz 55), was zudem andeutet, dass insgesamt sie der wiederkeh-
rende Motor in der Familie fiir nachhaltiges Handeln zu sein scheint und sich vermutlich auch
gegen andere Ansichten durchsetzen muss. Es lisst sich demnach eine Entwicklung erahnen, die
vor allem durch schulische Prozesse initiiert wird. Wahrend Frau Salbei ihre bisherigen privaten
Ambitionen eher verdeckt hilt, sie sich kaum positionieren will und damit den Weg der (poli-
tischen) Unauffilligkeit anstrebt, scheint sich im Rahmen schulischer Entwicklungen etwas zu
bewegen. Mafigeblich fiir diese Entwicklung war ein Schulprojeke, wie sich auch im Interview
zu einem spiteren Zeitpunke zeigen lisst. Die Uberleitung hierzu erfolgt iiber die Frage nach
der Bedeutsamkeit spezieller Themen, die Frau Salbei mit dem Interesse an schr tibergeordne-
ten Problemen wie Klimawandel und Verteilungsgerechtigkeit, die insbesondere aus einer Reise
und dem Besuch der Partnerschulen in einem ostafrikanischen Land resultierten, beantwortet.

Frau Salbei: ,ts °h ja jetzt eigentlich (-) 4hm (-) durch diese arbeit mit den partnerschulen und dadurch
dass ich jetzt mehrfach in afrika war, ist das fiir mich eigentlich schon °h ihm (--) thema klimawandel,
thema (-) in anfithrungsstrichen dritte welt, also ih (-) linder ih benachteiligte linder wie man damit
umgeht wie man sich engagiert, dass interessiert mich jetzt eigentlich am meisten? aber das kommt
eben durch meinen (-) m m momentanen persénlichen (-) stand das hat mich vor zehn jahren niche
ANNAHERND so interessiert und ihm (--) andere sachen (-) wie umweltschutz so in unserem bereich
(--) ist auch thema, aber das hat sich dh das (-) ist nicht brennend neu ich meine natiirlich jetze mit thm
mit den autos mit dem diesel, wir haben seitdem stindig eine diskussion zuhause wir haben einen alten
opel, diesel, und ich will den ((lachend) umbedingt loswerden) und ih (-) ih mein mann hat eine véllig
andere argumentation also solche sachen sind natiirlich IMMER wieder es kommt IMMER irgendet-
was was aktuell ist aber das ist nicht mehr so (-) brennend fiir mich jetzt ih sondern (-) da kann ich dann
auch andere argumente (-) gelten lassen weil so viel mit der zeit sich wieder verindert aber was, was mich
wirklich sehr beriihrt ist diese ungleiche verteilung auf der welt. die die beriihrt mich wirklich dass ich
und °h fiir die ich auch nicht im GERINGSTEN eine 16sung weif§ also ich finde auch dhm simtliche
projekte die da laufen um: (-) meinetwegen jetzt in afrika schulen oder krankenhiuser oder kirchen zu
unterstiitzen (--) das sind ja alles tropfen auf den heifien stein und bewirken eigentlich (-) nachhaltig
nichts, (--) trotzdem weif ich auch keine andere 16sung, aber das ist DAS womit ich mich eigentlich im
moment am chesten und am meisten beschiftige. und °h deswegen kamen wir da auch in dieses projeke
(-) rein also das war auch zufall eigentlich. ich war in x-Land zum ersten mal in der partnerschule gewe-
sen (-) °h ts und kam wieder und dieses projekt war ausgeschrieben und das war gleich so dass ich dachte
oh da bewerben wir uns mal, mal gucken (-) und ihm das zog ganz schén viel hier mit muss ich sagen,
°h also das ist immer ((lachend) noch so dass), wenn ich hier irgendwic auf einer konferenz irgendetwas
sage haben glaube ich immer noch irgendwelche leute angst, dass ich sie sie jetzt zum arbeiten ((lacht))
ne es hat viel arbeit auch gemacht °h und immer wenn ich dann sage wir miissten jetzt noch mal eben
dies und das machen, dann immer schon alle hm: ((lacht)) und das ist jetzt manchmal noch so dass ich



denke ok, ich bin mal ganz vorsichtig mit dem was ich hier jetzt sage ((lacht)) ih die haben angst dass sie
dann noch wieder irgendetwas machen miissen, wobei ich das SEHR gut fand. und s//ich merke jetzt
auch in der schule gar nicht mehr so viele auswirkungen, aber ich GANZ toll dass mich jetzt schiiler von
frither anschreiben (-) die an weiterfithrenden schulen referate dariiber schreiben und mich um material

bitten: (Interview 9_19_12_2017, Absatz 75).

Eine Entwicklung stellt Frau Salbei selbst fest, wenn sie erklirt, dass sie vor zehn Jahren noch
andere Interessen verfolgte, und die oben aufgestellte Lesart, dass sie innerhalb der Familie die
Antriebskraft fiir das nachhaltige Handeln ist, bestitigt sich, als sie von dem Disput mit ihrem
Mann berichtet. Interessant ist hierbei die Relevanzsetzung bei den unterschiedlichen Themen.
Wahrend ,,Sachen wie Umweltschutz “zwar auch fiir Diskussionen sorgen, wofiir sie das Beispiel
der Dieselproblematik anfiihrt, scheinen solche Themen aber grundsitzlich weniger relevant zu
sein mit der Begriindung, dass sie je nach politischer Agenda stindig neu diskutiert werden,
denn ,,es kommt IMMER irgendetwas was aktuell ist aber das ist nicht mehr so (-) brennend fiir
mich jetzt ih sondern (-) da kann ich dann auch andere argumente (-) gelten lassen weil so viel
mit der zeit sich wieder verindert*,

Stattdessen setzt Frau Salbei mit ihrem Interesse bei grundlegenden Problemen nachhaltiger
Entwicklung an: ,aber was, was mich wirklich sehr beriihrt ist diese ungleiche verteilung auf der
welt. die die beriihrt mich wirklich dass ich und °h fiir die ich auch nicht im GERINGSTEN
eine 16sung weill®.

Formulierungen wie ,nicht mehr brennend “und ,,sehr beriihrt “erzeugen eine hohe gegensitz-
liche Emotionalitit: Wihrend sie die einen Themen nicht (mehr) interessieren, tun es andere
dafiir umso mehr, sie ,beriihren “sogar , wirklich “ Es wirke, als habe Frau Salbei die fiir sie sicht-
bar gewordene Verteilungsungerechtigkeit wihrend ihrer Afrikareisen sie in solchem Mafle
belastet, dass sie jetzt die (Mit-) Verantwortlichkeit zur Losung dieses Problems bei sich zu sehen
scheint. Die hohe emotionale Betroffenheit scheint nun insbesondere in der geringen Losungs-
macht begriindet zu sein. Das wird auch deutlich in der Formulierung ,nicht im Geringsten eine
Losung weif8 , die impliziert, dass es zwar eine Losung geben muss, sie diese jedoch nicht kennt;
der Fokus liegt hier auf dem Nicht-Wissen. Diese emotionale Betroffenheit spiegelt sich schliefi-
lich in ihrer schulischen Aktivitit wider, wenn sie von dem Schulprojekt zu erzihlen beginnt.
Frau Salbei bezeichnet es als Zufall, auf das Projekt gestof8en zu sein, jedoch wird es vielmehr
auf die selektive Wahrnehmung nach der Reise zuriick zu fithren sein. Es erscheint méglich, dass
sie in dem Projekt das Potenzial sicht, die beschriebenen Probleme in die Schule zu tragen und
damit die Verantwortung zur Losung der Missstinde zu teilen. Hierfiir ist sie sogar dazu bereit,
die Rolle als Initiatorin und damit erheblichen Mehraufwand sowie ein bis heute anhaltendes
Spannungsverhiltnis im Kollegium auf sich zu nehmen. Dass dies keinesfalls eine angenchme
Situation fiir Frau Salbei gewesen sein muss, wird an dem hiufigen Spannungsabbau durch das
Lachen deutlich, wenn sie tiber das Verhaltnis zwischen sich und den Kolleg*innen berichtet.
Sie bezeichnet den damaligen Zustand sogar als beingstigend, gibt an, vorsichtig mit gewissen
Au@erungen gewesen sein zu miissen, sich also wieder nicht zu weit aus dem Fenster zu lehnen,
was insgesamt als Anspannung wahrgenommen werden kann. Zugleich betont sie jedoch den
Mehrwert des Projektes und verzeichnet Erfolge, die sich darin duflern, dass ehemalige Schii-
ler*innen sie um Material fiir weiterfithrende Schulprojekee bitten.

Frau Salbeis Entwicklung ist bemerkenswert: vom anfinglich distanzierten Handeln tiber das
familidre Engagement bis hin zum Engagement als Initiatorin fiir neue Projekte mit erheb-
lichem Aufwand. Als handlungsleitendes Motiv kann damit in erster Linie die emotionale
Betroffenheit genannt werden, gekoppelt mit der geringen Problemlésefihigkeit. Die Reise
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nach Afrika stellt hierfiir das Schliisselerlebnis dar. Wihrend sie im Privaten bisher keine Mog-
lichkeit sah, sich ihrem Wesen entsprechend fiir etwas einzusetzen, scheint die Schule nun das
passende Umfeld fiir das Engagement dazustellen, fiir das sich auch die Miihe lohnt, ein unmo-
tiviertes Kollegium zu tiberzeugen. Damit kann Frau Salbeis bis dahin zuriickhaltende Art auch
weniger als Resultat von Arbeitsscheu oder Bequemlichkeit gedeutet werden, sondern als Folge
fehlender Ressourcen zur Umsetzung.

7.2.3 BNE-relevante Orientierungen

Im Folgenden soll nun anhand von Narrationen tber und Fallbeispielen aus dem Unterricht
analysiert werden, inwiefern die biographische Entwicklung konstituierend fiir didaktische Ori-
entierungen im Hinblick auf die Umsetzung von BNE im Unterricht ist. Auch hierfiir soll sich
die Narration nach dem Einstiegsimpuls in den Themenblock ausfiihrlicher angesehen werden:

Interviewerin: ,ja.(--) wie kam es denn dazu, dass ihnen speziell (-) zhm das auch fiir den unterricht so
am herzen liegt nachhaltige entwicklung mit reinzunchmen?*

Frau Salbei: ,(---) °h naja das ist genau so wie wenn man eigene kinder hat, man hat irgendwie werte,
die man weiter vermittelt? und weiter vermitteln mdchte und wenn man lehrer ist (-) °h mdchte man
eigentlich auch etwas weitervermitteln, nicht nur fachwissen (--) und zhm (--) also versuche ich (-) wie
ich glaube wice die meisten meine eigenen werte dann auch (-) in irgendeiner form (-) wenigstens zu
prisentieren, ich muss sie ja nicht tiberzeugen. also, es gibt ja auch durchaus sachen wo man darstellt es
gibt die und die sachen und (-) dass ihr das jetzt mal kennengelernt habt, diese moglichkeiten gibt es °h
(---) aber (--) °h also dh ja es gehort ja komplett zum leben dazu. °h deswegen ist es fiir mich gar nicht
vorstellbar das NICHT zu machen’ (Interview 9_19_12_2017, Absatz 98 — 99).

Frau Salbei geht es zentral auch hier um Wertevermittlung, jedoch spricht sie nun nicht wie
in der Sequenz weiter oben aus der Perspektive der Mutter, sondern aus der Perspektive der
Lehrerin. Dennoch zieht sie eine Parallele zur Erzichung der eigenen Kinder, die jedoch nicht
nur dhnlich ist, sondern identisch, was sich auch in den Begrifflichkeiten zeigt. Auch hier ist der
Vermittlungsbegriff zentral und Fachwissen wird Werten nachrangig erwihnt. Als Werte sollen
dabei jene vermittelt werden, die sie persénlich als bedeutsam erachtet. Im Hinblick darauf,
dass es sich eben nicht um die eigenen Kinder handelt, sondern um eine Schiiler*innenschaft im
institutionellen Bildungskontext, kénnte dieser Aussage zunichst ein indoktrinierender Cha-
rakter anhaften, gerade wenn es um normative Themen geht und ,,nicht nur [um] Fachwissen
Diese Problematik wird verstirke, wenn die Schiiler*innenschaft mit den eigenen Kindern auf
eine Ebene gebracht wird. Im weiteren Erzihlverlauf scheint auch Frau Salbei dies bewusst zu
werden, weshalb sie zunichst durch die Verallgemeinerung, dass ,die meisten es machen, ihr
Verhalten rechtfertigt. SchliefSlich reflektiert sie in Ansitzen, dass sie ihre ,eigenen Werte dann
auch in irgendeiner Form wenigstens [...] prisentier[t]“ denn sie ,muss sie ja nicht iiberzeugen
wobei die Formulierung prisentieren unstimmig im Zusammenhang mit der Vermittlung von
Werten klingt, als wiirden sie wie Themen in einem Referat vorgestellt, dann aber nicht weiter-
bearbeitet werden, sondern die Kinder konnen sich dann selbst aussuchen, welcher Werte sie
sich annehmen. Das Uberzeugen der Kinder erklirt sie entsprechend als nicht notwendig. Inte-
ressant ist die Wortwahl ,muss* anstatt bspw. darf, weshalb eine Uberzeugung zwar prinzipiell
méglich ist, sie jedoch kein explizites Ziel darstellt, womit Frau Salbei den schmalen Grat des
Uberwiltigungsverbots gerade noch einzuhalten vermag, die Grenze doch aber mit einem Fuf
bereits tibertreten hat. Das wiirde auch die nun folgende sehr unkonkrete Beschreibung der ver-
schiedenen ,,Sachen “und ,Mdglichkeiten % die die Kinder ,,kennenlernen *, weil sie ,,ja komplett
zum Leben dazu “ gehoren, erkliren, denn eigentlich geht es ihr doch darum, die Kinder von



einem nachhaltigen Leben zu iiberzeugen, weshalb es fiir sie auch , gar nicht vorstellbar [ist],
das nicht zu machen .

Den Ausgangspunke fiir Frau Salbeis werteiiberzeugenden Unterricht bieten Verhaltensweisen,
die sich auf Grundlage ihrer dichotomen Moralvorstellung in richtig versus falsch kategorisieren
lassen, mit dem Ziel, defizitires in korrektes Verhalten zu transformieren. Dabei handelt es sich
sowohl um individuelles Fehlverhalten der Schiiler*innen (Verpackungsmiill) als auch der Eltern
(Rauchen) sowie um globales Fehlverhalten der Gesellschaft, das bspw. den Klimawandel begiins-
tigt. Frau Salbei ist dabei auch offen fiir Fragen, die die Kinder in den Unterricht mitbringen,
sofern diese einen Missstand thematisieren, der im Unterricht problematisiert werden kann.

Interviewerin: ,’h hm. ts beschreiben sie doch nochmal (-) ihm (--) ganz ausfiihrlich was (-) sie heute
alles dazu motiviert nachhaltige entwicklung umzusetzen in na//im unterricht jetzt mit den kindern:*

Frau Salbei: ,((pause S sck)) °h dhm:: an erster stelle glaube ich, ich habe jetzt eine erste klasse ? erstmal
wenn ich sehe nicht wissen oder etwas falsch machen. (-) das motiviert mich (-) sofort! (-) °h wenn ich
sehe:, mit was fiir verpackungsmiill die kinder zum frithstiick hier aufkreuzen. das ist also schon gleich in
den ersten wochen ein thema. °h (-) un:d ihm, da kann ich dann auch gar nicht grof abwarten. (Z: hm).
ihm (--) sondern das ist dann cher so dass ich dann sage, so so etwas benutzen wir hier nicht. ((lachend)
fertig). °h und dhm (-) mit miilltrennung an//also miillvermeidung miilltrennung anzufangen °h ihm
das sind (--) diese dinge: also wenn ich da erst einmal sehe da liuft etwas gar nicht gut. so, ich glaube das
schon mal ein ganz (-) wichtiger faktor. dass mich DAS (-) am meisten motiviert. °h (--) un::d (--) °h das
sind ja alles dinge erstmal im KLEINEN die man anfingt so: hm die grofen themen (-) °h (-) ts dhm::
wie klimaerwirmung so etwas macht man cher in der vierten klasse, dritten//dritte vierte klasse. °h und
das sind dann auch ding//ja: die kommen natiirlich auch vom herzen aber die sind auch (--) natiirlich in
unserem hm iiberall in niedersachsen in dem themenkatalog mit drin, °h dhm (--) ganz oft sind es aber
auch (-) die KINDER die einen (-) also es gibt ganz viele kinder die auch von sich aus mit ihrer grund-
haltung von sich aus engagiert sind und nachfragen oder sagen das ist doch nicht in ordnung. °h und
das finde ich auch immer interessant. (-) das macht auch total viel spaff, wenn KINDER ankommen,
oder wenn die sagen °h (--) ((lacht)) mein vater raucht. (-) ((lachend) so) nach dem motto, (-) das//
der tut was ganz SCHRECKLICHES oder ((lacht)) also gibt es natiirlich auch andere sachen dass sie
dann auch sich dariiber unterhalten was sie (-) worauf sie nicht achten oder so °h (--) ihm, also daran
merkt man aber die machen sich auch ganz oft gedanken und dann macht das auch spa:f daran weiter
zu arbeiten. (I: hm). also die FREUDE daran, dass ih: dass man da vielleicht bei einigen kindern (-)
grundlegendes (-) grundlegende HALTUNG schaffen kann °h (-) die:: dh: ja das macht einfach spaf.
ich glaube das macht auch ganz viel aus (Interview 9_19_12_2017, Absatz 108 - 113).

Ungeachtet der Frage, ob Schiiler*innen eines ersten Jahrgangs verantwortlich fiir den Verpa-
ckungsmiill des eigenen Frithstiicks gemacht werden kénnen, ist es grundsitzlich moglich, im
Unterricht problematische Handlungen als Ausgangspunkt eines Unterrichts zu thematisieren,
zu reflektieren und alternative Handlungen abzuleiten. Es bleibt jedoch offen, ob Frau Salbei tat-
sichlich in ihrem Unterricht, ausgehend vom problematischen Verhalten, verschiedene Hand-
lungsalternativen aufzeigt und zum reflektierten und begriindeteren Umgang damit animiert
oder ob Unterricht fiir sie cher eine vermittelnde, vorgebende, vielleicht sogar indoktrinierende
Funktion hat. Auflerungen wie ,s0 etwas benutzen wir hier nicht. Fertig®, lassen auf eine vor-
gebende Form schliefen. Inhaltlich orientiert sich Frau Salbei dabei zwar an den curricularen
Vorgaben, welche sie hier interessanter Weise als ,, Themenkatalog“bezeichnet, diese scheinen
fiir sie jedoch nur einen Rechtfertigungsgrund darzustellen, um das Aufgteifen von defizitirem
Verhalten didaktisch zu begriinden. Unter diesem Blickwinkel wiirde die Bezeichnung Themen-
katalog dann insofern Sinn ergeben, als dass zu dem aufgegriffenen Fehlverhalten ein passendes
Thema aus dem Katalog ausgesucht wird. Zugleich werden die Fragen der Kinder hinzugezogen,
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um einen lebensweltlichen Zugang zu gewihrleisten. Auch hier stellt sie einen verhaltensdefizit-
orientierten Umgang mit Themen vor: ,also es gibt ganz viele Kinder, die auch von sich aus mit
ihrer Grundhaltung von sich aus engagiert sind und nachfragen oder sagen das ist doch nicht in
Ordnung® Interessant ist, dass diese Kinder also bereits eine Grundhaltung haben und sie nicht
erst entwickeln miissen und dass sie aus dieser Grundhaltung heraus Themen in den Unter-
richt bringen, an denen dann weitergearbeitet werden kann. Dies scheint bei ,ganz vielen,
also der Mehrheit der Kinder der Fall zu sein. Bei wiederum den anderen Kindern bereitet es
Frau Salbei grofie Freude eine ,,grundlegende Haltung [zu] schaffen . Frau Salbei konstruiert in
ihrer Erzihlung zwei Gruppen von Kindern in der Schule: jene, die bereits eine Grundhaltung
haben und beim Unterricht dementsprechend richtungsweisend mitentscheiden, und solche,
bei denen erst noch diese Grundhaltung geschaffen werden muss. Es bleibt offen, ob ausge-
rechnet die ohne Grundhaltung durch ihr defizitires Verhalten den Unterrichtsanlass bieten.
Besonders aufschlussreich erscheint in diesem Zusammenhang die Kausalitit, dass es ,hier ver-
hiltnismafig viele Kinder [gibt] die auch von ihren Eltern schon ganz friih politische Grund-
lagen mitkriegen. Also die auch in der ersten Klasse ankamen//ankommen und sagen heute ist
dies und das passiert. oder der und der ist gewihlt worden oder so' (Interview 9_19_12_2017,
Absatz 117). Es wird zunehmend deutlich, dass sich Frau Salbei mit ihrem Unterricht an jenen
Kindern ausrichtet, die mit ihrer bereits vorhandenen politischen Grundhaltung den Unter-
richt voranbringen. Die anderen Kinder bereichern zumindest Frau Salbeis Motivation, da bei
ihnen auf Grundlage des wertebasierten Unterrichts eine Haltung erzeugt werden kann: ,also
die FREUDE daran, dass ih: dass man da vielleicht bei einigen kindern (-) grundlegendes (-)
grundlegende HALTUNG schaffen kann °h (-) die:: dh: ja das macht einfach spaf. ich glaube
das macht auch ganz viel aus®

Zentrale Ziele von Frau Salbeis Unterricht scheinen also das Problematisieren von Verhaltens-
weisen auf Basis einer dichotomen Moralvorstellung sowie das Erzeugen von Haltungen bei
denjenigen zu sein, die sie noch nicht aus der familidren Sozialisation mitbekommen haben.
Dariiber hinaus zielt sie auf die Vermittlung von bisher nicht genauer definierten Werten ab.
Auch iiber die Art und Weise der Vermittlung, also iiber die konkrete Umsetzung des Unter-
richts, wurde bisher wenig berichtet. Aufschluss dariiber geben jedoch die nun folgenden
Sequenzen, deren Inhalt auch Frau Salbeis Verstindnis von BNE zu erkennen geben.

Interviewerin: ,erzihlen sie doch mal wie sie so vorgehen wenn sie dann (-) ihm bildung fiir nachhaltige
entwicklung umsetzen!

Frau Salbei: ,((pause S sck)) ja: nehmen wir jetzt mal ein thema aus dem sachunterrichtlichen bereich?
(-) ahm (---) das haben wir jetzt im ersten schuljahr schon gemacht da hatten wir (-) hm: das projeke
WALD (-) un:d da:: sind wi:r auch erst einmal in den wald gegangen haben gegucke, wie es da so aus-
sicht, was es da so gibt, °h und haben dann das material (-) holz untersucht, und was was man aus holz
eben auch machen kann, und ihm (---) so der der das end die (-) dic endiiberlegung war natiirlich haben
wir auch etwas dann damit gemacht und produziert und so weiter und bearbeitet das gehért ja auch
dazu das ist ja auch ganz wichtig, °h (-) aber es war eben auch die iiberlegung was kann man machen,
um:: dhm: zu gucken:: dass nicht zu viel holz verbraucht wird, wa//s//ih dass man HEIMISCHE hal-
zer benutzt und nicht holzer aus aller WELT und °h was hat das fur folgen °h dhm wenn in brasilien
der regenwald abgeholzt wird das wissen erstklasskinder kennen das schon (Z: hm) also das ist sie wissen
zwar nicht wo brasilien ist oder so, °h aber das ist durchaus den meisten schon geldufig, finde ich ganz
interessant, ganz viel auch durch das fernsehen. (--) kika. hm sitzen da und sagen das haben wir doch
schon geschen °h und dhm (-) also da sind bei diesen themen eigentlich immer sachen (-) dabei selber zu
erforschen? (Interview 9_19_12_2017, Absatz 122 — 125).



Dass Frau Salbei explizit ein Thema aus dem Sachunterricht als Beispiel anfiihrt, kennzeichnet,
dass sie BNE auch in anderen Fichern umzusetzen scheint. Auf Grund der Angabe, es mit einer
ersten Klasse gerade umgesetzt zu haben, kann davon ausgegangen werden, dass es sich um einen
Bericht aus der tatsichlichen Praxis handelt. Konkret berichtet Frau Salbei von einem Projeke
zum Thema Wald, also einem tiblichen Thema im Sachunterricht. Die Formulierung ,sind wir
auch erst einmal in den Wald gegangen haben geguckt wie es da so aussicht, was es da so gibt*
deutet darauf hin, dass die Erkundung als Einstieg in die Projektarbeit stattfand, weshalb die
Kinder vermutlich in Form losen Herumstreifens die Umgebung erkundet haben. Der inhalt-
liche Sprung zum Material Holz ist jedoch auffillig, so wiirden Kinder vielleicht erst einmal auf
die Pflanzen und Tiere zu sprechen kommen, die sie im Wald auffinden, und weniger auf das
Material Holz. Es ist demnach anzunehmen, dass dies auf Frau Salbeis Hintergrund als Werk-
lehrerin zuriickzufiihren sei, wodurch sie — vielleicht unbewusst — den Schwerpunke direke in
der 86konomischen und nicht der kologischen oder biologischen Dimension des Waldes setzt,
was wiederum recht uniiblich im Unterricht eines ersten Jahrgangs ist. Abgesehen davon berich-
tet sie stets in der wir-Form, womit sie sich als Teil der Klassengemeinschaft zu sehen scheint
und sie die Arbeitsprozesse der Kinder nicht nur anleitet, sondern auch begleitet. Konkrete
Ausfithrungen zur Umsetzung bleiben dabei aus, es scheint Frau Salbei aber wichtig zu sein, zu
betonen, dass die Kinder auch etwas mit dem Holz gemacht/produziert/es bearbeitet haben,
dass sie also handelnd aktiv waren, was jedoch nicht zwangsliufig gleichzusetzen ist mit einem
handlungsorientierten Unterricht, bei dem die Handlungen zielfithrend, geplant und in einen
Reflexionsprozess eingebunden sind. Schlieflich war diese produktionsorientierte Umsetzung
die Endiiberlegung, wie Frau Salbei es bezeichnet. Eine weitere Uberlegung, die folglich voran-
gestellt sein musste, war die Thematisierung des Holzkonsums bzw. der Regenwaldabholzung
in Brasilien, was zwar ebenfalls uniiblich fiir eine erste Klasse erscheinen konnte. Als Begriin-
dung fiir die Themenwahl fithrt Frau Salbei jedoch die bereits vorhandenen, aus dem Fernsechen
erworbenen Kenntnisse der Schiiler*innen an.

Insgesamt erzihlt Frau Salbei also von einer Art Projektunterricht, welcher zumindest zu Beginn
durch das au8erschulische Lernen bereichert wird und dessen Ziel die Bearbeitung von Holz ist.
Irgendwo dazwischen wird dann auch die Regenwaldabholzung thematisiert mit dem Ziel, Kinder
zum Konsum regionaler Holzer zu sensibilisieren. Diese Beschreibungen lassen jedoch mehr Fra-
gen zur Umsetzung offen, als dass sie Antworten geben. So ist es fraglich, welche Handlungsmég-
lichkeiten den Kindern im Hinblick auf einen nachhaltigen Holzkonsum gegeben werden, wie
diese bspw. heimische Holzer erkennen kénnen, wenn die biologische Dimension augenschein-
lich unbeachtet bleibt. Insgesamt lassen sich auf Grund der Narration wenig Riickschliisse auf
die Vielperspektivitit des Unterrichts zichen, ebenso wenig auf die Grundlagenvermittlung, die
jedoch notwendig erscheint, um BNE-relevante Inhalte kontextualisieren zu kénnen, und damit
Unterricht nicht zur Erhobenen-Zeigefinger-Piadagogik verfillt — gerade in einem ersten Jahrgang.
Didaktische Prinzipien werden nicht beschrieben, doch der letzte Satz der Erzahlung lasst diesbe-
ziiglich authorchen, wenn Frau Salbei davon spricht, dass Kinder bei BNE-Themen selber forschen
konnen. So kdnnte Forschen auf Formen des Experimentierens im Sachunterricht hinweisen, einer
die Selbsttitigkeit von Schiiler*innen férdernden Arbeitsweise. Jedoch ist diese fiir die Planung
von Lehrer*innen sehr aufwindig, was bei der recht lapidaren Aussage ,,(-) also da sind bei diesen
themen eigentlich immer sachen (-) dabei® nicht den Anschein erhebt, tatsichlich umgesetzt wor-
den zu sein, denn sonst wire Frau Salbei vermutlich konkreter geworden. So kénnte es andererseits
auch die eigenstindige Recherchearbeit von Kindern bedeuten, bei der diese sich eine Sache selbst
erschliefen. Genauere Informationen hierzu bleiben jedoch vorerst aus.
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In der nun folgenden kurzen Sequenz wird ersichtlich, welche didaktischen Prinzipien Frau Sal-
bei ihrem Unterricht zu Grunde legt, woraus auch Schlussfolgerungen auf ihr BNE-Verstindnis
riickgezogen werden konnen.

Frau Salbei: ts aber auch (-) ihm (-) selber zu produzieren, selber zu iiberlegen, aber auch (-) dinge zu
mégen. also (-) mit ihm: das finde ich ganz wichtig, ihm: man liebt nur das also man erhilt nur das was
man auch liebt’ (Interview 9_19_12_2017, Absatz 129).

Frau Salbei beginnt mit ,aber auch® sie schlieft demnach direkt an das unmittelbar zuvor
gesagte (,selber zu erforschen®) an, wobei ,aber “anzeigt, dass noch weitere Merkmale fiir sie
entscheidend sind, welche sie nun aufzahlt: ,selber zu produzieren, selber zu iberlegen® und
final ,dinge zu mogen . Genau genommen liest sich dies als ein Vierschritt, der so méglicher-
weise auch in chronologischer Reihenfolge ablauft: forschen, produzieren, iiberlegen und
mogen. Mégen erfihrt zudem im folgenden Satz eine stirkere Emotionalisierung, wenn Frau
Salbei sagt, dass es fur sie ,ganz wichtig“und damit das fiir sie entscheidende Prinzip ist, zu
lieben, um zu erhalten. Im Zusammenhang mit der vorherigen Sequenz kann dies so verstan-
den werden, dass die Kinder zu einem Thema zunichst Forschungen/Recherchen anstellen, also
i.S. eines erstens Zugangs zur Sache, sie dann handelnd etwas erarbeiten, etwas produzieren,
anschlieBend dazu Uberlegungen vornehmen, was moglicherweise auch in Form einer Refle-
xion erfolgt, und schlieflich aus diesen Schritten heraus die bearbeitete Sache lieben lernen.
Die Aussage ,,man erhilt nur das, was man auch liebt* bekommt damit die Funktion eines zu
Grunde liegenden Prinzips in Frau Salbeis BNE-Verstindnis: Die bereits oben angesprochene
Wertevermittlung bekommt damit einen inhaltlichen Referenzrahmen, niamlich die Liebe zur
Natur, was eine starke Ausrichtung auf die naturbezogene Padagogik aufweist. Der Unterricht
soll Liebe erzeugen, welche die Kinder dazu veranlassen soll, ihre Umgebung zu schiitzen; erneut
kann damit auf eine Beeinflussung durch den Unterricht geschlossen werden, denn die Emotio-
nalisierung von Unterrichtsinhalten wird einer sachgemiflen Bearbeitung vorgezogen und eine
Reflexion soll hochstens auf den von Frau Salbei vorgegeben dichotomen Werten basieren. So
verwundert es nicht, wenn Frau Salbei im Anschluss dem noch eben neutral beschrieben Unter-
richt zum Thema Wald nun ebendiese emotionsgeladene Bedeutung zuschreibt:

Frau Salbei: ,und ihm (--) eben spafl zu haben, in den wald zu gehen und zu geniefien und zu beobach-
ten was da passiert oder hiitten zu bauen auf jeden fall (-) schitzen zu lernen hier ist etwas ganz tolles.
(-) und 4h das finde ich ist eigentlich grundsitzlich (-) auch wenn das nur die ganz kleinen waren aber
das, im prinzip macht man das auch (-) oder mache ich das auch (-) bei gréfieren so also (-) dhm (--)
auch durchaus kopfarbeit, dass sie kognitiv ctwas lernen eben aber eben auch (-) dass das gefiihl immer
angesprochen wird, und (-) °h ahm: ja wertschitzung, dessen was wir hier haben, an natur, an erde, und
(--) eigentlich ist fiir mich (-) diese entwicklung von wertschitzung °h dhm (-) vermittel ich me::hr, fille
mir gerade so auf ((lacht)) als dh:: so:: mh:: ts (--) kritische:: betrachtung der zukun:ft. also: zhm: (-)
natiirlich auch aber es ist nicht ich wiirde niemals eine:: hm cine einheit damit anzufangen mit etwas
negativem. °h hier dies und das geht kaputt oder wir haben jetzt bald keine luft mehr keine schlechte luft
mehr sondern ich wiirde immer mehr den den fokus auf die GUTE luft setzen. (I: ahja ok) und ih oder
auf den den schénen wald als auf das baumsterben, (-) das dann irgendwo dokumentiert wird °h und
ihm (---) ja das fille mir jetzt gerade so auf dass ich das eigentlich immer so mache. glaube ich. °h (---)
uhm wenn es nicht gerade wenn ich nicht gerade irgendetwas anderes vorgegebenes habe abe:r, °h also
(--) fast alles immer im (-) also ganz viel praktisch? (-) und (-) aber auch mit freude verbunden. und es
muss m//d//es muss mir glaube ich auch immer freude machen. es gibt auch einheiten die ich nicht so
gerne mache, weil die mir nicht so so ((lachend) freude machen) °h und idhm (--) ja aber ich glaube das
sind so die grundprinzipien: (Interview 9_19_12_2017, Absatz 129 - 131)



Der Unterricht wird gerahmt von Spaf bzw. Freude, wobei vor allem Frau Salbei diejenige zu
sein scheint, die in ihrem Unterricht besondere Freude empfindet, wenn sie den Kindern einen
emotionalen Zugang schaffen kann. Dabei ist dies keinesfalls nur im ersten Jahrgang bedeutsam,
wo es in Verbindung mit dem auf8erschulischen Lernen als kindgemiflem Zugang noch nahelie-
gender wire, sondern gleichfalls in héheren Klassen. Die Aussage, dass die Kinder dabei durch-
aus auch kognitiv etwas lernen, wird nicht weiter ausgefithrt, womit die nicht mal annihrend
eroffnete Sachebene ihres Unterrichts schnell wieder verlassen wird. Stattdessen bezieht sich
Frau Salbei weiter auf die Gefiihlsebene, was deren zentrale Bedeutung in ihrem Unterricht ver-
deutlicht. Pointiert wird es durch die Aussage, dass die Vermittlung von Wertschitzung bedeut-
samer ist als die kritische Auseinandersetzung mit der Zukunft, um die es ja aber eigentlich in
einem BNE-orientierten Unterricht gehen sollte. Dass Frau Salbei hierzu den Unterricht nicht
mit etwas Problembehafteten beginnt, scheint zunichst im Widerspruch zu stehen zu dem wei-
ter oben angesprochenen Fehlverhalten, das sie als Ausgangspunke fiir ihren Unterricht nimmt.
Méglicherweise bietet dieses jedoch auch nur, wie beschrieben, den Anlass zur Themenwahl;
die konkrete Umsetzung erfolgt hingegen anhand des gewiinschten Optimalzustands, bspw.
also der ,guten Luft“ im Wald im Vergleich zur ,schlechten Luft” in der Stadt. Deutlich wird
wieder das auch hier zum Tragen kommende dichotome Weltbild von Frau Salbei, wenn sie die
gute Luft der schlechten gegeniiberstellt oder den schénen Wald dem Baumsterben.

Auf die Nachfrage, ob und wann sie denn dann das Problem im Unterricht anbringt, gibt Frau
Salbei an, dass dies erst bei , Aufgabenstellungen “einen Stellenwert erlangt, deren Bedeutung
vorerst unklar bleibt. Die Formulierung Aufgabenstellung impliziert jedoch, von den Kindern
bearbeitbar zu sein. Es erscheint allerdings kaum vorstellbar, dass Kinder lediglich auf Grund-
lage eines emotionsgeleiteten Unterrichts fundierte, analytische Uberlegungen zu nachhaltig-
keitsrelevante Probleme anstellen konnen, ohne iiber grundlegendes Wissen tiber Ursachen und
Folgen zu verfiigen. Frau Salbei konkretisiert dies schlieflich in der folgenden Sequenz sehr
anschaulich, wo auch der Bezug zu ihren Reisen nach Afrika wieder aufgenommen wird:

Frau Salbei: ,also ich hatte jetzt ich war ja jetzt in den herbstferien in x-Land, und bin da durch die gegend
gefahren, und ich habe jetzt diese erste klasse die °h erst einmal viel im sozialen lernen lernen muss, (--)
und #h:: in gruppen und im religionsunterricht, mache ich gerne gruppenarbeit wo ich ihnen irgendein
problem schildere, und sie das gemeinsam 16sen sollen. °h dhm: unser er//beispiel war das erste mal da w//
waren sie alle irgendwo auf (-) nach dem schiffbruch (-) zu viert oder fiinft auf einer anderen insel, auf einer
INSEL und ih (-) was fiir ein material sie sich da mitnehmen durften und so weiter und die suchten sich
fernseher und mikrowellen aus und solche sachen ((lacht)) war ganz sii:f8, und dann merkeen sie dass man
da anders rangehen muss, °h und als ich aus x-Land wiederkam? die kinder LIEBEN diese problem (-) auf-
gaben also die kommen von sich aus und wann machen wir das wieder? und wann gibt es denn hier? also
manchmal miissen sie auch zusammen einen turm bauen oder irgendsowas aber sie miissen zusammen zu
EINEM ergebnis kommen. und das dann auch prisentieren. °h und als ich wiederkam aus [Name des ost-
afrikanischen Landes] da hatte ich so RICHTIG einige ECHTE probleme, also die ich auch fand die man
(-) ts die vielleicht ein bisschen bruta:] waren fiir eine erste klasse, aber so ist das leben ((lachend) halt)“
(Interview 9_19_12_2017, Absatz 137).

Es werden zwei bekannte Schauplitze in der Narration eroffnet: Zum einen nennt sie die Reise
nach Afrika bzw. beschreibt, dort durch das Land gefahren zu sein, weshalb anzunchmen ist, dass
auf diesen Fahrten etwas passiert sein muss, was den zweiten Schauplatz, nimlich ihre erste Klasse,
zu beriihren scheint. Diese wiederum kennzeichnet sie durch geringe Sozialkompetenzen, fir
deren Forderung sie fiktive Probleme konstruiert, welche die Kinder in Gruppenarbeiten 16sen
sollen. Die beispielhafte Beschreibung eines Problems macht ersichtlich, dass es sich vielmehr um
so etwas wie Ritselspiele handelt. Dies geschicht im Religionsunterricht und scheint demnach
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mit dem bisher rekonstruierten Ziel der Wertevermittlung durch BNE zu korrespondieren. Die
Formulierung, dass die Kinder diese Probleme lieben wiirden, lassen zudem auf einen Unterhal-
tungscharakter der Spiele schliefen. Die von der Interviewerin angesprochene Problemorientie-
rung scheint von Frau Salbei in einem anderen Kontext verstanden worden zu sein. Schliefllich
stellt Frau Salbei wieder den Zusammenhang zu Afrika her, nimlich, dass sie den Kindern durch
die Reise nun ,,echte Probleme “— vermutlich wie die Verteilungsungerechtigkeit, auf die sie ja auf-
merksam wurde und fiir die sie selbst keine Losung findet — prisentieren kann. Hier konnte der
Bezug zu nachhaltigkeitsrelevanten Fragestellungen hergestellt werden. Stattdessen aber werden
gravierende Schliisselprobleme in der Gesellschaft zu unterhaltenden Ritseln instrumentalisiert,
damit gut situierte Kinder ihre Sozialkompetenz férdern kénnen, denn eine ernsthafte Lsung
kann Frau Salbei kaum von den Kindern erwarten, wenn schon sie selbst keine findet. Dass es
sich dabei zudem noch um angstinduzierenden Unterricht handeln konnte, winke sie durch die
Tatsache ab, dass es eben das Leben ist. Ihr Lachen verrit jedoch, dass auch sie sich dieser Grat-
wanderung durchaus bewusst ist. Dies spitzt sich in der anschlieenden Narration noch weiter zu:

Frau Salbei: ;and zum beispiel dass es dh: ich dort eine schule erlebt habe die geschlossen worden wa:r,
°h weil dort vierzig kinder auf dem schulweg von l6wen (-) getdtet worden waren. (-) VIERZIG. °h (-)
un:d, das fand ich wirklich hart, und das ist (-) noch gar nicht so lange her und die schule haben sie dann
geschlossen? (-) °h dh: und di:e (-) verfiel. also ich habe die geschichte nur gehért weil wir daran vorbei
gefahren sind und der fahrer erzihlte uns das. und dann (-) das fand ich jetzt ja eine se:hr (-) interessante
sache (I: hm) dh:: wenn man sich das iiberlegt dass die kinder hier manchmal bis zur viertel klasse mit
dem auto hier bis: ne? da vor und am besten noch bis zum klassenraum gebracht werden weil das leben
so gefihrlich ist? (I: ja) ja! und das war (-) war zum beispiel eine aufgabe die ich den kindern geschildert
habe, was kann man machen, dass wenn die schule im mittelpunke drei dorfer was kann man machen.
(-) und 16st das problem? (Interview 9_19_12_2017, Absatz 137 - 141).

Frau Salbeis Schilderungen dieses tragischen Ereignisses erreichen durch die Aussage ,,das fand
ichjetzt jacine se:hr (-) interessante sache” und dem anschlieffenden Vergleich mit der Situation
an ihrer Schule etwas Parodienhaftes. Nicht nur der Vergleich zweier schulischer Ausgangsla-
gen, die unterschiedlicher nicht sein kénnten, sondern auch die Tatsache, das Leid anderer zum
Ausgangspunke des eigenen Unterrichts und dessen Unterhaltungswert zu machen, deuten auf
das Reproduzieren unreflektierter Weltbilder und damit einhergehender Machtstrukeuren hin,
insbesondere da die Geschichte vermutlich fiir die Kinder vordringlich angstinduzierende Wir-
kung besitzt. Zumal, wie Frau Salbei spiter noch erwihnt, die Losungsvorschlige der Kinder
auf Grund fehlenden Hintergrundwissens tiber das Land nicht tragfahig waren, ihnen dann die
korrekte Losung — namlich was dann tatsichlich unternommen wurde, um den Schulweg siche-
rer zu gestalten — den Kindern vorgelegt wurde, wodurch deren Losungsideen hinfillig wurden
und die Aufgabenstellung jegliches Bildungspotenzial verlor:

Interviewerin: ,damit die kinder sicher zur schule kommen:‘

Frau Salbei: ,gena:u und das haben die tota:, sie hitten drei ich glaube vier verschiedene gruppen
hatten wir und sie hatten vier verschiedene losungsvorschlige und die waren °h natiirlich niche alle
AFRIKA angemessen schulbus kann man da im:: regenwald nicht unbedingt einsetzen, aber KINDER
angemessen. war lésungsorientiert. also solche sachen °h (-) und das macht mir dann auch total viel spaf§
weil das ja so (--) so ECHT ist, also ich habe es ja wirklich geschen. und ich kann ihnen dann hinterher
auch ein bild von dieser schule ZEIGEN, und und auch erzihlen WAS man dann gemacht hat um das
problem zu I6sen. und DAS:: finde ich:: versuche ich man//in einigen bereichen kriege ich das niche
so hin, aber versuche ich immer noch irgendwie so (-) hm (-) ja: dass sie schon so ein problemlésendes
denken entwickel:n und (-) aber (--) eben auch in der gruppe. ((schulgong) und nicht nicht alleine.)*
(Interview 9_19_12_2017, Absatz 142 — 143).



Aufgabe ihres BNE-orientierten Unterrichts ist die Wertevermittlung, die sich in einer emo-
tionalen Verbundenheit zur Erde und zur Natur duflert. Frith im Interview betont sie, dass es
ihr nicht ausschliefSlich um die Vermittlung von Fachwissen geht und dies wird auch im weite-
ren Verlauf zunechmend deutlich. Die angesprochene Wertevermittlung resultiert schliefSlich in
einer der fritheren naturbezogenen Pidagogik gleichenden Ausrichtung des Unterrichts, der in
dieser Form Gefahr lauft, Kinder durch vorgegebene Werte zu erwiinschtem Verhalten zu erzie-
hen, statt ihnen 1. S. eines handlungsorientierten Unterrichts die Reflexion verschiedener Werte
zu ermoglichen. Ausgangspunkt fiir den Unterricht stellen Frau Salbeis dichotome Moralvor-
stellungen dar, stets mit dem Ziel, den Fokus auf das Gute zu richten; sei es bei der Thematisie-
rung verschiedenen Verhaltens in der Klasse oder bei der Einfiihrung nachhaltigkeitsrelevanter
Themen im Allgemeinen. Diese sollen zu einer wertebasierten Grundhaltung der Kinder fith-
ren, zumindest bei jenen, die noch nicht iiber eine solche Grundhaltung durch das Elternhaus
verfiigen. Frau Salbei eréffnet hier eine Problematik, die im Hinblick auf BNE des Ofteren zum
Tragen kommt, denn obwohl Konsens darin besteht, dass aktuelle globale Entwicklung zukiinf-
tig nicht tragfahig und ein gesellschaftliches Umdenken notwendig ist, darf es bei BNE nicht
darum gehen, Kindern Prinzipien und Werte aufzuzwingen. Aus diesem Grund besteht die
Aufgabe der Schule und damit der Lehrer*innen auch nicht darin vermeintlich richtiges Ver-
halten anzutrainieren, sondern Verstehensprozesse anzuregen, was stets den Umstand der Refle-
xion und das Bereitstellen von Handlungsalternativen beriicksichtigt. Nichtsdestotrotz scheint
der offentliche Diskurs tiber die Dringlichkeit einer globalen Transformation die Indoktrina-
tion in gewisser Weise gesellschaftsfihig zu machen bzw. zu legitimieren.

Als tragende Prinzipien hierfiir nennt Frau Salbei das Forschen (i.S. von Recherchieren oder
Erarbeiten), das Produzieren, das Uberlegen sowie final das Lieben, die chronologisch den
Unterricht strukturieren und von denen die Liebe zur Natur und Umwelt gewissermafien als
tibergeordnetes Ziel anzustreben ist. Die Sachebene wird deutlich einer Gefithlsebene unter-
geordnet, so dass die Emotionalisierung der Lerngegenstinde zum leitenden Element wird. Es
verwundert daher auch nicht, dass Problemorientierung in Frau Salbeis Unterricht auf frag-
wiirdige Weise umgesetzt wird, indem sie die Verteilungsungerechtigkeit und damit also das
Leid anderer dazu instrumentalisiert, den Kindern vermeintliche Problemstellungen vorzule-
gen, deren Losungsfindung lediglich der Forderung des Sozialverhaltens der Kinder dienen solle
und somit weder die Probleme in Afrika noch die Losungsideen der Kinder ernstgenommen
werden. Erneut erscheint der gesellschaftliche Diskurs um die hohe Bedeutsamkeit von BNE
eine Umsetzung jedweder Art zu legitimieren. Interessant sind dabei die Parallelen zwischen
Frau Salbeis Biographie und ihrer Fallbeispiele, welche sie selbst auch wenig spiter im Inter-
view so zu erkennen gibt, als die Interviewerin nach den notwendigen Kriterien zur Umsetzung
von BNE von Seiten der Lehrer*innen fragt. So antwortet Frau Salbei damit, dass ,.ein gewisses
Grundwissen, [...] die innere Einsicht zu wissen, dass es (BNE) wichtig ist [und] eine politische
Haltung® bedeutsam sind. Zustindig dafiir sind nach ihrer Ansicht die Universititen, wobei
insbesondere fiir die Vermittlung der politischen Grundhaltung ein Gesamikonzept der Univer-
sitit notwendig erscheint. Als die Interviewerin nachfragt, ob sie damit ein solches wie das der
eigenen Universitit beschreibt, antwortet Frau Salbei wie folgt:

Frau Salbei: ,ja! aber das bringt schon etwas wenn man (-) wenn man da: ihm (---) unterrichtet wird
sagen wenn man so frither hief es dann oft indokeriniert ((lacht)) war he ihm (-) wa:r war durchaus
damals immer ein vorwurf an die [y-Stadt] uni aber (-) ihm ich sehe das nicht so und ich weif dass ich
(-) immer wieder gefragt worden bin wihrend des (-) wihrend des referendariates und auch ihm ts viel
viel spiter auch so jetzt (-) immer noch in meinem werkbereich, dass ich immer noch gefragt werde, wo
ich denn studiert habe: (Interview 9_19_12_2017, Absatz 166).
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Die von Frau Salbei zu Beginn beschriebene starke politische Ausrichtung der Universitit und
ihres Studiums scheint demnach bereits bei ihr eine Verinderung der politischen Einstellung
bewirke zu haben, welche sie nun gleichermaflen im eigenen Unterricht umzusetzen versucht und
insgesamt fiir die gelingende Umsetzung von BNE proklamiert. Das lisst auch erkliren, weshalb
die Erzihlungen zu Beginn des Interviews Ambivalenzen aufweisen, denn wihrend ihr diese Form
der universitiren Lehre anfangs maglicherweise noch widerstrebte, gewdhnte sie sich schliefllich
daran und betrachtet sie jetzt im Nachhinein als notwendige Mafinahme fiir ihre politische Hal-
tung und das erworbene Wissen. Dieser Fall zeigt sehr eindriicklich, wie sich die verschiedenen
Sozialisationskontexte auf die Haltung und Handlungen auswirken und damit auch die Umset-
zung von Unterricht und BNE mitbestimmen. Neben der universitiren Ausbildung, die mafigeb-
lich Frau Salbeis Grundeinstellung zum Lehren und Lernen beeinflusste, trugen das Wechselspiel
aus gesellschaftlichem Kontext und sozialem Umfeld zur Weiterentwicklung dieser Haltung bei.
Hinzu kommt die primire Sozialisation durch die Familie, die gewisse moralische und normative
Vorstellungen tiber die Welt pragen. Alles zusammen kann schlieflich auf dem schulischen Boden
fuflfassen und wird zum handlungsleitenden Motiv fiir die Umsetzung von Unterricht, der wiede-
rum auf Grund persénlicher Betroffenheit eine besondere nachhaltigkeitsorientierte Ausrichtung
erfihrt und die persénliche Bedeutsamkeit des Handelns zusitzlich motiviert.

7.3 Fall Frau Kalmus — Die Schulentwicklerin

Frau Kalmus wurde von ihrer Schulleiterin zur Teilnahme am Interview aufgefordert. Sie wirkte
wihrend des Gesprichs zum Teil unsicher, was auf diese unfreiwillige Rekrutierung zuriick-
zufithren sein konnte. Fiir das Interview kam die Interviewerin an die Schule. Dort fand das
Gesprich eine Stunde vor Frau Kalmus’ Unterricht statt und wurde am Ende von der Pausen-
glocke unterbrochen. Insgesamt konnten an ihrer Schule neben Frau Kalmus noch drei weitere
Lehrer*innen einschliefSlich der Schulleiterin interviewt werden, weshalb die Erhebung tiber
zwei Tage dauerte. Fiir die Auswertung bot jedoch lediglich Frau Kalmus neue, aufschlussreiche
Daten, weshalb nur ihre Fallrekonstruktion aufgenommen wurde. Weil die Schulleiterin keiner-
lei Einblick in ihre private Entwicklung zulieff und letztlich lediglich das Schulprogramm sowie
Aktionen, die an und mit der Schule stattgefunden haben, beschrieb, konnte das Interview fiir
eine ausfiihrliche Fallrekonstruktion leider nicht beriicksichtigt werden. Einer der Lehrer*innen
lief8 sich ebenfalls kaum auf das Interview ein, weshalb auch hier kein ergiebiges Gesprich fiir
eine Rekonstruktion zustande kam. Das Interview mit der vierten Lehrer*in war zwar schr ergie-
big, jedoch iiberschnitten sich die rekonstruierten Motive zahlreich mit denen der anderen hier
vorgestellten Fille, weshalb die ausfithrliche Falldarstellung aus dieser Arbeit ausgelassen wurde.

7.3.1 Biographische Entwicklung

Frau Kalmus ordnet den Beginn ihrer Erzihlung in ihre Jugendzeit ein und berichtet von zwei
markanten Ereignissen, nimlich zum einen der Elbvertiefung sowie zum anderen der Suche nach
einem Endlager fiir radioaktiven Abfall, was regional vermehrt mit Protesten gegen den Transport
von Atommiill in Zusammenhang gebracht wird. Frau Kalmus nennt beides als Ausloser fiir ihr
Nachhaltigkeitsbewusstsein, sie stellt die Ereignisse jedoch in anachroner Reihenfolge dar:

Interviewerin: ,ah wenn sie mal so ganz ganz weit zuriick denken. womit hat es angefangen wiirde sie
sagen, dass sie sich fir nachhaltige entwicklung und fur die themen der umwelt interessieren:”

Frau Kalmus: ,(iiberlegt 6 sck.) also wenn ich ganz weit zuriick denke, dann an meine jugend an die

ganze debatte die wir hier oben fithren mit dhm elbvertiefung (---) das ist so ein wichtiger punke fiir
mich wo man so auf umweltschutz und nachhaltigkeit und was ist eigentlich sinnvoll? immer nur (-)



wirtschaftliche interessen kénnen nicht immer im vordergrund stehen, es muss auch manchmal an
andere dinge gedacht werden, wir wollen unsere erde noch eine weile behalten, und dann habe ich in
a-stadt studiert und da war ja gorleben. also ich habe ende der 90er jahre ja studiert. da war halt nun gor-
leben noch ganz heiff im kampf und so und da ist man da ein bisschen geprigt worden von den ganzen
themen. also das ist (-) ist ja eine lange entwicklung® (Interview 3_14_09_2017, Absatz 9 - 10).

Auch wenn der Begriff ,,Jugend® unterschiedlich ausgelegt und seine Zeitspanne verschieden
definiert werden kann, miisste ausgehend von den biographischen Daten im Jahr 2008 die
Jugendphase fiir Frau Kalmus abgeschlossen sein. Dennoch nennt sie die Debatte tiber die Elb-
vertiefung im Zuge ihrer Jugend und beschreibt sie als ,wichtigen Punkt® fiir ihr Nachhaltig-
keitsbewusstsein. Auffillig ist dabei die Wahl des Prisens ,fithren  was darauf hinweist, dass die
Debatte zumindest fiir sie bis heute nicht abgeschlossen zu sein scheint. Der Wechsel zur Ver-
allgemeinerung ,man “kann zudem so gelesen werden, dass die Bewegung sie nicht unmittelbar,
sondern auf Umwegen betrifft. So kommt es auch, dass hier ihr Verstindnis von Nachhaltigkeit
noch sehr vage und unprizise bleibt, wenn sie sagt, dass ,wir [...] unsere Erde noch eine Weile
behalten [wollen]®. In dieser Aussage schwingt zudem eine anthropozentrische Sichtweise mit,
denn nur der Mensch sicht die Erde als seinen Besitz, den es zu pflegen gilt, um ihn auch im
Besitztum zu halten. Weiterhin sagt sie, dass ,Gorleben noch ganz heiff im Kampf [war]“. Mit
dieser ausdrucksstarken Metapher scheint es erst so, als wire Frau Kalmus an vorderster Front
in diesem heiffen Kampf gewesen, was jedoch wiederum im Hinblick auf ihre biographischen
Daten irritiert, da doch die Proteste in Gorleben Ende der 1970er Jahre ihren Hohepunke
erreichten, Frau Kalmus jedoch ihre Jugend als Zeitraum nennt. Dennoch scheint die Protest-
zeit fiir sie eine bedeutsame Rolle im Zusammenhang mit ihrem Interesse fiir Nachhaltigkeit
zu spielen. Bereits im nichsten Satz relativiert sie ihre Aussage hingegen wieder, indem sie ers-
tens erneut mit ,7zan" generalisiert und zweitens nur ,ein bisschen geprigt “wurde. Auch dies
kann so gelesen werden, dass die Ereignisse vielmehr indirekt auf sie Einfluss genommen haben,
wenngleich scheinbar andere Menschen in ihrem Umfeld diesen Kampf ausgefochten haben,
wenn sie letztlich davon betroffen ist. Frau Kalmus berichtet jedoch nicht, inwiefern die Ereig-
nisse sich auf ihr Handeln und ihr Bewusstsein auswirkten. Der diese Erzihlung abschliefende
Hinweis, dass es sich um eine lange Entwicklung handele, deutet aber darauf hin, dass es noch
mehr zu ihrer Entwicklung zu sagen gibt, was im weiteren Interviewverlauf erfolgen wird und
dann vermutlich auch die Ereignisse entsprechend eingeordnet werden kénnen.

Frau Kalmus schliet an die Narration tiber ihr privates Leben mit der Erzihlung tiber den Aus-
16ser fiir die schulische Entwicklung an, wofiir sie die Imkerausbildung nennt, welche sie einige
Jahre zuvor absolvierte:

Frau Kalmus: ,und so im schulischen bereich 4hm hat mich schr geprigt dass ich (-) seit 2010 imkerin
bin. also dass ich da so ganz zufillig reingerutscht bin zu imkern und man dadurch auf einmal eine ganz
andere sicht auf die natur, auf die welt auf die (-) zusammenhinge (-) sowohl global als auch im ganz
kleinen gewinnt wenn man sich mit dem thema bienen und so beschiftigt. also das war auch noch mal
so ein kick der mich da sehr weitergebracht hat!* (Interview 3_14_09_2017, Absatz 10).

In diesem Fall wurde sie von einem Ereignis nicht nur ,ein bisschen geprigt®, sondern ,sehr
geprigt”, gleichwohl sie die Ausbildung zur Imkerin nur durch einen Zufall begonnen hat. Hier
stellt sich die Frage, wie eine mehrjihrige und aufwindige Ausbildung nur zufillig absolviert
werden kann, sie hat dies jedoch als solche wahrgenommen. Unabhingig davon, wie es zu die-
ser Wahrnehmung gekommen ist, kann als Resultat der Ausbildung jedenfalls eine verinderte
Weltsicht, wie Frau Kalmus es beschreibt, anerkannt werden, womit sie erneut Einblicke in
ihr Nachhaltigkeitsverstindnis gibt. Insbesondere das Bewusstsein fiir Globalitit und Retini-
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tit scheint ausgeprigter zu sein. Erneut generalisiert sie ihre Aussage und lisst dadurch eine
Distanziertheit zur eigenen Positionierung durchscheinen, die zugleich als Verunsicherung zu
lesen ist. Die Aussage ,auch noch mal“ deutet darauf hin, dass das Imkern einen von mehreren
Schliisselmomenten darstellt, und als ,,Kick “wird fiir gewShnlich etwas bezeichnet, was schlag-
artig in eine Richtung beférdert. Im Vergleich zur Beschreibung der politischen Ereignisse wird
hier deutlich, dass das Imkern direkte Auswirkungen auf das Nachhaltigkeitsbewusstsein von
Frau Kalmus zu haben scheint. Inwiefern das Imkern aber, wie angekiindigt, in den schulischen
Bereich reinspielt, lasst Frau Kalmus an dieser Stelle offen.

Als dritten Auslésepunkt nennt Frau Kalmus ,,duflere Zwinge“ und beschreibt diese wie folgt:

Frau Kalmus: ,und viele duf8ere zwinge. also ich war bevor ich hier an der schule war, an der schule in
[a-dorf], ich weiff nicht ob sie die region hier ein bisschen kennen?“

«

Interviewerin: ,hmhm (nein)

Frau Kalmus: ,das war eine winzig kleine schule, also sie war als ich dort anfing 2005 noch mit 120
schiilern ganz gut besetzt, aber sie ist dann auf 60 schiiler runtergeschrumpft und wurde dann vor drei
jahren geschlossen, leider, wir haben sehr darum gekampft sie zu behalten, weil es auch eine schr hm
fortschrittliche schule war, die eben auch sehr viel im umweltschutz im umweltschulbereich also wir
waren schon lange umweltschule und da es so cine kleine schule war, war ich dann immer irgendwie in
diesen projekten mit drin, habe immer mit fiir umweltschule gearbeitet, obwohl ich von haus aus nicht
sachunterricht studiert habe, irgendwie bin ich immer in diese themenfelder reingerutsche, weil ich es
eben wichtig finde. aber eben mehr so aus meiner persénlichen biographie! (Interview 3_14_09_2017,
Absatz 10 - 12)

Mit der Formulierung ,iuflere Zwinge® ist zunichst anzunehmen, dass die folgend zu berich-
tenden Umstinde nicht freiwillig erfolgten und vor allem nicht auf positive Zustimmung von
Frau Kalmus trafen, sie sie aber dennoch bedeutend prigten. Aus der anschliefenden Beschrei-
bung ihrer ehemaligen Schule scheint jedoch keinerlei Zwangslage fiir Frau Kalmus hervorzu-
gehen, geschweige denn eine Vielzahl an Zwingen, wie sie erst ankiindige — hingegen scheint sie
vielmehr starke Solidaritit und Verbundenheit mit der Schule und dem Kollegium zu empfin-
den, was von der mehrmaligen Verwendung des Pronomens wir abzuleiten ist. Die Aussage, fiir
den Erhalt der Schule gekdmpft zu haben, gibt zugleich eine Emotionalitit zu erkennen, die sich
vor allem darauf bezieht, den Verlust der Fortschrittlichkeit dieser Schule zu bedauern. Als fort-
schrittlich bewertet Frau Kalmus dabei den Aspekt der Umweltthematik, fiir die sich die Schule
im Rahmen der Auszeichnung Umweltschule ,,schon lange® engagiert. Die Aussage also wir
waren schon lange umweltschule® lasst dabei eine Spur von Stolz erahnen, als sei Frau Kalmus
nicht unbeteiligt an dieser Tatsache gewesen. Zumindest stellt sie den Erfolg als Ergebnis einer
Gruppe dar, zu der sie sich selbst dazuzihlt. Diese Zugehérigkeit nimmt Frau Kalmus dann,
wie im anschliefenden Satz deutlich wird, nicht als Folge ihrer Fihigkeit oder ihres Engage-
ments wahr, sondern vielmehr als Zufall auf Grund der geringen SchulgrofSe, weshalb sie ,,dann
immer irgendwie in diesen projekten mit drin “war, und das, obwohl sie nicht mal Sachunter-
richt studiert hat. Die Verantwortung zur Beteiligung wird damit wie bereits bei der Imkerei
durch externe Faktoren attribuiert und die Aussage, reingerutscht zu sein, verstirkt den Ein-
druck einer Person mit passiver Haltung, die solche Themen zwar ,eben wichtig“ findet, aber
nur Engagement zeigt, wenn die ,iufleren Zwéinge“ sie dazu auffordern. Interessant erscheint
dartiber hinaus die Verkniipfung von Umweltschule und Sachunterricht, was Frau Kalmus sogar
als sich gegenseitig bedingende Elemente wahrnimmt.

Frau Kalmus nennt zusammenfassend also drei Schlisselereignisse, die fiir die Entwicklung
ihres Interesses an Nachhaltigkeit bedeutsam waren: Die gesellschaftspolitische Zeit, in der sie



aufwuchs und durch welche sie — zumindest indirekt — geprigt wurde, die Imkerei, in die sie
zufillig geraten ist und die ihre Weltsicht verindert hat, sowie das Engagement als Lehrerin im
Umweltschulbereich, zu dem sie unfreiwillig kam und welches auf externe Ursachen zuriickzu-
fithren war. Auffillig ist dabei stets Frau Kalmus’ zuriickhaltende Art, wenn es um das Initiieren
bestimmter Prozesse geht. Hierzu sollen die Ausfithrungen zur ihrer familidren Sozialisation
Aufschluss geben:

Frau Kalmus’ Vater ist auch Lehrer, was Frau Kalmus dazu veranlasst, ihr Elternhaus als poli-
tisch und diskussionsfreudig zu bezeichnen. Zudem hat sie einen ilteren Bruder, der bei oben
beschriebenen Protestaktionen sehr aktiv beteiligt war, den sie wiederkehrend als sehr extrem
bezeichnet und von dem sie sich deutlich abgrenzt:

Interviewerin: ,haben ihre eltern sie auch so ein bisschen geprigt? oder wie war das erzichungshaus da
in der richtung?“

Frau Kalmus: ,schon ja. mein vater ist nun auch lehrer. also da ist einfach so so im lehrerhaushalt wird
so etwas (-) denke ich auch thematisiert. also dass da wichst man mit politischen themen auf und mit
zeitungslesen und mit diskussionen iiber richtig und falsch. und ich habe einen ilteren bruder der da (--)
sehr extrem auch diese umweltpolitischen themen vertritt, also der das finde ich manchmal zu extrem
macht, also so richtig mit auch ahm harten widerstand gegen gorleben wagen mit an die gleise ketten
und solche sachen, was ich dann ein bisschen in frage stelle, (--) aber ihm also es wurde diskutiert sage
ich mal im elternhaus einfach. da gibt es dann immer so naja, wenn man mehrere kinder hat, unter-
schiedliche standpunkte. also mein bruder war da sehr extrem. so extrem bin ich nicht. der war auch
richtig so ein (--) aussteiger so weg von (--) °h gesellschaft. autark leben. er hat mal zwei jahre auf einem
baumhaus auf der isle of man gewohnt und so. also der hat das alles im extremen durchgefiihrt, ich habe
mich davon abgegrenzt und habe meinen cigenen weg (--) irgendwo in der mitte dazwischen gesucht.
(I: ja.) und (-) naja. er warf mir immer vor ich mein leben wire totgeplant. ich wiirde ja nur lehrerin
werden da wiisste man ja jetzt schon was davon wird. °h (lacht) (I: ok. (lacht)) briider sind nicht immer
einfach! (Interview 3_14_09_2017, Absatz 19 — 24).

Durch den ersten Teil der Narration wird ersichtlich, dass also nicht Frau Kalmus selbst, son-
dern ihr Bruder sich an den politischen Protesten in Gorleben beteiligte und zwar nicht blof
als Demonstrant, sondern vielmehr als Aktivist. Die Beschreibungen und die hiufigen Wieder-
holungen, dass er sehr extrem sei, lassen ein ambivalentes Verhiltnis von zugleich Anerkennung
und Abneigung durch Frau Kalmus erkennen. Das Spannungsfeld, sowohl zu ihm aufzuschen
als auch durch diese Taten stets im Schatten zu stehen, positionieren Frau Kalmus distanziert zu
ihrem Bruder. Wegen dieses Zwiespaltes stellt sie seine Handlungen auch ,,nur ein bisschen in
Frage “und relativiert weiter, dass auf Grund der verschiedenen Standpunkte lediglich diskutiert
wurde, was im Vergleich zu einem Streit sehr sachlich und weniger emotional wirke. Gleichzeitig
bewertet sie anschliefend den Standpunke des Bruders als extrem und grenzt ihren davon deut-
lich ab, indem sie beschreibe, einen eigenen Weg gefunden zu haben, der sich ,irgendwo in der
Mitte dazwischen “befindet, also zwischen Untitigkeit und extremen Engagement.

Im letzten Absatz wird deutlicher, weshalb Frau Kalmus nicht blof nur Anerkennung fiir Thren
Bruder empfindet, sondern gleichsam auch Abneigung, denn die Aussage, dass ihr Leben auf
Grund der Berufswahl Lehrerin totgeplant sei, hat Frau Kalmus sicherlich gekrinke, da sie
damit nicht blofy im Schatten ihres Bruders stand, sondern durch diesen auch noch eine Abwer-
tung erfahren musste. Eine logische Konsequenz ist die (emotionale) Abgrenzung von ihm und
seinem Verhalten. Das Lachen am Ende des Satzes deutet auf das Losen von Spannungen hin,
die die Erinnerung an ihn hervorrufen.

Die Verwobenheit zwischen familidrer Sozialisation und eigenem Nachhaltigkeitsbewusstsein
werden ersichtlich. Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass umweltpolitische The-
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men durch den Bruder immer auch Diskussionsthema in Frau Kalmus’ Familie waren und somit
ihr Interesse daran auslosten. Dies erklart auch, weshalb die zu Beginn erwihnten Ereignisse
Einfluss auf ihr Bewusstsein hatten — wenngleich auch nur indirekt. Auf dieselbe oder dhnliche
Weise konnte und wollte sie jedoch nicht politisch aktiv werden, da diese Rolle bereits von
ihrem Bruder iibernommen wurde — und zwar tiberaus ausgeprigt. Sie musste also andere —
eigene — Wege suchen, die sie dann in der Imkerei sowie im schulischen Bereich gefunden hat.
Damit hat sie nicht nur einen eigenen Bereich gefunden, um sich zu engagieren, sondern kann
gleichsam zeigen, dass der Lehrberuf eben nicht ein totgeplantes Leben bedeutet, sondern es
durch ihn ebenfalls méglich ist, sich mit gesellschaftspolitischen Themen zu befassen. Prinzi-
piell gelingt es dir damit sogar noch langfristiger, da Frau Kalmus eine nichste Generation zum
nachhaltigen Leben motivieren kann. Die passive Haltung scheint demnach als Handlungsmus-
ter aus der Sozialisierung durch die Familie zu resultieren, wo sie stets im Schatten ihres Bruders
stand, durch den sie keine Méglichkeit erhielt, eigene Wege zu finden.

7.3.2 Nachhaltigkeit zwischen Privatem und Schule

Im weiteren Verlauf des Interviews wird nach anderen Berithrungspunkten zu Nachhaltigkeit
gefragt, aber weder aus der eigenen Schulzeit noch aus auflerschulischen Bereichen berichtet
Frau Kalmus von Aktivititen.

Interviewerin: ;hmhm (ja). ih waren sie auch selbst ehrenamtlich da schon aktiv irgendwie auflerschu-
lisch?“

Frau Kalmus: ,jich war in dem bereich nicht ehrenamtlich aktiv. also ich habe mich dafiir interessiert,
aber nicht da irgendwie groff h° 4h reingefuchst. wie gesagt mein ilterer bruder hat das ja nun im ext-
rem durchgefiihrt, das 4hm das war mir zu viel. aber ich habe dann in anderen bereichen mich mehr
engagiert. wie gesagt ich bin nicht von haus aus so diese sachunterrichtslehrerin die da so dh voll mit
reingewachsen ist und so sondern ich bin eigentlich musiklehrerin. also ich habe mich immer privat und
in meinen hobbys mehr mit musik beschiftigt und mit solchen themengebieten aber (--) das andere ist
halt auch immer nebenbei mitgelaufen irgendwie. aber ich bin da eben selber nicht aktiv drin in irgend-
ciner. also meine ilteste tochter ist bei den griinen aktiv gewesen, also letztens ih sie hat bis zum letzten
jahr an einem internat in hessen, (-) ihm gelernt oder (-) ihm ja ihre schule verbracht und da war sie bei
den jungen griinen richtig aktiv im landesvorstand, jetzt hier in niedersachsen ist das nicht so einfach
da muss sic jetzt erst mal gucken, sie ist jetzt wieder hier vor ort, jammert schr iiber die zustinde hier am
gymnasium also wo es da wo sie vorher war schr viel fortschrittlicher war aber, also ich bin da nicht so
(--) politisch akeiv. ich mache das mehr so im privaten®

Interviewerin: ,jaund dann kam es im prinzip eigentlich erst so durch die studienzeit mit gorleben dann
dass sie da so ein bisschen sich stirker also wenn [unverstindlich]*

Fran Kalmus: ,[dass ich mich] daftr interessiert habe, aber ich habe mich eben nie irgendwie in einem verein
eingebracht oder bin nicht grof§ zu demos gegangen, das () passt nicht so in meine biographie. weif§ ich
nicht. der mensch bin ich nicht so. also ich gehe wihlen und ich &h versuche da ih wo ich kann an dingen
etwas zu machen, aber ich bin jetzt nicht der grof8e aktivist, der °h mit dem schiff rausfihrt und irgendwie
bei greenpeace arbeitet oder so also das ist nicht meine welt" (Interview 3_14_09_2017, Absatz 27-30).

Zu Beginn unterscheidet Frau Kalmus deutlich zwischen Interesse und Engagement, wobei ers-
teres durchaus vorhanden war, aber nicht zwangsliufig in letzterem resultierte. Hierfiir betont sie
erneut die Rolle des Bruders. Engagiert hat sie sich dann aber letztlich doch, eben nur nicht in
Organisationen, womit sie in der Erzihlung auf den Sachunterricht zu sprechen kommt. Inter-
essant ist auch hier die distanzierte Haltung durch die Wiederholung, Sachunterricht nicht stu-
diert zu haben, womit sie zugleich auch jegliche tendenziell fehlerhaften Aussagen rechtfertigt,
denn schliefflich ist sie da nicht ,voll mit reingewachsen® Statt des eigenen Engagements geht



sie im weiteren Frzihlverlauf dann aber auf das ihrer Tochter ein, die aktiv im Landesvorstand
der Jugendorganisation der Partei Biindnis 90/Die Griinen war. Politisches Engagement scheint
somit auch in Frau Kalmus’ gegriindeter Familie von Bedeutung zu sein, wenngleich sich dieses
bei weitem weniger extrem dufert als bei dem Bruder. Interessant ist, dass Frau Kalmus auch das
Engagement der Tochter wiederum dem eigenen gegeniiberstellt und schliefSlich angibe, selbst nur
»im Privaten “aktiv zu sein, was also neben dem schulischen Engagement doch noch eine weitere
Ebene erdffnet. Zudem verweist es darauf, dass sich Frau Kalmus’ Verstindnis von Engagement
vorrangig auf politisches Engagement zu bezichen scheint, da sie jede Frage nach Beteiligung
negiert, obgleich es Bereiche gibt, in denen sie aktiv wird. Politisch ist sie dabei eben aber nicht
und war es auch nicht in der Vergangenheit, was sie im weiteren Verlauf noch einmal verdeutlicht.
Auffillig ist dann die Parallele zu den Aktivititen des Bruders, den sie zwar nicht explizit nennt,
auf den aber Riickschliisse gezogen werden konnen, indem sie bspw. die maskuline Form ,,Akti-
vist “wihlt und auch hier wieder ihr Verhalten deutlich von dem in der Beschreibung abgrenzt. Die
sehr anschaulichen Berichte iiber das Engagement lassen ebenfalls darauf schlieffen, dass sie diese
Formen bei ihrem Bruder beobachten konnte und sie damit seine ,,Welt “beschreibt. Dem stellt sie
ihre Form der Beteiligung nun deutlich gegeniiber, wenn sie berichtet:

»also so (---) ich bin dafiir und ich versuche das den kindern nah zu bringen, und sozusagen in meinem
schulalltag aber ansonsten (-) ist mein privatleben (-) da ist das schwer mit zu vereinbaren. ich habe vier
kinder, ich habe diesen dieses hobby mit den bienen, ich habe zwei hunde vier katzen und (--) ih ich
habe dann hier den beruf, den ich als ich bin fast vollzeit wieder reingegangen. mein jiingster ist zwei
also insofern (-) fiir diese privatdinge, also so wichtig ist mir das nicht sage ich mal dass ich das jetze
privat irgendwie aktiv dhm betreiben wiirde. das schaffe ich nicht. (---) ich finde es trotzdem wichtig,
also ich finde es fiir den schulischen bereich wichtig, und da bin ich auch jetzt in diesem umweltschul-
bereich das macht ja auch arbeit da. immer diese dokumentationen schreiben. und so etwas und dahin
fahren und also da stecke ich auch gerne mehr arbeit rein aber eben nicht jetzt irgendwie indem ich da
in irgendeinem verein oder bei den griinen einsteige oder was auch immer so méglich wire. also das (-)
das mache ich jetzt nicht’* (Interview 3_14_09_2017, Absatz 30).

Thre Form des Nachhaltigkeitshandelns besteht demnach im schulischen Bereich. Ehrenamt-
liches institutionelles Engagement in z. B. Vereinen u. A. betont sie nicht nur als schwer verein-
bar mit ihrem Privatleben, sondern gar unméglich, wenn sie resignierend sagt, »ich schaffe das
nicht” und begriindet dies mit ihrem durchstrukturierten Alltag. Die Vielzahl an Aufzahlun-
gen, die zudem jeweils mit ,ich habe® beginnen, geben eine sehr eindriickliche Erklarung, fast
schon Rechtfertigung dafiir, sich nicht ehrenamtlich zu engagieren. Fiir weitere Dinge ist in
ihrem Leben schlicht kein Platz mehr. Als wiirde dies jedoch als Erklarung nicht reichen, schiebt
sie noch nach, dass es ihr auf dieser politischen Ebene dann auch nicht ausreichend bedeut-
sam ist, womit es am Ende keiner weiteren Erklirungen bedarf. Interessant ist dann wiederum
die hohe Bedeutsamkeit, die sie dem Nachhaltigkeitshandeln im schulischen Bereich beimisst,
so dass sie sogar den Aufwand betreibt (,das macht ja auch Arbeit*), die Schule als Umwelt-
schule zu bewerben. Es soll also gar nicht erst der Anschein erweckt werden, sie wiirde sich
aus Bequemlichkeit nicht engagieren, denn schliefSlich betreibt sie den groffen Aufwand in der
Schule. So deutet sich zunehmend an, dass ihr Anliegen vorrangig darin besteht, andere Perso-
nen zum nachhaltigen oder zumindest umweltbewussten Handeln zu motivieren und weniger
selbst (politisch) aktiv zu werden. Aus diesem Grund sicht sie es bspw. auch als Erfolg, dass cine
ihrer Tochter im Vorstand der Jungen Griinen aktiv ist:

Frau Kalmus: ,aber ich sehe da bei meiner groflen tochter ok die ist bei den griinen °h also habe ich dann
doch schon mal einen ganz guten einfluss (lacht) ausgeiibt! (Interview 3_14_09_2017, Absatz 36).

185



186

Und so bestitigt es sich auch wenig spiter an anderer Stelle im Interview noch einmal:

Frau Kalmus: ,|...] ,,(---) also fiir richtig ehrenamt ist im moment meine zeit nicht da. also ich versuche
das eben in dem bereich wo ich kann. und ich denke dadurch dass ich lehrerin bin, kann ich ja relativ
viel einfluss auf (-) die kinder ausiiben. indem ich das hier mit vorantreibe tue ich ja auch etwas. also
deswegen bin ich da jetzt auch glaube ich nicht °h nicht schlechter oder mache mir das keine vorwiirfe,
sondern ich denke ich tue meinen teil eben in diesem beruflichen feld, (---) andere leute arbeiten dann
weniger und haben dann mehr zeit fiir ehrenamt, weif§ ich nicht oder (---) manche arbeiten auch weni-
ger und machen trotzdem nichts, aber ih ich mache es nun eben hier in diesem schulischen bereich und
engagiere mich da, und (--) denke das ist dann mein part. man muss auch gucken was geht und was geht
nicht! (Interview 3_14_09_2017, Absatz 60).

Auch hier scheint der Rechtfertigungsgedanke zentral zu sein. Es ist durchaus méglich, dass sie
eine solche Argumentation auch vor ihrem Bruder fiihrt, wenn dieser dabei ist, ihren Lebens-
stil herabzuwiirdigen, sie aber entgegenhilt, auf Grund ihres beruflichen Engagements ,,nicht
schlechter” zu sein. Dabei scheint es von immenser Bedeutung zu sein, nicht als untitig dazu-
stehen, wie sie wiederkehrend durch aktive Verben wie ,,ausiiben” und ,;vorantreiben® markiert,
womit sie beweisen kann, dass durch den Beruf als Lehrerin das Leben alles andere als totgeplant
ist. Inwiefern die Einflussnahme auf Kinder tatsichlich ein Orientierungsmuster darstellt oder
ob die Aussage in diesem Kontext lediglich als eine Anschauungsbeispiel fiir die Reichweite
ihres Handelns dient, wird sich vermutlich in den Narrationen zu ihrem Unterricht zeigen.

7.3.3 BNE-relevante Orientierungen

Auch hier soll nun im Folgenden mittels Fallbeispielen aus der unterrichtlichen Praxis analysiert
werden, inwiefern die biographische Entwicklung konstituierend fiir didaktische Orientierun-
gen im Hinblick auf die Umsetzung von BNE im Unterricht ist.:

Interviewerin: ,ja klar. ih kommen wir mal zu ihrem unterricht wenn wir jetzt schon beim thema bil-
dung sind, 2hm wie kam es denn noch mal da:: dass sie sich oder dass sie//ihnen bne ih so am herzen
liegt. wie kam es dazu’

Frau Kalmus: ,(lacht) (---) ich ih wie gesagt durch meine ganze entwicklung das kann man nicht weg-
denken aus dem sachunterrichtszusammenhang. also ich unterrichte ja sachunterricht fachfremd, aber
ich finde eben wenn ich mir diese themen angucke die wir unterrichten, egal ob ich thema den igel
durchnehme oder im herbst blitter baum//biume blitter kastanien, oder also was auch immer, immer
habe ich ja die natur vor augen. und immer spielen auch diese ganzen gemeinsamen zusammhinge eine
rolle. sei es klima, jetzt heute war grofies thema sturm. weil natiirlich hier die bdume umgestiirzt sind,
die kinder haben alle etwas zu erzihlen von dem sturm von den blittern die da umfallen, da kann man
natiirlich sofort daran ankniipfen (...)" (Interview 3_14_09_2017, Absatz 61-62).

Frau Kalmus reflektiert gleich zu Beginn, dass ihre gesamte Entwicklung eine Antwort auf die
Frage gibt und sie selbst bereits Zusammenhinge zwischen Biographie und Unterricht erkannte.
Interessant ist die direkte Ankntipfung an den Sachunterricht, nach welchem zunichst gar nicht
gefragt wurde, was die von Frau Kalmus wahrgenommene Korrespondenz zwischen BNE und
Sachunterricht, wie sie bereits frither im Interview rekonstruiert wurde, erneut darstellt. Ebenso
betont Frau Kalmus wiederkehrend, Sachunterricht fachfremd zu unterrichten, und erinnert
damit daran, im Vorfeld fachliche Ungenauigkeiten oder Unstimmigkeiten zu verzeihen. Aus
diesem Grund wird der folgende Satz auch mit ,aber® eingeleitet: Sie verfiigt demnach zwar
tiber kein sachunterrichtliches Fachwissen, aber konne dennoch etwas Brauchbares sagen. Vor
diesem Hintergrund miissten also die nun folgenden Aussagen eingeordnet werden. Es folgt
eine vor allem naturwissenschaftlich ausgerichtete Beschreibung sachunterrichtlicher Themen,



die per se erst einmal keine direkte Verbindung zu BNE aufzeigen. So konnten die Themen
Igel und Herbst auch ausschlieflich aus der biologischen und 6kologischen Dimension im
Unterricht bearbeitet werden. Eine Verbindung stellt Frau Kalmus dann selbst auch lediglich
zur Perspektive Natur her, was die Lesart nahelegt, dass sie BNE vorrangig 6kologisch ausrich-
tet. Es bleibt jedoch offen, ob Frau Kalmus die Perspektive Natur genuin dem Sachunterricht
oder BNE zuordnet und ob die Vernachlissigung mehrdimensionaler bzw. vielperspektivischer
Beziige auf das Fachfremde zuriickzufiihren sind. Zumindest hatte sie selbst dies aber zu Beginn
als Erklirungsansatz fiir potenzielle Fehler angeboten. Nun scheint nicht nur die naturwissen-
schaftliche Schwerpunktsetzung fiir Frau Kalmus ein wesentliches Merkmal von BNE im Sach-
unterricht zu sein, auch nennt sie die ,gemeinsamen Zusammenhinge *, wobei zunichst noch
nicht deutlich ist, was sie konkret darunter versteht. Als Beispiel nennt sie das Thema Sturm,
erncut ein Thema aus der naturwissenschaftlichen Perspektive, erginzt hier aber noch, dass es
auf Grund der Situationsorientierung (in der Nacht zuvor gab es orkanartige Stiirme) fiir die
Kinder bedeutsam ist und erst damit auch von ihr zum Unterrichtsthema gemacht wird. Die
Erzihlung geht wie folgt weiter:

»[...] °h wie das mit dem klima ist, wie das warum es solche stiirme gibt, ob die doller werden oder nicht
ob es die immer schon gab, was das fiir einen einfluss auf die natur hat ob das vielleicht auch gut ist dass
die biume einfach mal durchgepustet werden dass das alte tote holz rausfillt, wofiir das gut ist, dass
unten die insekten kommen. also ich denke da das ist einfach so eine gesamteinstellung. also wenn man
die hat (-) dann kann man das nicht trennen. also ich kann sachunterricht nicht nur streng nach lehr-
buch machen, sondern ich muss sozusagen die die gelegenheiten die es gibt diese zusammenhinge zu
sehen auch immer wieder nutzen! (Interview 3_14_09 2017, Absatz 62).

Die zuvor angekiindigten Zusammenhinge werden wieder lediglich aus naturwissenschaftli-
cher Perspektive (biologisch/6kologisch) beschrieben. Beziige zu anderen Perspektiven werden
zwar nicht hergestellt, im Hinblick auf BNE kann jedoch herausgelesen werden, dass zumin-
dest globale und lokale Zusammenhinge von Frau Kalmus erkannt werden (global Klima, lokal
Sturm), sich das Erkliren von Zusammenhingen aber vor allem auf das Verstehen von Oko-
systemen bezieht. All dies fasst Frau Kalmus als Gesamteinstellung zusammen. Eine Gesamtein-
stellung, die dazu befihigt, globale und lokale Zusammenhinge zu erkennen, mit den Kindern
zu erarbeiten und damit von einem Sachunterricht streng nach Lehrbuch abzuweichen. In ihren
Augen scheint demnach ein solcher Sachunterricht nach Lehrbuch nicht ganzheitlich zu sein,
sondern kann erst durch die eben beschriebene Gesamteinstellung umfassend unterrichtet wer-
den. Weil aber gerade ein lehrbuchartiger Sachunterricht ebensolche Vielperspektivitit fordert
und Zusammenhinge darstellen wiirde, ist anzunehmen, dass Frau Kalmus™ Kritik sich hier-
bei auf Schulbiicher bezieht, mit denen Sachunterricht hiufig auf einen Arbeitsblattunterricht
reduziert wird. Grundsitzlich macht Frau Kalmus damit aber deutlich, dass es ihrer Ansicht
nach notwendig ist, sich fiir den Unterricht nicht nur auf eine Vorgabe festzulegen, sondern
stets offen zu sein, was sie als ebendiese Gesamteinstellung bezeichnet.

Nachdem sie damit Einblicke in ihr Verstindnis von Sachunterricht und BNE gegeben hat, geht
Frau Kalmus noch einmal auf die Ausgangsfrage ein und beschreibt, dass es keinen festen Aus-
16ser fiir ihre Entwicklung gab, sondern sie in die Aufgabe ,,reingewachsen® sei:

[...] »’h aber wie das dazu gekommen ist, da kann ich jetzt nicht einen finger darauflegen und sagen
das war der ausléser. sondern (-) da bin ich mehr reingewachsen, (--) also in meiner ersten schule schon
dass ich da in diese umweltschul(-) projekte, (-) ich weif noch damals ging das gerade los, da brachte
das eine mutter mit in unseren schulvorstand, oder in unsere gesamtkonferenz damals noch, °h ob wir
uns nicht (-) als umweltschule bewerben wollen wir wiirden doch eigentlich ganz 6kologisch arbeiten,
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und so etwas. und dann gab es erst so gegenstimmen, oh schon wieder arbeit. schon wieder ein konzept
schreiben. schon wieder etwas extra machen, °h und dann war ich aber cine von denen die gesagt hat ich
finde das wichtig, eigentlich wir machen viel und warum das nicht (-) sozusagen auch mal anpacken dass
wir uns da bewerben dass wir sozusagen richtig mal dokumentieren was wir machen alles! (Interview

3_14_09_2017, Absatz 62).

Zum ersten Mal berichtet Frau Kalmus davon, selbst aktiv zu werden und sich sogar gegen den
Widerstand aus dem Kollegium zu behaupten. Sie stellt sich hier selbstbewusst dar und nimmt
es in die Hand, massiven Mehraufwand zu betreiben, um der Offentlichkeit zu zeigen, was an
der Schule im Bereich BNE getan wird. Damit wird sie neben der Mutter, die das Thema einge-
bracht hat, zur Initiatorin und zum zentralen Change Agent im Kollegium. Die Darstellungen
dhneln denen von Frau Salbei, die ebenfalls im schulischen Bereich die Méglichkeit ergriff, per-
sonliches Engagement einzubringen, und sich damit auch gegen kritische Stimmen durchsetzte.
Weiterfithrend erzihlt sie, dass sie fortan einem Kernteam angehorte, welches die Dokumenta-
tion vornahm und sich damit zur Umweltschule bewarb — wie sich spater zeigt, auch mit Erfolg.
So entwickelte es sich dann weiter:

»(--) und so bin da irgendwie reingewachsen. und das ging dann immer so weiter. dann kommt das
nichste projekt dann tiberlegt man, dann fing ich privat mit dem imkern an, dann habe ich schon an mei-
ner alten schule dann eben geschen dass ich irgendwie das imkern mit den kindern machen kann, damit
die kinder diese erfahrung auch machen® [...] und (-) und naja damit (-) das wichst dann einfach. aber
(--) der punkt wo ich dann gesagt das (--) den gibt es nicht in dem sinne! (Interview 3_14_09_2017,
Absatz 62).

Und weiter berichtet sie iiber den Wechsel von der einen zur anderen Schule, die zu der Zeit
schon Umweltschule war:

Frau Kalmus: ich bin ja letztlich also von meiner alten als die geschlossen wurde hierher gewechselt
mit einem teil der schiiler also die diese schule hat den grof8teil der schiiler von dort aufgenommen. (--)
und ich bin sozusagen mit gewechselt, cine andere kollegin ist auch noch mitgewechselt, mit ihrer klasse
von dort, (-) und hier gab es das auch schon die haben das also auch schon gemacht, und hier bin ich
dann eben auch mit reingerutscht in das team. die kollegin (--) die (-) noch ein halbes jahr da war also
als ich kam, war schon klar dass die weggeht das war auch cine musikkollegin ich habe sozusagen deren
musikbereich iibernommen und die war auch ganz doll im umweltschulbereich (-) engagiert. und deren
posten wurde mehr oder weniger frei und (--) und dann habe ich gesagt ich mache das eh schon die
ganze zeit mit dann kann ich das auch (--) weiter mitmachen. wobei ich immer sage, ich bin eigentlich
fachfremd, also ich (--) habe nicht sachunterricht studiert, aber das muss ja nichts heiflen’ (Interview

3_14_09_2017, Absatz 66).

Mehr und mehr zeigt sich sehr eindriicklich, welche ,ganze Entwicklung® sie zu Beginn der
Narration meint, denn ausgehend von dem Vorschlag der Mutter zur Bewerbung als Umwelt-
schule iiber die Imkerei, die sie zunichst privat und spater auch in der Schule umsetzt, bis hin
zum Schulwechsel und der dortigen Ubernahme des Umweltschulbereichs hat ein mehrere
Jahre andauernder Entwicklungsprozess stattgefunden, durch welchen Frau Kalmus — wie sie
selbst sagt — in die Rolle der BNE-Lehrerin reinwachsen konnte, und der méglicherweise auch
heute noch nicht abgeschlossen ist. Wiederkehrend sind dabei folgende Muster zu erkennen,
die sich durch das gesamte Interview als roter Faden ziehen: Erstens, dass sie sich selbst nicht als
aktiven Part betrachtet, sondern sich lediglich passiv Zufillen hingibt und Méglichkeiten, die
sich ihr boten, zur rechten Zeit annahm, zweitens die enge Verzahnung und Gleichsetzung von
BNE mit Sachunterricht und keinem anderen Fach und letztens die hiufige Distanzierung und
Relativierung ihrer Aussagen durch bspw. die Erwihnung, fachfremd zu unterrichten. Gleich-



sam ist sie an ihren Aufgaben gewachsen und konnte dabei stets das Ziel verfolgen, die Kinder
an ihren Erfahrungen teilhaben zu lassen und sich zudem nicht nur an Schulentwicklungspro-
zessen zu beteiligen, sondern diese dariiber hinaus auch zu initiieren und damit keineswegs ein
untitiges oder ,totgeplantes Leben” zu fiihren.

7.4 Fall Frau Eibisch — Die Missionarin

Frau Eibischs Kontakt wurde in der zweiten Runde der Rekrutierung gekniipft. Die Termin-
findung gestaltete sich im Voraus recht umstindlich auf Grund zeitlicher Engpisse. Fiir das
Interview wollte sich Frau Eibisch in einem Caf¢ treffen, da sie an dem Tag zwischen mehreren
Dienstorten wechseln musste. Sie war von Beginn an sehr aufgeschlossen und interessiert an der
Arbeit der Interviewerin, weshalb das Interviewgesprich in lockerer Atmosphire stattfand. Ihre
Erzihlungen waren im Vergleich zu denen der anderen Interviewpartner*innen auflerordent-
lich lang und intensiv, weshalb das Interview mit iiber 90 Minuten mit Abstand am lingsten
dauerte. Auch Frau Eibisch bot im Nachhinein ihre weitere Unterstiitzung an.

7.4.1 Biographische Entwicklung

Frau Eibisch nennt als Antwort auf die Einstiegsfrage nach dem Beginn ihres Nachhaltigkeits-
interesses den Kindergarten, womit sie ihre Erzahlung institutionell rahmt:

Interviewerin: ,genau. °h jaund shm (--) genau, wie schon gesagt interessiere ich mich ja auch fiir den all-
gemeinen teil nachhaltige entwicklung und wenn sie mal so ganz ganz ganz weit zuriickdenken, womit
wiirden sie sagen hat das angefangen dass sie sich privat fiir themen der nachhaltigkeit und umweltthe-
men interessieren: (Interview 14_10_06_2018, Absatz 3)

(Kurze Unterbrechung durch die Kellnerin)

Frau Eibisch: ,;ihm:: wiirde ich sagen wann hat das angefangen. (--) im kindergarten? (--) dhm::: da
haben wir (-) milch vom nachbarbauern geholt? ((Pause 3 sek.)) es gab eine iibernachtung? im kinder-
garten beispiclsweise und ich war dann ganz stolz weil das mein onkel war und wir dann da die milch
geholt haben? und auch die BROTCHEN kam aus dem ORT vom bicker, (--) ihm (-) obst und gemiise
kam von den kindern SELBER im kindergarten, die brachten immer etwas mit und °h dhm haben das
untereinander verteilt. (--) ja und ich komme selbst vom vom bauernhof? und das (-) war eben ein bau-
ernhof (-) zhm (--) wie er//wie man ihn heute im grunde gar nicht mehr kennt. wo man von allen tieren
() dh:: EINIGE hat (-) und (-) mit den tieren le::bt (-) u:nd das auch SCHATZT und WERTschitzt
und dhm ja, weniger an kommerz interessiert ist. und dementsprechend war das schon auch immer
ein ihm (-) vielleicht nicht immer ih: TAGLICH ein thema? aber es war einem schon als kind auch
bewusst. nachhaltig zu denken. shm:: und vielleicht auch die situation dass ich (-) mit drei geschwistern
aufgewachsen bin, einer OMA im haus, und dass man jetzt nicht fiir jede sache ins auto steigt. und
irgendwo hinfihrt. also es wurde schon gegucke, (-) miissen wir jetzt die strecke (-) au//im lindlichen
gebiet bei mir dhm (--) fahren oder nicht fahren®* (Interview 14_10_06_2018, Absatz 11).

Zwar deuten die Wiederholung der Frage, die Verzégerungslaute sowie die Pausen darauf hin,
dass Frau Eibisch zu Beginn erst noch ihre Gedanken sortieren muss, jedoch wird der Kinder-
garten dann als zentrale Institution genannt, deren besondere Rolle sich nun aus der anschlie-
Benden Narration erschlieflt. Bemerkenswert ist, dass Frau Eibisch diesen frithen Zeitraum fiir
die Entwicklung eines Interesses und zudem noch an einem recht komplexen Themenbereich
nennt, zumal sich die meisten Personen héchstens an emotional besonders bedeutsame Ereig-
nisse aus der frithen Kindheit erinnern kénnen. Daher liegt die Vermutung nahe, dass auch ihre
Erinnerung mit einer hohen Emotionalitit verbunden sind, so dass dies von ihr riickblickend
als Ausloser fir das heutige Interesse an Nachhaltigkeit wahrgenommen wird. Zugleich deu-
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tet Frau Eibisch damit Nachhaltigkeit als immanenten Teil ihres Lebens, der sie anscheinend
seit der frithen Kindheit begleitet. Frau Eibisch erinnert sich weiter und es wird zunehmend
deutlich, weshalb ihr der Kindergarten als Ausloser einfillt. So stellt die dortige Ubernachtung
mit ankniipfendem Ausflug zum Milchbauern, der zudem noch der eigene Onkel ist, ein fiir
ein Kind sehr bedeutsames Ereignis dar. Thre Emotion expliziert Frau Eibisch nun auch: ,und
ich war dann ganz stolz Dabei handelt es sich vermutlich um ein einmaliges Ereignis, denn
andernfalls gibe es wohl ein Adverb wie immer, welches auf wiederholende Erlebnisse hinwei-
sen wiirde. Es deutet sich zudem bereits an, weshalb dies im Kontext Nachhaltigkeit genannt
wird, denn Frau Eibisch vermittelt mit ihrer Narration eine romantisierte, dorfliche Kulisse, die
so auch zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu vermuten wire, wo der familiir betriebene Milchstall
fuflldufig vom Kindergarten aus erreicht werden kann und auch die Brétchen noch regional
bezogen werden. Massenproduktion, konsumorientierte Supermirkte und hochtechnisierte
Produktionsketten finden keinerlei Platz fiir Assoziationen in Frau Eibischs Ausfithrungen
einer Frithstiicksszene im Kindergarten, die erginzt wird durch Obst und Gemiise, das unter-
einander geteilt wird, womit das idyllische Bild noch verstirke wird.

Es erfolgt ein Szenenwechsel, die Erinnerung an den Kindergarten werden mit ,,ja“ abgeschlos-
sen, erginzend wird nun eine weitere Erinnerung mit ,und® eingefiihrt: ,,jaund ich komme selbst
vom bauernhof ?*. Mit diesem Satz eréffnet sich eine bedeutungsvolle Szenerie: Die Worte ,ich
komme selbst“ deuten auf eine Herkunftsbezichung zum Bauernhof hin, weshalb Frau Eibisch
also das lindliche Leben nicht nur durch den Kindergarten anhand von Einzelereignissen ken-
nengelernt hat, sondern damit aufgewachsen ist, und die Inmanenz von Nachhaltigkeit damit
bekriftigt wird. Damit werden bereits Hinweise auf ihre Lebensgeschichte gegeben, welche sich
mit einer Kindheit auf dem Bauernhof stark von einer Kindheit in einer Stadt unterscheidet.
Die romantisierte Atmosphire bleibt dabei auf Grund des Wortes Bauernhofs erhalten, das im
Gegensatz bspw. zu dem Begriff Landwirtschaftsbetrieb weniger wirtschaftsorientiert und mehr
lebensweltbezogen erscheint, was auch insofern bedeutsam ist, da landwirtschaftliche Betriebe
heutzutage vor allem auch mit Massentierhaltung und Pestizideinsatz in Verbindung gebracht
werden und damit selten als nachhaltigkeitsorientiert zu bezeichnen wiren. Ein Bauernhof
impliziert indes sowohl eine Wohn- als auch Arbeitsstitte, wodurch es fiir die dort lebenden
Personen zu einer zentralen Sozialisationsinstanz wird, der sich zu keiner Zeit entzogen wer-
den kann. Sollte der Bauernhof von Frau Eibischs Eltern nicht in erster Generation betrieben
werden, sondern bereits iiber einen langen Zeitraum in Familienbesitz sein, wiren damit auch
entsprechende potenzielle Zukunftsperspektiven fiir Frau Eibisch verbunden. Was all dies fiir
ihre eigene weitere Entwicklung bedeutet, bleibt vorerst offen. Es verdichtet sich jedoch, was
sich oben schon andeutete: Frau Eibischs Nachhaltigkeitsverstindnis wird geprigt von hoher
Natur- und Tierverbundenheit, was als deutlicher Kontrast zur hochtechnisierten Kommerz-
und Profitorientierung bewertet werden kann. Wertschitzung gilt demnach nicht blof den
Tieren gegeniiber, sondern dem gesamten Lebensstil. Imaginiert man diesen Lebensstil jedoch
in Ginze, konnte es nicht bei der beschriebenen Idylle bleiben, denn schliefllich bedeutet ein
Bauernhof auch entsprechende Arbeit, Verantwortung und Zwinge, die vermutlich nicht aus-
schlieflich ein angenehmes Leben mit sich bringen. In der Riickschau wird es jedoch von Frau
Eibisch fiir eine nachhaltige Entwicklung idealisiert dargestellt und damit aus der Retrospektive
positiv konnotiert. Ein konkretes Verstindnis von Nachhaltigkeit wird zwar noch nicht explizit,
jedoch ist davon auszugehen, dass ebendiese Naturverbundenheit einen Grundstein gelegt hat
und Nachhaltigkeit damit vorrangig aus der 6kologischen Perspektive gedacht wird. Ob ihr dies

in der Form auch schon als Kind bewusst war, kann zwar nicht gesagt werden, doch aus ihrer



heutigen Position heraus kann sie die damalige Situation so bewerten und daraus schlussfolgern,
dass Nachhaltigkeit von jeher eine Rolle in ihrer Biographie spielte. Durch die abschliefende
Beschreibung ihrer familidren Situation werden einerseits oben angedeutete Mehrgenerationen-
verhiltnisse auf einem Bauernhof gefestigt, andererseits kommt auch noch eine weitere Dimen-
sion hinzu, aus der Frau Eibisch Nachhaltigkeit deutet, nimlich, dass auf Grund der hohen
Personenzahl sparsam mit Ressourcen umgegangen werden musste. Das Beispiel mit dem Auto
weist zudem darauf hin, dass es sich nicht nur um materielle Ressourcen handelte, sondern auch
so etwas wie Zeit eine Rolle spielte und damit insgesamt gut geplant und gehaushaltet werden
musste. Damit beendet Frau Eibisch die erste Narration und es bleibt abzuwarten, welche Rol-
len Regionalitit, Natur- und Tierverbundenheit, Mobilitit sowie ihre lindliche Sozialisation
im weiteren Verlauf spielen werden.

Auf die Frage, wie es dann weiterging, bleibt Frau Eibisch zunichst thematisch bei der Mobilitit:

Frau Eibisch: ,zur schule immer mit dem fahrrad oder zu fuf? hat sich manchmal (--) natiirlich nicht
so toll angefiihlt wenn man durch den regen fahren musste heute mh:: denke ich (-) [manchmal

«

auch schén?] (I: [((lacht leise))] ) wer kommt heutzutage noch im regen? °h dhm:: (---)* (Interview
14_10_06_2018, Absatz 15 — 17).

Frau Eibisch bleibt mit ihrer Narration im institutionellen Rahmen und nennt ihre Schulzeit.
Gleich der erste Satz weist eine sprachliche Besonderheit auf, denn er besitzt weder Subjekt noch
Pridikat und wirke damit wie eine Uberschrift fiir den Abschnitt, den Frau Eibisch nun erliutern
wird. Beides scheint zudem irrelevant, da es vor allem darauf ankommt, wie die Schule erreicht
wurde. Hierfiir waren weder Bus noch Auto notwendig; der Weg konnte hingegen ausnahmslos
zu Fuf§ oder mit dem Fahrrad bestritten werden — unabhingig vom Wetter. Erneut greift Frau
Eibisch ihre damaligen Emotionen auf: ,hat sich manchmal natiirlich nicht so toll angeftihlt®,
weshalb darauf zu schlieflen ist, dass die Fahrradwahl nicht freiwillig erfolgte, jedoch alternativlos
war. Zwar berichtete sie zuvor, dass ihre Familie ein Auto besaf3, dieses jedoch nur in Ausnahmen
genutzt wurde und hierzu zihlte Regen offensichtlich nicht. Ob die Eltern auf das Auto aus zeit-
lichen, finanziellen oder umweltgerechten Griinden verzichteten, bleibt offen. Der Anschluss an
die mit unangenchmen Emotionen behaftete Erinnerung irritiert hingegen. Es scheint vielmehr,
als wiirde Frau Eibisch die damalige Situation nun beschénigen: So war ihr Leben damals viel-
leicht nicht immer angenehm, aber auf Grund der mobilen Einschrinkungen kann sie zumindest
behaupten, durchweg nachhaltig gehandelt zu haben, denn ,wer kommt heutzutage noch im
Regen?“: Die Antwort misste lauten: Alle. Doch nehmen sie dann das Auto. Damit iibt Frau
Eibisch indireke auch Kritik an der heutigen (Wohlstands-)Gesellschaft, die bei unangenehmem
Wetter nicht auf das Auto verzichten wiirden, womit Nachhaltigkeit zweitrangig wird. Sie erinnert
sich schlieflich weiter und erzihlt von der nichsten Station, der weiterfithrenden Schule:

Frau Eibisch: ,wie ist das denn weitergegangen? ((Pause 4 sek.)) mh:: ich glaube dass ich wirklich
so auf verkehrsmittel angewiesen war war wirklich die weiterfithrende schule? ((Pause 2 sek.)) dh::m
wobei wir im sommer dann auch mit dem fahrrad gefahren sind, das war so das erste? (--) dass es in der
schule thema war kann ich mich so jetzt de facto nicht erinnern, (-) das dann eher im studium. (--) zhm:
(--) nachhaltigkeit war ein grofles thema als ich vor (--) elf zwélf jahren studiert habe? (--) ich habe in
c-Stadt studiert das ist sowieso eine stadt die SEHR auf 6kologie WERT legt und nachhaltigkeit, INS-
GESAMT, also es gibt mehr fahrrider als autos? u:nd dh::m (-) DAS hat mich schon auch mitgeprigt:
(Interview 14_10_06_2018, Absatz 17).

Das zentrale Thema ist weiterhin die Mobilitit, jedoch wird die Wahl der Verkehrsmittel nun nicht
mehr von den Eltern getroffen, sondern ist abhingig von der Entfernung der nicht mehr fufflaufig
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erreichbaren Schule. Frau Eibisch war demnach auf andere Verkehrsmittel angewiesen. Die Ent-
scheidung, in Ausnahmen das Fahrrad zu nechmen, konnte damit also bewusst freiwillig erfolgen;
als handlungsleitende Motive konnten dafiir die Bewegung und/oder die Umwelt gelten. Die Aus-
sage ,,das war so das erste” ldsst jedoch darauf schliefen, dass letzteres zum Tragen kam und dass es
sich bei der Fahrradwahl um das erste eigene Nachhaltigkeitsverhalten handelte. So kann es auch im
Kontext der Gegeniiberstellung zur Schule gelesen werden: Nachhaltige Mobilitit war eine private
Entscheidung und kein Thema in der Schule - jedenfalls keines, dass sie wie im Kindergarten emo-
tional so beriihrt hat, dass es als Schliisselereignis Einzug in die Biographie erhielt. Stattdessen leitet
sie direkt zur nichsten institutionellen Station iiber und nennt das Studium Mitte der 2000er Jahre,
welches sie in c-Stadt absolvierte. Eine Stad, die sie als sehr dkologisch und nachhaltig bezeichnet,
was sich in der zahlenmifligen Uberlegenheit von Fahrridern gegeniiber Autos zeigte. Ob es sich
dabei um eine Tatsache oder nur ein Gefiihl von Seiten Frau Eibischs handelte, ist irrelevant, denn
feststeht, dass eine bisherige innere Disposition dazu gefiihrt haben muss, dass Frau Eibisch diesen
Umstand iiberhaupt als positiv fiir die eigene Entwicklung bewertet.

In der nachfolgenden Erzahlung berichtet Frau Eibisch von ihrem WG-Leben und davon, dass
im Bekanntenkreis gesteigerten Wert auf regionale Lebensmittel und bewussten Konsum gelegt
wurde. Sich selbst zahlt sie jedoch riickblickend ,,nicht zum absoluten Oko* und grenzt sich
damit ab. Gleichzeitig erweckt es den Anschein, dass sie heute noch vielmehr oder auch bewuss-
ter auf bestimmte Dinge Wert legt, als es frither der Fall war, und wie auch der abschliefende
Satz: ,So. Das wiire jetzt so das was cher im Erwachsenenalter auf mich zukommt “zu deuten ist.
Es ist bemerkenswert, wie Frau Eibisch ihre Erinnerungen wiederkehrend aus der heutigen Per-
spektive und anhand ihres aktuellen Wissenstands reflektiert und deutet. Insgesamt scheinen
zwei Themen aus der durch Institutionen gerahmten Biographie seit ihrer Kindheit bedeutsam
fiir das Nachhaltigkeitsverstindnis von Frau Eibisch zu sein: zum einen die Regionalitit und
zum anderen die Mobilitit.

Wil Frau Eibisch zuvor angab, dass Nachhaltigkeit ein grofSes Thema im Studium war, fragt
die Interviewerin noch einmal gezielt nach den Inhalten in Seminaren und Vorlesungen. Frau
Eibisch antwortet:

Frau Eibisch: ,also das studentenleben? (--) war das EINE? und im sachunterricht gab es das scho::n? thm
(--) ts (---) dass dass 6kologie ih ein thema war? aber auch hiufig in verbindung schon mit zum beispiel
krankheiten. also dass wir (-) mh:: die habe ich auch immer noch 4hm eine arbeit geschrieben haben eine
hausarbeit geschrieben haben wie das eben zusammenhingt. hm. (--) regionale::s obst und so weiter oder
dhm: gesunde ernahrung und krankheiten. ne? und °h wie man darauf auch letzten endes nochmal wieder
reagieren kann. das war so etwas was ich im sachunterricht so noch //w//6hm (-) wahrgenommen hab.
(-) 4hm (--) ts auch bei philosophieren mit kindern? gab es ein seminar, da war das auch stark das thema.
(-) weil ich auch GLAUBE und weil ich das auch jetzt im im lehreralltag merke, (-) dh:: kinder interessiert
das viel mehr. (--) und die wiirden vielleicht auch mehr auf die barrikaden gehen als dhm: ich glaube der ein
oder andere erwachsene oder eltern oder lehrerteil das so méchte. (I: [((lacht))] ja.) ist ein unterschied. ja.
(--) aber da: das waren so fiir mich die die wichtigsten dass es um ernihrung ging? und krankheiten ging?
und dhm (--) ts (--) und philosophieren mit kindern® (Interview 14_10_06_2018, Absatz 21 - 23).

Aufschlussreich ist erstens der direkte Bezug zum Sachunterricht und zweitens, dass auch hier wie-
der Nachhaltigkeit und Okologie gleichgesetzt werden. Das von Frau Eibisch angefiihrte Beispiel
der Krankheiten irritiert jedoch, da es auf den ersten Blick wenig die 6kologische also umwelt-
gerechte Nachhaltigkeit berithrt und auch Frau Eibisch scheint noch nach dem Zusammenhang
zu suchen, wenn sie recht inkonsistent und diffus formuliert ,,ahm. (--) regionale::s obst und so
weiter oder 2hm: gesunde erndhrung und krankheiten. ne? und °h wie man darauf auch letzten
endes nochmal wieder reagieren kann* Die Erinnerungen scheinen hier liickenhaft zu sein, denn



auch das zweite Beispiel zum Philosophieren mit Kindern wird nur sehr vage vorgetragen. Dass
sie sich aber tiberhaupt an eine Hausarbeit und ein Seminar erinnert — auch wenn die Beziige zu
Nachhaltigkeit vorrangig konstruiert wirken — ist als Zeichen zu lesen, welche Bedeutung die erste
Phase der Lehrer*innenbildung noch in ihrem spiteren Leben zu haben scheint.

Unabhingig davon, welche Inhalte im Studium relevant waren, werden durch Frau Eibischs
Erzihlung jedoch markante Deutungsmuster dargelegt: Aus der heutigen Perspektive als Leh-
rerin kann sie namlich begriinden, dass das Philosophieren mit Kindern iiber nachhaltigkeits-
relevante Themen bedeutsam ist, da es dem kindlichen Interesse entspricht, das jedoch in Frau
Eibischs Wahrnehmung unterschitzt wird, denn ,Kinder interessiert das viel mehr Dieses
Interesse wiirde, sofern man sie liefSe, die Kinder ,,auf die Barrikaden gehen® lassen, sie also nicht
nur zum Handeln, sondern sogar zum Widerstand motivieren, was jedoch nicht im Sinne der
Erwachsenen wire, da sich der Widerstand dann sicherlich auch gegen diese richtete. Verfligten
Kinder also tiber mehr Wissen, wiirden sie das Fehlverhalten der Erwachsenen erkennen und
etwas dagegen unternchmen. Es gehen drei wesentliche Deutungsmuster daraus hervor: erstens
die Kritik am nicht-nachhaltigen Verhalten der Erwachsenen, zu denen sie sich selbst offenbar
nicht zu zihlen scheint, zweitens eine auffallende hohe Machtzuschreibung des kindlichen Ver-
haltens im Hinblick auf nachhaltige Entwicklung und drittens ein in der sinnlogischen Konse-
quenz (bewusstes) Desinformieren der Kinder von Seiten der Erwachsenen. Attribuiert Frau
Eibisch Kinder tatsichlich bewusst so kompetent und iiberlegen, miisste dies auch in Erzihlun-
gen zu ihrem Unterricht in Erscheinung treten.

Bevor im Interview der Unterricht angesprochen wird, kommt die Interviewerin noch einmal
auf Frau Eibischs familidre Sozialisierung zu sprechen. Weil die folgende Narration etwa ab der
Hiilfte eine Wendung erfihrt, indem Frau Eibisch von den Konsequenzen ihres Elternhauses auf
ihr aktuelles Handeln erzihlt, soll sich zunichst nur mit der Erzichung und im zweiten Teil mit
dem weiteren Verlauf befasst werden.

Interviewerin: ja. ok. ja. kommen wir gleich noch einmal dazu. hm, ich wiirde gerne noch einmal auf
ihre JUGEND eingehen weil sie jetzt sagten, sie sind dann auf dem ho:f da: grof geworden, dhm, war
(--) das dann auch schon in ihrer erziechung thema? von den eltern aus?*

Frau Eibisch: ,ihm (-) JA, das das WAR es? also wie diese autosache ne? also man hat uns nicht jetzt
irgendwo immer hingefahren? auch wenn meine freundinnen mal vier kilometer ge//entfernt gewohnt
haben oder auch fiinf oder sechs im nachbarort, dann sind wir mit dem fahrrad gefahren. das wurde jetzt
nicht st//SUPERstark diskutiert. es GAB mh: ich sage mal zwei drei kinder in der klasse die wurden
VIEL gefahren? mit dem auto? (-) und dann hat man es mal versucht. (--) ich war jetzt auch nicht das
sportlichste kind? dementsprechend ihm war ich dann auch einmal froh wenn (-) shm:: wenn meine
mutter mich gefahren HATTE, aber ich kann mich ehrlich gesagt nicht EINMAL daran erinnern, dass
meine eltern mich zu freunden gefahren haben. also entweder bleibst du dann zuhause? (--) shm (-)
die kommen? oder du fihrst. (--) dhm:: ts das war so das stirkste wo was mir jetzt so bewusst ist. hm.
((Pause 4 sck.)) was:: nachhaltigkeit anging. in den urlaub sind wir NIE grof gefahren? ih:: eben wegen
des bauernhofs nicht? das war dann einmal in den sommerferien sind wir mit dem auto die GROSSE
strecke °h dh bis nach x-Dorf gefahren, also im grunde in 45 minuten waren wir in einem freizeitpark.
() ts dhm: das war unser urlaub. (--) da kam gar nicht die frage auf fahren wir mal fliegen wir mal
irgendwo hin. das ist mir auch nie in den sinn gekommen. (--) also dass das irgendwie jetzt TOTAL
etwas wire was was mir gefehlt hat. (--) ihm (--) dann schon eher diese sache mh:: kannst du mich niche
mal da und da hinfahren oder (-) ich brauche noch das und das fiir die schule? dann gab es dann cher so
drger dass man jetzt extra ins auto fahren muss und irgendwo noch ein heft kaufen muss weil es das beim
bicker (-) im ort nicht gab. (---) mh:: ansonsten glaube ich war das auch ein gedanke dass meine eltern
(-) ihm mit dem GELD haushalten mussten. (---) und (--) gesagt haben f://mh:: iiberlege doch mal ob
es nicht andere 18sungen gibt™* (Interview 14_10_06_2018, Absatz 24 - 25).
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Dass Nachhaltigkeit in der Erzichung Thema war, fithrt Frau Eibisch zu Beginn beispielhaft
am sparsamen Haushalten der Eltern mit dem Auto aus. Es kann jedoch zumindest anfangs
nicht eindeutig gesagt werden, ob die Eltern aus finanziellen, organisatorischen oder nach-
haltigkeitsmotivierten Griinden den Einsatz des Autos einschrinkten, denn letztlich kénnte
auch die Verbindung zwischen Nachhaltigkeit und dem Auto erst jetzt in der Riickschau von
Frau Eibisch interpretiert werden. Es wird hingegen bestitigt, dass die Fahrradwahl in der
Kindheit nicht freiwillig erfolgte und die Betonung, nicht sportlich gewesen zu sein, bestirke
ebenfalls bereits aufgestellte Lesart, dass die freiwillige Fahrradnutzung spiter zur weiter-
fithrenden Schule mehr durch den Nachhaltigkeitsgedanken denn durch Sportlichkeit moti-
viert sein musste. Es scheint sich demnach im Zuge der Jugendzeit von Frau Eibisch etwas an
ihrem Bewusstsein iiber Nachhaltigkeit verindert zu haben. Die durch die Eltern und den
Hof eingeschrinkte Mobilitit fithrte auch zu Einschrinkungen im Leben: ,also entweder
bleibst du dann zuhause, 2hm, die kommen oder du fihrst Die Wiedergabe in wortlicher
Rede deutet auf die hohe Emotionalitit hin, mit der diese Situation erlebt wurde, und sogar
der seltene und auf kurze Distanzen reduzierte Urlaub wurde weniger bedauert als die all-
tiglichen Situationen eines fehlenden Elternfahrdienstes. So rithren die negativen Emotio-
nen nicht nur aus den Einschrinkungen, sondern auch aus Streitsituationen mit den Eltern,
wenn auf8erplanmiflige Besorgungen mit dem Auto gemacht werden mussten, die vermutlich
auf die Gedankenlosigkeit der Kinder zuriickzufithren waren. Frau Eibisch scheint jedoch
wenig nachtragend, sondern vielmehr einsichtig zu sein, wenn sie das Verhalten auch mit
der finanziellen Situation der Eltern erklirt, gewissermaflen sogar entschuldigt, und kommt
schliefllich zu dem Resiimee, dass ebendiese Einschrinkungen letztlich ihre heutige kreative
Problemlésungskompetenz forderten und damit also positive Wirkung hatten, wie im zwei-
ten Teil der Narration erkenntlich wird:

»[---](-) also ich glaube das spricht jetzt auch fiir meine kreativitit in ((lachend) 16sungsfindungsstra-
tegien) muss ich sagen °h zhm (--) dass ich dann im ersten moment denke so: ok: fihrst du dafiir jetze
noch einmal lo:s obwohl ich jetzt in y-Stadt ja wirklich zentral auch wohne? ich dhm:: kénnte ja auch
mit dem auto losfahren und das MACHEN, das MACHE ich in den wenigsten fillen. (--) mh:: ts (--)
und ich glaube schon dass das (-) eine sache ist, die mir anerzogen wurde, nochmal zu iiberlegen kannst
du das nicht anders l6sen. (---) und die die 16sung ist hiufig nicht mal die SCHLECHTESTE. wobei
ich SCHON perfektionistisch veranlagt bin, in gewissen situationen wiirde ich dann doch vielleicht ins
auto steigen aber (-) dhm:: (---) ja: ich sage jetzt mal wenn ich jetzt das beispiel habe, ich (-) bin ja f:://in
verschiedenen dienststellen unterwegs und ich habe jetzt nachmittags dienstags nachmittags jetzt eine
ag, (-) und ich mochte gerne mit denen basteln. (-) dann dhm: (-) wire ih ich (--) jetzt nicht jemand der
ins auto steigt, bastelmaterialien kauft und ihn noch ih:: irgendwie vorbereitet? sondern ich gucke was
liegt im keller der schule (--) noch so rum? was meine kollegen NICHT benutze haben, (-) und das sind
hiufig auch die materialien mit denen kinder viel lieber basteln? (--) die empfinden (-) wir erwachsenen
vielleicht mal als hisslich, oder was sollst du daraus noch machen? aber ihm: das wiirde ich dann eher
nutzen. (-) um einfach auch nicht unbedingt ins auto steigen zu miissen oder geld auszugeben oder ich
sage jetzt auch noch einmal GERADE beim plastikmaterial ne? shm, das, was so im unterricht gerne
zum zum dekorativen gestalten genutzt wird, 2hm:: da bin ich eben KEIN freund davon. da gucke ich
cher was, was haben wir jetzt noch hier liegen und (--) ihm, dann miissen die (-) unsere l6sungen eben
ein bisschen kreativer werden und meine vorbereitung was (-) den inhalt angeht ist stirker. also da muss
ich gucken welche (-) verbindungsméglichkeiten kann ich den kindern bieten? ohne gleich zur heifi-
klebepistole greifen zu miissen um diese plastik (--) diesen plastikmiill jetzt miteinander zu verbinden,
so. ne? dhm:: (-) und DAS ist glaube ich auch etwas wovo::r sich jemand fachfremdes? (--) oder (-) ja::
(--) ein anderer lehrer vielleicht so ein bisschen striuben wiirde. (--) das zu tun. (--) die mdchten sich
das lieber einfacher machen und geben dafiir eher (-) geld aus® (Interview 14_10_06_2018, Absatz 25).



Die Einschrinkungen in der Familie sozialisierten sie dahingehend, kreative Losungen in prob-
lembehafteten Situationen zu finden. Dies bezicht sie jedoch ausschliefSlich auf die Situation als
Lehrerin, zumindest wird die Schule als alleiniges Anschauungsbeispiel herangezogen. Aus der
(Not-)Lage ihres Elternhauses wurde also das geférdert, was sie heute als Konigsweg und damit
auch als Vorbild fiir andere Lehrer*innen sicht, die moglicherweise aus Unwissenheit oder
Bequemlichkeit cher den cinfacheren Weg wihlen. Zwar kénnte auch sie jederzeit das Auto
nutzen, um Unterrichtsmaterialien zu kaufen, stattdessen wihlt sie jedoch die kreativere, spar-
samere und umweltfreundlichere Variante, indem sie das verwertet, was die Kolleg*innen tibrig
lassen und hebt sich damit moralisch von ihnen ab. Frau Eibisch verbindet mithin zwei umwelt-
freundliche Aspekte, nimlich erstens nicht mit dem Auto zu fahren und zweitens ressourcen-
schonend auf Plastikmaterialien zu verzichten, die bei Neuanschaffungen hiufig zum Einsatz
kommen. Die Uberlegenheit gegeniiber den Kolleg*innen betont sie noch einmal, indem sie
sagt, dass die Kinder die von ihr vorgelegten Materialien ohnehin bevorzugen wiirden. Erneut
macht sie damit den indirekten Vorwurf an die Erwachsenen, auf Grund von Unwissenheit oder
ihrer Bequemlichkeit den Kindern etwas vorzuenthalten. Auffallend ist, dass Frau Eibisch in
ihrer Erzihlung gleich mehrmals auch den finanziellen Aspeke anspricht. Ihr Handeln scheint
daher nicht ausschliefflich nachhaltigkeitsmotiviert zu sein, sondern teilweise auch durch Spar-
samkeit, was letztlich auch eine Parallele zu ihrer eigenen Erzichung aufzeigt.

7.4.2 Nachhaltigkeit zwischen Privatem und Schule
Uber die Rolle von Nachhaltigkeit in ihrem Privatleben bleibt Frau Eibisch bisher zuriickhal-

tend, weshalb die Interviewerin hierzu noch einmal nachhake. Frau Eibisch antwortet zunichst
mit dem Verhalten, das am wenigstens nachhaltig ist:

Interviewerin: ;hmhm (ja) ja. interessant. ja. ok. (--) dh:m erzihlen sie doch noch einmal ein bisschen
von ihrem alltag. wo spielt da nachhaltigkeit (-) noch eine rolle, cin bisschen haben sie ja schon gerade
(-) erwihnt:

Frau Fibisch: ,also GANZ SCHLECHT (--) ist mein mein fahren? (---) das muss ich zugeben. shm:
ich dhm:: bin an fiinf (-) an an vier dienststellen? fiir vier dienststellen unterwegs? also ich bin montags
und dienstags in der schule? die ist anderthalb stunden entfernt das heiflt da fahr ich hin. (-) ihm::
mittwochs und freitags bin ich fiir die universiti::t? oder fiir das studienseminar unterwegs, oder auch
fiir den fortbildungsbereich, (--) auch das ist eine bis anderthalb stunden entfernt. (-) und (-) DON-
NERSTAGS habe ich das studienseminar? die theoriesitzungen sind an meiner schule? also eben auch
fiir anderhalb stunden entfernt. ih::m ts das einzugsgebiet fiir die lehrimte:r? (-) fiir meinen bereich?
ihm in der zweiten phase ist auch schr gro::8 (-) also [Region a und b], dementsprechend (-) ih:: sind
die besuche auch relativ weit entfernt. (--) also das wire jetzt erst einmal das negativbeispiel, weil mich
das auch ein bisschen stért. das ist nicht nur die die die lebenszeit die da fléten gehe, (--) hm (--) mit
einer schule vor ort wiirde ich sicherlich auch ziemlich viel sprit sparen und nachhaltiger als vorbild
sein: (Interview 14_10_06_2018, Absatz 26 - 27).

Das Anfiihren eines Negativbeispiels zu Beginn, zudem mit einer so starken Ankiindigung,
lasst Frau Eibisch sofort in eine Rechtfertigungsrolle fallen. Sie macht ihr Verhalten damit
weniger angreifbar, was insbesondere im Hinblick auf das bisher so positiv dargestellte Mobili-
titsverhalten resultierend aus ihrem Elternhaus nur konsequent erscheint. SchliefSlich miisste
es doch irritieren, dass gerade sie, die laut bisheriger Erzihlungen mit dem Fahrrad grofige-
worden ist, plétzlich ein hinsichtlich Nachhaltigkeitsaspekten negatives Mobilititsverhalten
prisentiert. So verdichtet sich die Lesart, dass gar nicht das Thema Mobilitit ihr akeuelles
Verhalten prigt, sondern vielmehr die Kompetenzen, die sie durch die familidre Sozialisierung
erworben hat. Thr Verhalten rechtfertigt sie nun damit, an verschiedenen Dienststellen unter-
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wegs zu sein und in der anschliefenden Erzihlung berichtet sie sehr detailliert, wo diese liegen
und welche Distanzen sie dafiir zuriicklegen muss. Es stellt sich damit als schlicht unméglich
dar, auf das Auto zu verzichten. Gleichzeitig wirken diese vielen Dienststellen wie obligato-
risch fiir sie, als habe sie keine andere Méglichkeit gehabr, als sie anzutreten und damit letzt-
lich auch das ganz schlechte Fabren auf sich zu nehmen, was sie jedoch selbst zu storen scheint,
da ihr somit wertvolle zeitliche Ressourcen fehlen und sie ihre Rolle als Vorbild nicht wahr-
nehmen kann.

Sie erzihlt weiter und leitet erneut iiber zur Arbeit mit den Kindern und ihrem Unterricht.

Frau Eibisch: ,ja:: und ansonsten spielt das eigentlich so direkt mit den kindern die meiste rolle? (--)
ihm (--) ts (---) sei es dass es konkre:t nachhaltigkeit als thema im sachunterricht ist oder fiir die schule
insgesamt als thema ist? dann behandeln wir das nicht nur im sachunterricht, (--) ich sage mal jetzt diese
geschichte mit frau [Name einer Kollegin]? ne? dann ist das zwei 4h wochen ja thema, dann kommen
die kinder (-) eben auch noch eher mit dem fahrrad oder zu fuff zur schule? versuchen das elterntaxi zu
meiden (-) ihm: (-) ts sind sehr stolz auf ihr regionales obst und gemiise was sie dann mitbringen. (-) ts
was sie vielleicht sogar selber anbauen. 2hm: das sehe ich bei meinen nichten jetzt auch mit MEINEN
grof8eltern die haben eben noch den grofien garten und pflanzen das an, und ich weif§ die sind auch
total stolz darum das ih das dann mit ih zur schule zu nehmen °h mh::: ts also DAS so direkt? mit m//
entweder privat mit meinen nichten? (--) ts oder dhm: direkt im sachunterricht? oder eben in diesen
projekten? wa//die klimaschutz ihm: angehen,” (Interview 14_10_06_2018, Absatz 27).

Die Einleitung mit ,ansonsten deutet darauf hin, dass auflerhalb dieses negativen Mobili-
titsverhaltens nur noch positive Aspekte in Bezug auf Nachhaltigkeit angesprochen werden
konnen. Den grofSten Teil nimmt dabei die Arbeit mit den Kindern ein, womit Frau Eibisch
vermutlich ihre Schiler*innen meint und nicht eigene Kinder und ihr Privatleben erneut aus-
klammert. Dass Frau Eibisch die Formulierung Kinder statt Schiiler wihlt, lasst auf eine ihrer-
seits enge Bezichung zu ihnen schliefen, womit auch eine Erklirung geboten wird, weshalb
Frau Eibisch die Arbeit mit Kindern als Antwort auf die Frage nach Nachhaltigkeit im Alltag
anbringt. Zudem liegt die Vermutung nahe, dass bei vier Dienststellen das Schulleben schlicht
zu ihrem Alltag zihlt. Auffallend ist die direkte Verkniipfung von BNE und Sachunterricht,
was auch in diesem Fall die Rolle des Sachunterrichts als Zentrierungsfach fiir BNE aufzeigt.
Neben dem Sachunterricht spielt BNE auch in iibergreifenden Schulprojekten eine Rolle. In
dieser Zeit, so erklirt Frau Fibisch, wiirden die Schiiler*innen dann auch ihr Mobilititsverhal-
ten anders gestalten, auf das Elterntaxi verzichten und — wie Frau Eibisch in ihrer eigenen Schul-
zeit — das Fahrrad nehmen oder zu Fufl gehen. Deutliche Parallelen zur eigenen Biographie
beschreibt Frau Eibisch nicht nur im Bereich Mobilitit, sondern auch, wenn sie von dem mit-
gebrachten Obst und Gemiise spricht, was auch hier wieder mit der Emotion Stolz verbunden
wird. Fraglich ist jedoch, was nach den zwei Wochen passiert und ob die Projektarbeit tiber-
dauernde Resultate bei den Kindern hinterlassen. Abgesehen davon wird an diesem Beispiel
mehr als deutlich, dass die emotional behafteten Erinnerungen an die eigene Biographie sich
zum Grof$teil in den gegenwirtigen Wahrnehmungen und Deutungsmustern widerspiegeln,
denn unabhingig davon, wie sich die Projektarbeit de facto gestaltete, liegt Frau Eibischs Fokus
auf den Parallelen zu den eigenen Erfahrungen. Untermauert wird dies noch einmal, wenn sie
den Bezug zu den eigenen Nichten aufnimmt, die ebenfalls voller Stolz das eigen angebaute
Gemiise zur Schule mitbringen. Abschlieflend zihlt sie noch einmal die drei Bereiche auf, in
denen Nachhaltigkeit zentral ist und schliefit daran an, tiber ihren Unterricht zu erzihlen, den
sie bisher noch wenig berticksichtigt hatte.



7.4.3 BNE-relevante Orientierungen

Frau Eibisch: ,(-) ich habe es (-) das thema klimaschutz im::: kunstunterricht? (--) ihm: (-) das startet
meisten so: (-) wenn:: ich im urlaub irgendwo war, wie in indien jetzt und ich ihm (-) die kinde::r fragen
dann eben auch, zeigst du (-) zeigst du bilder? erzihlst du uns? und dann suche ich so ein paar sachen
raus, (-) und da:ran schliefit sich, also hat sich jetzt beim beim letzten mal angeschlossen dass sie plakate
gemacht haben, (-) und fiir diese kinde:r hm (--) ts (-) spiel (-) zeug gesammelt haben und kleidung ih
gebrauchte kleidung gesammelt haben, die ich dann an dieses projekt was wir da kennengelernt haben
verschicken kann? (--) shm (--) ts (--) ode:r eben auch (-) mh:: im letzten schuljah::r haben wir (--)
landart (-) als thema gehabt und (--) dann haben//sind die kinder relativ ziigig von der schiene das
sicht sché:n aus? was es in der landart (-) eben auch manchmal gibt °h dhm (--) dass man es auf diese
optik auslegt? sind sie sehr stark dazu gekommen dhm dinge zu schiitzen. pflanzen zu schiitzen, tiere zu
schiitzen. (--) das war der starke fokus dass sie DANN also (-) dhm auch teilweise andere gruppen die
dann drauflen blumen gepfliicke haben, daraus ein bild gelegt haben um schiitz die (--) pflanze? &h:: als
plakat gestaltet haben da waren dann schon andere gruppen die dann gesagt haben, °h also du kannst
jetzt dafiir aber auch nicht die pflanze abreifSen ne? das kannst du dann aber auch zeichnen. ne? da musst
du nach DRAUSSEN gehen und das ABzeichnen. so. °h ihm: (-) DAS war ganz spannend zu schen? (-)
also die kinder ZIEHEN einen in dieses thema: (Interview 14_10_06_2018, Absatz 27).

Die Uberleitung erfolgt durch das Thema Klimaschutz, das sowohl in den Schulprojekten als auch
in ihrem Unterricht bedeutsam wird. Wihrend sie oben jedoch noch hauptsichlich den Sach-
unterricht fiir Themen nachhaltiger Entwicklung nennt, fithrt sie jetzt den Kunstunterriche als
Anschauungsbeispiel an. Der Satz ,,das startet meistens so“ lasst vermuten, dass nun eine allge-
meine Regel abgeleitet wird, nach der Frau Eibisch ihren (BNE-) Unterricht gestaltet. Das impli-
ziert auch eine gewisse Regelmafiigkeit, weshalb anzunchmen ist, dass das Thema Klimaschutz
oder andere BNE-relevante Beziige nicht nur als helle Strohfeuer in ihrem Unterricht vorkom-
men. Die Regel expliziert sich nun dahingehend, dass Frau Eibisch mit ihren privaten Erlebnissen
(in diesem Fall ein Urlaub in Indien) den Ausloser fiir das Interesse der Kinder darstellt und sich
daraus dann das Thema entwickelt. Dadurch muss sie keine Probleme didaktisch konstruieren,
sondern kann an die Realitit ankniipfen. Abseits der Regelhaftigkeit erfihrt Unterricht jedoch
zugleich eine gewisse Spontaneitit, als wire es stets davon abhingig, was Frau Eibisch erlebte
und was die Kinder dann daran interessierte. Insbesondere das Interesse der Kinder lisst dann
gewisse Anschlussmoglichkeiten zu: In diesem Fall das Gestalten von Plakaten sowie Sammeln
von Sachspenden fiir die vermutlich armen Kinder in Indien. Der Zusammenhang zum Kunst-
unterricht kann dabei héchstens noch tiber das Gestalten der Plakate hergestelle werden, inwiefern
hier jedoch noch das Thema Klimawandel relevant ist, bleibt ungeklirt. Unabhingig davon aber
scheint der Unterricht so aufgebaut zu werden, dass von einem Problem ausgehend (in diesem
Fall Armut in Indien), Wissen erarbeitet wird und die Kinder zum Handeln motiviert werden.
Da die im Beispiel beschriebene Handlung Sachspenden zu sammeln jedoch nicht das generelle
Problem der Armut 16sen, also die Armut beheben kann, werden den Kindern demnach keine
echten Handlungsalternativen geboten. Das Dilemma besteht also darin, dass die Kinder durch
das Thema Betroffenheit fithlten und sich zum Handeln verpflichtet sehen. So kann in diesem Fall
das Spendensammeln auch als Méglichkeit gegen cine gefithlte Machtlosigkeit begriffen werden.
Uberdies werden die Plakate fiir die Wissensgenerierung der Schiiler*innen eingesetzt, weshalb
anzunechmen ist, dass die Kinder sich auch inhaltlich mit der Sache auseinandergesetzt haben. Als
zweites Beispiel fithrt Frau Eibisch dann tatsichlich eines aus dem Kunstunterricht an, in dem
im Vorjahr Landart Thema war. Die Formulierung lisst auf eine stirker geplante Ausrichtung der
Unterrichtsgestaltung schlief8en, denn dieses Mal war nicht das (Urlaubs-)Erlebnis Ausgangspunkt
des Unterrichts, sondern ein Lehrplan mit festen Themen. Gleichwohl haben auch hier wieder die
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Kinder iiber die Richtung und Ausgestaltung des Unterrichts entschieden, was sich darin duflerte,
Pflanzen nicht nur als Kunstobjekt zu verwenden, sondern auch auf ihren Schutz einzugehen.
Frau Eibisch berichtet lebhaft, wie die Kinder sich gegenseitig zu verantwortungsvollen Hand-
lungsalternativen motivieren und damit i.S. der Handlungskompetenz von BNE aktiv werden.
Angedeutet wird zudem die Rolle, die Frau Eibisch in diesem Unterricht einnimmt. So scheint sie
zuvorderst das Geschehen zu beobachten und den Kindern einen grofien Spielraum zu tiberlassen,
wenn sie sagt: ,,das war ganz spannend zu schen, die Kinder ziehen einen in dieses Thema®“. Es geht,
wie bereits im vorherigen Beispiel, ein Grofiteil von den Interessen der Kinder aus, die maf8geblich
daran beteiligt sind, den Unterricht mitzugestalten, was zu einer dann gegenseitigen Begeisterung
fiir Themen fiihrt. Die eigene Rolle konkretisiert Frau Eibisch im Folgenden:

»[.-.] ihm, (-) ich habe dann immer das gefiihl so, man muss das dann eben auch aufgreifen, man braucht die
zeit? und man braucht auch das (--) die die die: ih: METHODEN? (--) oder das wissen? damit umzugehen
und weiterzugehen. (-) ihm (-) dass das fiir die kinder auch wirklich ein nachhaltigkeitsaspekt WIRD. also
ich () mh:: muss ihnen SCHON erzihlen wo das hingegangen ist und ob ich vielleicht REAKTIONEN
habe eine EMAIL habe darauf, wo die sachen hingegangen sind, hm:: die plakate mit den mit den pflanzen
die miissen irgendwo in der SCHULE hingen, oder sie diirfen die mit nachhause nechmen und zuhause
noch einmal gucken wie sie das °h ih: den eltern verklickern;® (Interview 14_10_06_2018, Absatz 27).

Sie berichtet von einer Gefiihlsebene, wodurch der Unterrichtsverlauf sowie ihr Handeln darin
etwas Situatives erhalten. Je nach Unterrichtsverlauf muss man ,das dann eben auch aufgreifen
wenn die Kinder das hohe Maf§ an Selbstbeteiligung von sich aus einbringen. Unterricht darf also
nicht bei der aktiven Gestaltung der Kinder stehenbleiben, sondern muss diese dann wiederum
methodisch einbinden. Als daftir notwendige Bedingungen oder Voraussetzungen nennt sie Zeit
und (Methoden-)Wissen. Demzufolge ist die dann folgende Aussage, ,.dass das fiir die Kinder
auch wirklich ein Nachhaltigkeitsaspeke WIRD “so zu lesen, dass sie am Ende — sofern noch Zeit
vorhanden ist — die Erkenntnisse der Kinder im Hinblick auf BNE (methodisch) biindelt und in
einen iibergeordneten Nachhaltigkeitskontext riickbindet, damit es nicht nur bei einer interessen-
geleiteten Auseinandersetzung mit einem Thema bleibt, sondern eben ,wirklich ein Nachhaltig-
keitsaspekt WIRD “ Diesen Prozess generalisiert sie auf jede Form eines solchen Unterrichts und
expliziert dann in einer auf sie bezogenen Erzihlung im Anschluss, wie dies konkret aussicht. Was
zunichst lediglich als eine Form der Informationsweitergabe aussieht, kann jedoch ferner als eine
langfristige Wiirdigung der Schiiler*innenergebnisse gewertet werden, wodurch die Selbstwirk-
samkeit der Kinder gestirkt wird. Insofern hat der von ihr bezeichnete Nachhaltigkeitsaspekt dann
zusitzlich die Bedeutung eines langfristigen Ertrags der Schiiler*innenbeteiligung. Gleichsam
deutet sie am Ende darauf hin, dass die Plakate dariiber hinaus die Funktion besitzen, nicht nur
Wissen zu prasentieren, sondern auch bspw. an die Eltern weiterzugeben — vielmehr es ,,den Eltern
[zu] verklickern , wodurch sich Frau Eibischs bereits angedeutete Uberzeugung von der Machtver-
schiebungzwischen Kindern und Erwachsenen auf Grund unterschiedlicher Wissensstinde erneut
zeigt. Dies wiirde auch bedeuten, dass Frau Eibisch sich selbst als Vermittlerin zwischen Kindern
und Erwachsenen bzw. Eltern sieht, indem sie es nicht nur zulisst, sondern aktiv darauf abzielt, dass
die Unterrichtsinhalte in die Familien der Kinder getragen werden. Diese Informationsverbreitung
an Auflenstehende des Unterrichts wird auch kurz darauf noch einmal aufgegriffen:

Frau Eibisch: ,also da kamen automatisch auch wieder im im kunst, wollen wir nicht plakate gestalten.
() und mh wir haben relativ viele fenster zu//nach auflen hin zum zu:m ih fufgingerweg? (-) und
das muss dann alles da rein. (-) ne? das miissen die leute lesen die von der bank kommen, die vom arzt
kommen, die von der apotheke kommen, die alle an uns vorbeigehen und sich beim bicker ein brotchen
holen. die sollen das SEHEN. ne?“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 31).



Durch die an den Fenstern montierten Plakate erfahren nicht mehr nur die Mitschiiler*innen oder
die Eltern der Kinder von den Ergebnissen, sondern fremde Passant*innen, womit das auf den
Plakaten visualisierte Wissen an Tragweite gewinnt. Offen bleibt jedoch, ob dies durch die Kinder
selbst aus deren eigenem Interesse erfolgt oder ob es nicht vielmehr Frau Eibisch ist, die auffordert
swollen wir nicht Plakate gestalten und sie in die Fenster hingen, damit ,,[alle], die [...] an uns
vorbeigehen und sich beim bicker ein brotchen holen [...] das SEHEN. Dies wiirde Frau Eibischs
bisher rekonstruierte Vermittlungsposition zwischen Kindern und Erwachsenen untermauern.
Die von Frau Eibisch angesprochenen und als notwendig bezeichneten Methoden greift die
Interviewerin noch einmal in einer Nachfrage auf und bittet, diese ausfithrlich zu beschreiben.
Frau Eibischs Antwort beginnt mit der unkonkreten Nennung ,insgesamt offene[r] Metho-
den®, differenziert hier jedoch nicht weiter, sondern schliefit direkt mit einer Relativierung an,
indem sie sagt, ,auch manchmal ein Freund von Frontalunterricht“ zu sein. Der dialektischen
Gegeniiberstellung von offenen Methoden und Frontalunterricht begegnet Frau Eibisch dip-
lomatisch, wenn sie beschreibt, um offene Methoden zwar ,nicht wirklich darum herum® zu
kommen, aber entsprechend der Zielsetzung auch frontale Situationen zu initiieren, z. B. ,wenn
es darum geht, wirklich alle auf einen Stand zu bringen bei einer Thematik . Aufschlussreich
ist dann folgende pointierte Zusammenfassung der fiir sie bedeutsamen Merkmale einer guten
Unterrichtsvorbereitung:

Frau Eibisch: ,(--) also dass wenn ich sehe die die kinder haben (--) lust auf ein thema die brennen fiir
etwas? dann muss ich eben meinen unterricht da anpassen. und das ist eben activeboard? (--) offener
unterricht (--) ihm ts manchmal eben auch frontale? situationen und das plenum? (--) mh:: (---) die
bereitschaft, (-) diese flexibilitit auch also mich auch mal wieder an den schreibtisch zu setzen, in ein
lexikon zu gucken, mich in themen reinzufuchsen (--) ih ohne dass ich vorbereitetes unterrichtsmaterial
dazu habe. und das ist bei mh: beim klimaschutz insgesamt ja (--) mittlerweile gibt es ja auch schon
relativ vie::1? hm (--) aber mich da iiberhaupt reinzufinden. ne? fortbildungen zu besuchen (--) ihm (--)
was habe ich denn noch so fiir ich glaube dass vieles tiber bilder liuft also dass der kunstunterricht mir
da TOTAL entgegenkommt? (-) um das begreiflich zu machen, um auf dinge aufmerksam zu machen
(---)“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 35).

Ausgangspunke sind die bereits beschrieben Interessen der Kinder, die ggf. veranlassen, schon
geplanten Unterricht anzupassen. Es geht Frau Eibisch demnach nicht darum, geplanten Unter-
richt so umzusetzen, wie es sich méglicherweise in den vorherigen Jahren bewihrte und wofir
bereits Material vorhanden ist, sondern einen offenen Blick dafiir zu haben, wie an die Interes-
sen der Schiiler*innen angeschlossen werden kann. Damit einher geht die Bereitschaft, geplan-
ten Unterricht entsprechend auch zu dndern, selbst wenn dies mit einer gewissen Anstrengung
und mit Aufwand verbunden ist. Bereitschaft bezieht sich somit darauf, innovativ und flexibel
zu sein; Fihigkeiten, die Frau Eibisch bereits zu Beginn als durch ihre Familie erworbene Kom-
petenzen fiir erfolgreichen (BNE-)Unterricht beschrieben hat. Diese Fihigkeiten biindeln sich
nun im Fach Kunst, welches sich vor allem auf Grund seines dsthetischen Zugangs zu Themen
als ideales Fach zur Umsetzung nachhaltigkeitsrelevanter Themen anbietet. Anhand eines Fall-
beispiels bekommen diese Prinzipien noch einmal mehr Gestalt:

Interviewerin: ,haben sie da ein beispiel 2

Frau Eibisch: ,,(---) dhm:: (--) ich glaube dass den kindern das zum beispiel ein anliegen war dass dass
diese plakate (--) dass da WENIG text darauf ist und VIEL von dem was sie selber (-) GESCHOCKT
hat. oder, was sic als schiitzenfe//als schiitzensver//als schiitzenwert empfinden. und zhm DEM muss
ich mich als lehrer dann anpassen. also dass ich nicht komme und sage so ist ein plakataufbau? das
brau//also zur differenzierung finde ich das gut? dass man irgendwo mh: (-) an der tafelriickseite (-)
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plakat hat an dem sich (-) schwichere schiiler orientieren kénnen? als als qualitative differenzierung
sage ich mal °h aber ihm:: die MEISTEN schiiler wenn man (--) wenn man dieses thema aufgearbeitet
hat, (-) kénnen das alleine. ja und die haben (-) eben andere mh:: gestaltungsméglichkeiten. die hatten
eben wirklich (-) viel von dieser lebendigen pflanze da drauf (--) thm (--) das sollte auch diese schénheit
symbolisieren? aber dann noch einmal um den erwachsenen klar zu machen so ihm ts (--) SCHUTZT
DIESE PFLANZE. so. und dieser NAME musste da dann drauf. mh: ist mir leider irgendwie entfal-

«

len gerade, (-) was das war ich habe jetzt nur das bild v:::on diesem plakat im kopf, (--)* (Interview
14_10_06_2018, Absatz 36 — 37).

Wahrend zu Beginn noch einmal an einem Beispiel aufgefiihrt wird, wie sich Schiiler*innen-
orientierung, Flexibilitit und Offenheit im Unterricht umsetzen lassen, wird gegen Ende erneut
die Belehrung der Erwachsenen angesprochen. Auffilligist die zentrale Stellung von Plakaten im
Unterricht, die jedoch insbesondere durch die Visualisierung von Informationen erklirt wird.
So scheint das Festhalten der Ergebnisse fiir den eigenen Gebrauch im Klassenraum nur eine
Funktion der Plakate zu sein, denn zunehmend deutlich wird die mindestens ebenso relevante
Funktion der Wissensweitergabe an und Aufklirung von insbesondere Erwachsenen, womit
auch latent Zweifel an der Miindigkeit der Erwachsenen hinsichtlich nachhaltigkeitsrelevanter
Fragestellungen erkenntlich werden. So spitzt es sich auch in einer weiteren Narration zuneh-
mend zu, die auf Grund ihrer Linge in inhaltlich voneinander unterscheidbaren Teilsegmen-
ten analysiert wird. Darin wird im Wesentlichen Frau Eibischs Motivationsgrundlage fiir die
Umsetzung von BNE ersichtlich. Sie fihrt hierzu drei zentrale Faktoren auf, die einer Umset-
zung hinderlich erscheinen kénnten, nimlich Zeit, das Kollegium und Eltern, und beschreibt je
Gegenargumente. Sie beginnt mit dem Aspekt Zeit:

Frau Eibisch: ,ja. aber ich glaube dass das grofie problem einfach ist sich diese zeit zu nehmen, mal so
ein bisschen von oben auf diesen (-) in diesen suppenteller reinzugucken zu gucken ok wo muss ICH
jetzt an MEINER schraube drehen? (-) damit sich bei den kindern etwas dndert. oder (--) wie muss ich
meinen unterricht gestalten, (--) damit sich da was tut. (-)“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 39).

Wie in den bisherigen Ausfithrungen ist fiir sie also ein zentrales Kriterium, den eigenen Unter-
richt zu reflektieren und bei Bedarf neu zu justieren, wofiir es Zeit bedarf. Interessant ist die von
ihr gewihlte Metapher ,von oben in diesen Suppenteller zu gucken®, womit bildlich zwei Akte
dargestellt werden, nimlich einmal mit Abstand (also von oben) das eigene Handeln und den
eigenen Unterricht zu betrachten und zweitens dann tiber den eigenen Tellerrand zu schauen
und das eigene Verhalten zu 4ndern, den Unterricht entsprechend zu gestalten, um auch bei
den Kindern etwas zu erreichen. Dass dies nicht einfach zu sein scheint, verdeutlicht zudem das
Bild des Suppentellers, denn auch in einer Suppe sind die cinzelnen Inhaltsstoffe nicht immer
trennscharf zu identifizieren. So ist anhand der bisherigen Erzihlungen davon auszugehen, dass
das benannte Problem, sich Zeit zum Reflektieren zu nehmen, nicht nur auf sie, sondern viel-
mehr auf ihre Kolleg*innen zutrifft, die sie im Folgenden in noch weiterer Hinsicht kritisch
betrachtet:

»[..Jund dann ist ja noch die frage (-) inwiefern nehmen die kollegen das mit auf. (--) also: (-) ja. fiir
mich spricht dann immer wenn ich dann EINEN kollegen mit drin habe im boot (--) ja? und wenn es
dann um diese diskussion wie machen wir (--) klimaschutz eben noch einmal oder nicht? (--) als thema?
(-) dann kann ich viele gegenargumente verstehen, weil es gibt viele viele themen die rausgeflogen sind
(-) aus dem lehrplan (--) aus den unterschiedlichsten griinden? h° sei es dass es an der erziehung der
kinder liegt sei es an den methoden. sei es ihm (--) aus (-) priorititen die man vielleicht NICHT immer
nachvollziehen kann aber sowas wie klima? (-) finde ich da muss das totschlagargument sein, da sind wir
alle in der verantwortung. (-) ja, und da (-) kann ich auch jeden (--) a//versuche ich auch jeden damit
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zu iiberzeugen dass wenn du auch nur ein BISSCHEN etwas machst dass es was ih dass es etwas bringt.
(-) dass man es zwar nicht sofort sicht? aber (--) dass es langfristig eben allen zugute kommt. (-) und so
sehe ich das bei meinen kollegen auch. wenn ich dann EINEN dabei habe der (-) es mir gleich tut und
sagt ich probiere das auch mal (--) ihm: (--) oder du hast recht ne? also (-) das darf jetzt nicht auch
noch hinten riiber fallen, kinderrechte sind auch schon rausgeflogen °h ihm (--) wobei es doch da:: um
um unseren bildungsgedanken eigentlich (-) im kern ge::ht? (-) oder bei nachhaltigkeit ja? also jeder
SCHREIT danach ne? und jedes (-) jedes ke hat nachhaltigkeit mit (--) hm involviert ne? aber irgend-
wie in der realitit sieht es dann kurioserweise anders aus. (--)“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 39).

Der Anfang dieser Erzihlsequenz lasst darauf schlieen, dass sie zunichst als einzige in ihrem
Kollegium BNE im Unterricht berticksichtigt und dass sie es schon als Erfolg verbuchen kann,
wenn sich zumindest ein*e andere*r Kolleg*in ihr anschliefSt. Dass dies nicht ohne Diskussion
im Kollegium auskommt, legen ihre weiteren Worte offen. Dabei zeigt Frau Eibisch auch hier
wieder eine hohe Reflexionsbereitschaft, denn sie kann durchaus nachvollziehen, dass ihre
Kolleg*innen mit der Vielzahl verschiedener Themen, die umgesetzt werden sollen, aber nicht
immer konnen, argumentieren. So wiirden sie es vielleicht einmal behandeln, aber nicht ein
weiteres oder gar mehrere Male. Dass BNE dabei jedoch nicht an erster Stelle zu stehen scheint,
ist fiir sie insofern unbegreiflich, da es letztlich in der Verantwortung jedes einzelnen stehe,
tiber nachhaltigkeitsrelevante Themen aufzukliren, wozu fiir sie insbesondere das Thema Kli-
mawandel zahlt. Begriffe wie ,iiberzeugen “oder , Totschlagargument “zeugen von einer hohen
Emotionalitit, mit der Frau Eibisch von der Diskussion in ihrem Kollegium berichtet, und
letztlich bedeutet ,, Totschlagargument “im urspriinglichen Sinne eine rein emotionale Schein-
argumentation, die weder Fakten noch Zusammenhinge bietet, weshalb viel eher anzunehmen
wire, dass die Kolleg*innen ein solches anfithren, um BNE-relevante Themen zu vermeiden. Fiir
Frau Eibisch jedenfalls wird deutlich, dass dem Verantwortungsgedanken als Argument nichts
widersprechen konnte und dies so auch bereits in den Lehrplinen angekommen ist, dem ihre
Kolleg*innen in der Realitit offensichtlich nicht gerecht werden konnen. BNE zu unterrichten,
scheint sie dabei analog zum Nachhaltigkeitshandeln insgesamt zu schen, wenn sie argumen-
tiert, ,dass wenn du auch nur ein BISSCHEN etwas machst dass es was dh dass es etwas bringt.
Dass man es zwar nicht sofort sicht? aber dass es langfristig eben allen zugute kommt*.

An spiterer Stelle im Interview fiihrt sie noch zwei weitere Gesichtspunkte an, mit denen aus
Lehrer*innenperspektive gegen BNE argumentiert wird: Erstens, dass Anderes, wie benannte
digitale Medien, derzeit wichtiger sei, und zweitens, dass die Planung eines solchen Unterrichts
zu aufwindig wire. Beides entkriftet sie, indem sie sagt, dass Themen auch kombiniert wer-
den konnen, anstatt sie gegeneinander auszuspielen, und dass letztlich jeder Unterricht geplant
werden muss, und sollten mal die erforderlichen Materialien nicht zur Hand liegen, so miisse
man eben kreativ werden und z. B. Sachtexte aus einem Deutschbuch hinzuziehen. Grundsitz-
lich kann aus Frau Eibischs Ausfiihrungen ein wiederkehrend emotional-dogmatischer Kampf
im Kollegium rekonstruiert werden, der bisher nicht ausgefochten zu sein scheint. Im letzten
Abschnitt geht Frau Eibisch dann auf die Eltern ein:

»[...] und dann geht es fiir mich eben weiter dass man mit den eltern (--) ts eben auch ZUSAMMEN in
einem boot sitzt. (--) und das: (--) ist nicht nur bei sexualerzichung so? dass wir eigentlich nur die unter-
stiitzer sind sondern (-) das ist eben auch (--) oder gerade bei nachhaltigkeit so. (-) dass man da sagen
muss, das kénn:://ist ei:n projekt was jetzt nicht nur (-) sich um diese (-) zwei wochen dreht? oder um
diese unterrichtseinheit dreht sondern das ist etwas, mensch da geht es doch (--) um unsere kinder. ne? um
die die hier sitzen und uns ALLEN irgendwie am herzen liegen (-) und ((Pause 3 Sek.)) ja. (-) bei sexual-
erzichung habe ich dann immer das beispiel (--) sie beantworten jetzt ja auch die fragen zuhause. (-) ne?
und ihm mpf bei den elternabenden dann zum beispicl ne? es kommen ja fragen und dann (-) kann man
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ja auch manchmal sagen irgendwie, das ist jetzt ah zu priva::t ne? mh:: das die fragen beantworte ich dir
mal spiter? aber, so geht es ja eben auch beim klima dh schutz so. dass man sagen kann so bestimmte dinge
(--) konnen wir uns irgendwie nicht darum kiimmern oder °h das ist zu weit weg (-) fiir uns. ne? aber (-) ih
in anderen bereichen kénnen wir eben was machen. (--) und dass man sich dieses (-) dass man diese zwei
wochen die wir dieses klimaprojekt dann zum beispiel haben, (-) dass man dasja auch nehmen kann um die
familie insgesamt so ein bisschen (-) umzustrukeurieren. ne? und vielleicht aufgaben neu zu verteilen. wir
machen dann ja auch viel so dass man dann (-) dass man dann sagt, guck doch mal, wer macht bei euch zu
hause WAS. (-) dann kommt immer ma//(-) HAUFIG dabei rum? dass dann doch die mama relativ viel
macht? (-) shm (-) und dass wir dann sagen ok aber wenn mama so:: viel macht und die euch morgens auch
noch zur schule fahren muss, (--) vielleicht ist das jetzt nicht nur so dass du die zwei wochen jetzt mit dem
fahrrad zur schule fihrst? sondern dass du das danach auch vielleicht (-) sowieso alleine kannst. und ich
sage mal von den hundert? (--) vierzig kindern die wir haben sind vielleicht auch drei die danach wirklich
(-) weiter alleine? zur schule fahren?“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 39).

Schon die ersten Worte deuten an, dass der Disput mit den Kolleg*innen nun mit den Eltern weiter
ausgetragen wird, um die Eltern ebenfalls zu tiberzeugen, wofiir sie erneut die Metapher, in einem
Boot zu sitzen, anfiihrt. Zudem zicht sie einen Vergleich zum Themenbereich Sexualerzichung,
der in ihrer Wahrnehmung dhnliche Hemmungen bei den Eltern auslst, wie das Thema Klima-
schutz. Thre emotionalen Erzihlungen lassen Frau Eibisch als Missionarin darstellen, deren grofie
Aufgabe darin besteht, BNE im schulischen Umfeld zu implementieren. Als tragendes Argument
fihre sie auch hier wieder die Verantwortungsiibernahme an, setzt dabei jedoch emotionale Hohe-
punkte, wenn sie fast schon verzweifelt sagt: ,mensch da geht es doch um unsere Kinder. Um die,
die hier sitzen und uns ALLEN irgendwie am Herzen liegen®, was inzwischen tatsichlich wie ein
Totschlagargument wirke, denn wer (von den Eltern) kénnte da noch widersprechen? Letztlich
scheint es Frau Eibisch bei der Uberzeugung der Eltern aber vor allem um eines zu gehen: Das
Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit auch in das Elternhaus zu tragen, wenn sie betont, das Schulprojeke
als Méglichkeit zu nutzen, ,um die Familie insgesamt so ein bisschen umzustrukturieren [...] und
vielleicht Aufgaben neu zu verteilen®. Als Beispiel hierfiir nennt sie den Schulweg, fiir den die Kin-
der nicht nur wihrend der zwei Projektwochen, sondern auch danach das Fahrrad nutzen sollten,
statt von den Eltern gefahren zu werden, womit sie wieder eine Parallele zu ihrer eigenen Vergan-
genheit herstellt. Damit der Transfer in die Elternhiuser und damit auch in die Lebenswelten der
Kinder gelingt, gibt sie in der anschliefenden Narration die Bedeutsamkeit der Lebensweltnihe
von Unterrichtsthemen bzw. von Handlungsalternativen wieder. Als Beispiel nennt sie hierzu das
Thema Strom in Verbindung mit dem Eisbir, dessen Lebensraum Arktis durch den vom Menschen
verursachten Klimawandel bedroht ist. Wihrend Frau Eibisch kritisiert, dass so manch Erwachse-
ner bereits mit dem Thema tiberfordert sei und nicht weifi: ,,was soll ICH dem eisbaren jetzt helfen.
WIE soll ich dem helfen konnen: (Interview 14_10_06_2018, Absatz 41), wiren die Kinder wohl
in der Lage, die Briicke zwischen Verbraucher*innenverhalten auf der einen und Klimaerwirmung
auf der anderen Seite mit entsprechenden Folgen zu schlagen. Sie berichtet von einem Besuch beim
ortlichen Stromanbieter und wie sie mit den Kindern iiber Stromerzeugung und Stromgebrauch
diskutierte. Die Kinder konnten scheinbar schnell lebensweltrelevante Schlussfolgerungen fiir ihr
Verhalten ableiten. Eine dhnliche Gegeniiberstellung von Erwachsenen und Kindern hat sie bereits
an fritherer Stelle vorgenommen, und es wird auch hier wieder deutlich, wie sehr sie die Erwachse-
nen auf die Seite der Resignierten einordnet und welch hohe Kompetenz — mit jedoch auch ent-
sprechender Verantwortung — sie den Kindern attribuiert. Dafiir sei es jedoch notwendig, so fiihrt
sie weiter aus, dass auch das Material an die Lebenswelt der Kinder ankniipft. Doch héufig, muss
Frau Eibisch gestehen, werden in den Lehrbiichern dann Vorschlige unterbreitet, die sich auf ener-
giesparende Elektrogerite oder Solarplatten auf Dichern beziehen, fiir deren Erwerb die Kinder



kaum Verantwortung tibernehmen konnten. Weil sie die Erwachsenen jedoch im Hinblick darauf
als wenig verantwortungsbewusst bewertet, ist es nun Frau Eibischs Aufgabe, den Kindern Mog-
lichkeiten an die Hand zu geben, die sie auch im Elternhaus umsetzen, und womit sie letztlich die
Inkompetenz oder Trigheit der Eltern ausgleichen kénnen. So fithrt sie hierzu aus:

»[...] aber manchmal ist das so in den biichern? (-) ts in den lehrbiichern dass dieses thema mit dem (-)
mit dem EISBAR (--) fii//im grund fiir erwachsene so eine seite ist. (-) wo es dann darum geht, dass die
antwort der schiiler sein soll? ein stromsparendes modell zu kaufen. (--) ja? oder sich jetze solarplatten
auf das dach zu machen. wo ich dann denke, das ist (---) ja wie soll ich das sagen. manche kinder verste-
hen das? (--) aber ich wiirde nicht unbedingt sagen dass das das GROS der der kinder? (--) als lebensnah
empfindet. (--) fiir DIE ist jetzt klar (--) ich 4hm (---) ich mach das fenster nicht auf, (--) ihm:: (-) ich (-)
ihm kann m//schu//fahrrad zur schule fahren (-) wir kénnen auch die dpfel vom nachbarn essen auch
wenn die schon dh:: krass gelegen haben. (--) ihm (-) ich mache das licht aus wenn ich rausgehe? (-) ich
driick die sp//na:: zhm:: (--) ts mach die zh: STANDBY lampe aus, das war die NEUSTE erkenntnis
das fande ich ganz spannend. (--) standby auszumachen, (-) jetzt haben sie alle eltern zuhause gen::
gene::rvt in anfithrungszeichen und und 4hm 4h die ein oder andere mutter hat mich jetzt schon ange-
sprochen sie mussten jetzt so eine steckdose dh n//nicht so eine steck//so einen mehrfachstecker mit so
einem (-) an aus knopf finden. (---) ja, und das ist natiirlich dann auch so dann wollen die kinder dass das
das sich zuhause auch (-) ihm durchzieht. ne?“ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 41).

Frau Eibisch misst folglich ihrem Unterricht eine hohe Bedeutsamkeit fiir die Kinder bei und
erachtet es als Bestitigung dessen, wenn sie sogar von Eltern darauf angesprochen wird, wie die
Kinder nun das Elternhaus mitbestimmen. Sie befindet sich dabei jedoch auf einem schmalen
Grat zwischen Befihigung zur Verantwortungsiibernahme bzw. Mitgestaltung und Instrumen-
talisierung der Kinder, um das Verhalten der Eltern zu beeinflussen. Dass sie sich dieser Grat-
wanderung zur Entgrenzung selbst bewusst ist, wird aus der folgenden Erzihlsequenz deutlich:

»[...] und die frage ist dann eben, dann sind wir auch so ein bisschen bei hausaufgaben? (--) GEBE ich
dieses thema auch WIRKLICH nach HAUSE. (-) ich bin jemand, der das auch macht. also so wie h
wie wie ich auch verstehen kann dass eltern fordern, dass die kinder sich mit emails auskennen miissen?
(-) mache ich i:m (--) emails zhm (--) in denen ich die hausaufgaben #h schreibe? aber da sind dann eben
auch hausaufgaben drauf so zhm (-) wie lauft es jetzt bei dir zuhause. das ist fiir den einen oder anderen
vielleicht nicht (-) sechr angenehm? (-) 2hm, ich versuche das auch (-) in grenzen zu halten dass eltern das
zuhause umsetzen konnen? (Interview 14_10_06_2018, Absatz 41).

Sie kann also sehr wohl abschitzen, dass es entgrenzend sein kann, durch die Kinder Einfluss
auf das Verhalten der Eltern zu nehmen, jedoch wird ebenfalls deutlich, dass es ihr nicht aus-
schlieflich um die Befihigung der Kinder geht, sondern eben auch um die Umstrukturierung
des Elternhauses, was durchaus mit Problemen und unangenchmen Situationen verbunden
sein kann. Dabei scheint sie das Problem allerdings vorrangig im Umfang der Hausaufgaben zu
sehen, die in diesem Zusammenhang eine ganz andere Bedeutung erhalten, und weniger in der
Tatsache selbst, in die Erziechung einzugreifen, weshalb sie letztlich zugibt, ,,das auch in Grenzen
zu halten, dass Eltern das zuhause umsetzen kénnen In dem Zusammenhang spricht sie fol-
gend auch noch einmal tiber das Kollegium und kritisiert:

»[...] und auch da: glaube ich, dass nicht (-) jeder kollege so weit ist. dass man vielleicht DA auch noch
einmal wieder sagt, (--) tue ich mir das an? oh: dann//und dann diese hausaufgabendiskussion, oder,
das dauert zu lange, das steht nicht in relation zu meinen stunden? (-) dieses fach hat oder so:: ja, alleine
iiberhaupt sachunterricht als hauptfach wahrzunehmen das ist ja in den:: (--) nicht umbedingt in jeder
SCHULE so, dass das als hauptfach gesehen wird? (--) oder von den eltern? (-) ich glaube dass DAS so
kleine schrauben sind die man drehen kann und dass man letzten endes (--) die kinder (--) den kindern
signalisieren muss wir sind auf einem guten weg da’ (Interview 14_10_06_2018, Absatz 41).

203



204

Folgt man ihren Ausfithrungen, entzieht sich nicht nur ein Grofiteil der Kolleg*innen der Ver-
antwortung, sondern befindet sich (noch) nicht in der Lage, iiberhaupt titig werden zu kénnen,
weshalb sowohl die Kolleg*innen als auch die Eltern aus unterschiedlichsten Griinden unfihig
oder unwillig seien, etwas zu dndern. Ausschliefilich sie selbst konne nur noch als Einzelkimpfe-
rin die Situation — und damit die Hoffnung der Kinder - retten. Erneut lassen ihre Erzihlungen
auf einen dogmatisch-missionarischen Eifer zur Implementation von BNE schlielen, dessen
Zusammenhang mit ihrer Biographie gegen Ende des Interviews noch einmal deutlicher wird.
Folgender Textausschnitt ist aus einer Antwort, die auf die Frage nach bedeutsamen Prinzipien
im Unterricht gegeben wurde, worauthin Frau Eibisch die zwei Prinzipien Losungsorientierung
und Lebensweltnihe nennt und wie folgt begriindet:

»[.-.] (-) ich bin mh:: (-) IMMER ein optimistischer? und lésungsorientierter mensch? (-) insofern finde
ich das sehr spannend dass sie in:: so, doch wieder in die eigene vergangenheit gehen ne? weil ich dann
doch merke (-) danke danke eltern ih was die einem so alles mitgeben, (--) auch diese problemlésungen
ne? und und diese KREATIVITAT, die ist nicht unbedingt nur da::durch gekommen dass meine eltern
mir jetzt wunders wie viele °h ihm (--) ts PINSEL zur verfiigung gestellt haben, das haben sie nimlich
gar nicht. ich durfte auch nicht meinen farbkasten zuhause benutzen weil der war fir die SCHULE?
°h dhm, (--) musste ich schon anders irgendwie LOSEN? es gab auch nicht jede woche neue stifte oder
so? sondern dass dh:: (--) ja (---) dass ich so (-) einfach lésungen immer finden musste und dass mich das
auch zufrieden gestellt hat. (-) und 4hm, so bin ich im privaten so bin ich in der schule auch. also ich mh
mh will dass die kinder (-) LOSUNGEN (-) da sehen. (--) und das miissen fiir mi//meines erachtens
miissen das 16sungen sein die die die das kind (-) DIREKT im ALLTAG? (--) indem sie WACH sind
oder ih:: indem sie schlafen, DA (--) muss ich beispiele finden. und dann hat so ein kind das meines
erachtens auch verstanden. dann kann ich auch nicht sagen? das ist etwas was kinder (-) tiberfordert
oder was kinder nichts angeht. ((pause ca. 3 sek.)) das wire vielleicht noch so ein prinzip LOSUNGS-
orientiert. (---) und dass das wirklich mit lebensnihe zu tun hat. das//also ich weif8 dass es aus der aus-
bildung dass sie bei mir immer iiber lebensnihe oh frau eibisch immer mit ihrem lebensnihe. (--) ja:?
aber das (-) das ist fiir mich dann lebensnihe und das heif8t eben nicht? 4hm (--) ja das heifit eben dass
ein kind sich morgens entscheidet auf das fahrrad zu steigen. (--) oder zu fuff zu gehen. mit freunden. (--)
und das ist eigentlich die ERWACHSENENaufgabe die dahinter stecke fiir mich ist dass ich eigentlich
den eltern den rat geben muss, (--) wenn du nicht mochtest ih dass dein kind ALLEINE diese strecke
macht? was ich auch verstehen kann? dhm (--) dann (--) brauche ich dafiir eine [8sung. also (-) lass die
sich doch morgens treffen, also so hat man das (-) frither auch gemacht. (--) und dann ist man mit meh-
reren zur schule gegangen. oder gefahren. (--) und manchmal sind diese 16sungen so EINFACH! (---)
aber vielleicht gerade einfach nicht so prisent” (Interview 14_10_06_2018, Absatz 67).

Die schon zu Beginn beschriebenen Restriktionen im eigenen Elternhaus forderten die Kom-
petenzen, die sie heute fiir ein nachhaltigkeitsorientiertes Handeln als zentral ansicht: Pro-
blem- bzw. Losungsorientierung, damit verbundene Kreativitit und moglicherweise auch
Innovationsbereitschaft. Fir die Kinder in ihrem eigenen Unterricht erachtet sie nun ebendiese
Kompetenzen als zentral, weshalb sie sie durch einen lebensweltnahen Unterricht férdert. Wie
sich dies gestaltet, hat sie bereits anhand der zwei Beispiele Indien und Landart verbildlicht,
und zwar indem sie den Kindern nicht einfach die Lésungen vorgibt, sondern sie selbst kreativ
werden lasst, was letztlich — wenn es gelingt — ihr auch zeigt, dass BNE Kinder nicht iiberfor-
dert; im Gegensatz zu den Erwachsenen, speziell den Eltern, denen sie die Lésungen namlich
vorgeben muss, obwohl es deren Anliegen ist, die Kinder den Schulweg nicht allein bestreiten
zu lassen. Dass die Eltern allerdings sehr wohl eine Lésung fiir sich gefunden haben, und zwar
die Kinder mit dem Auto zu fahren, wird von Frau Eibisch nicht anerkannt. Die Lésung muss
niamlich ihren Anspriichen geniigen und diese bestehen darin, eine umweltfreundliche Alter-
native zu finden. Der Vergleich mit dem Verhalten in fritheren Zeiten zielt vermutlich wieder



auf ihre eigene Schulzeit ab, in der sie schliefflich auch stets mit dem Fahrrad bzw. zu Fuf zur
Schule gekommen ist. Jedoch letzten Endes nicht der Umwelt zu Liebe, sondern weil es schlicht
keine Alternative gab — der Umweltgedanke wurde erst riickblickend addiert. Dennoch fordert
sie nun dogmatisch von den Eltern ein nachhaltiges Verhalten ein, ohne zu hinterfragen, ob es
vielleicht auch andere Beweggriinde fiir deren Mobilititsverhalten gibt. Mit den Aussagen, dass
sie ,eigentlich den Eltern den Rat geben muss“ und dass ,,diese Losungen so einfach [sind], aber
vielleicht gerade einfach nicht so prisent®, stellt sie zudem ihr Wissen deutlich iiber das der
Eltern und fiihrt dazu weiter aus:

Frau Eibisch: ,ja! und vielleicht sind die auch mit TAUSEND anderen dingen beschiftigt aber ich
glaube das ist dann auch wieder das (-) wo ICH mich dann darum kiimmern muss. (--) ja? wo ich sage
da bin ich (-) eine unterstiitzung fiir das fiir das elternhaus? da muss ICH mich darum kitmmern, ih
diese l6sungen (--) dh: mit den kindern zu besprechen. (---) ja. (--) und wie WEIT das dann GEHT?
auch ZUHAUSE das dann noch so, das liegt ja auch daran wie, ich sage mal ein schulleiter oder ein::
lehrer (-) ih so einen:: ELTERNBRIEF schreibt. oder das dann nach hause hin (-) eben auch trigt.
und sagt ne? also es geht eben nicht nur darum dass sie das jetzt zwei wochen machen sondern? (--) mh
(--) vielleicht kénnen auch diese gruppen? (--) BESTEHEN bleiben. (-) wie die kinder jetzt zur schule
gehen. (--) oder (-) vielleicht kann jetzt auch bestehen bleiben dass wir gesundes frithstiick haben und
ihm wiederverwendbare brotdosen. (--) hm: so wie die miilleimer? und die miilltrennung in der schule
ja AUCH bestehen bleibt. obwohl es nicht jetzt super nett aussicht. zhm, (-) und auch nicht immer
ihm (--) ja, (-) jeden klassenraum SCHMUCKT? ne? aber darum geht es dann in (-) dem moment
eben auch nicht. (--) ts ja. und das muss im grunde ja von ALLEN (-) mitgetragen werden® (Interview
14_10_06_2018, Absatz 71).

Unabhingig davon, welchen Grund die Eltern als Hinderung auffiihren, ist das Resultat, dass
Frau Eibisch mit den Kindern oben beschriebene Losungen findet und auf diesem Wege dann
auch unterstiitzend titig wird. Thre Aufgabe bestecht demnach darin, das auszugleichen, was
andere nicht kénnen oder nicht wollen, wodurch ihr missionarischer Eifer einen Hohepunkt
erreicht. Nun stellt sich nicht mehr die Frage, wie sie BNE im Unterricht umsetzt, sondern
wie es am besten gelingt, auch die Eltern zu erreichen, die wegen ihrer Tragheit, Hilflosigkeit,
Unwissenheit oder anderer Griinde, die sie immer wieder im Laufe des Interviews aufzihlt,
daran gehindert sind, ihre Kinder entsprechend zu fordern. Interessant ist, dass sie dafiir den
Elternbrief nennt, der zunichst weniger bedeutsam erscheint, als z.B. ein Elternabend, auf
dem sie den direkten Kontakt mit den Eltern suchen konnte. Ein Brief hat jedoch die Vorteile,
dauerhaft vorzuliegen, Argumente schliissig und ohne Gefahr der spontanen Unterbrechung
darzustellen sowie grundsitzlich nicht direkter Kritik ausgeliefert zu sein, wie es im unmittel-
baren Austausch der Fall wire. Wenn er zudem von dem Schulleiter geschrieben wird, hat er eine
deutlichere Verbindlichkeit. Damit erhalt der Elternbrief eine gewichtige Aufgabe, um Eltern
zu erreichen. Frau Eibisch nimmt damit mehr als nur die Rolle der Lehrerin ein, was mit den
Aussagen, ,sich darum kiimmern zu missen” und ,eine Unterstiitzung fiir das Elternhaus® zu
sein, die so auch von einer Sozialarbeiterin stammen konnten, deutlich die Grenzen ihres Kom-
petenzbereichs als Lehrerin tiberschreitet.
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8 Fallkontrastierung

In diesem Kapitel werden nun die in den Fallrekonstruktionen erkennbaren Motive und Orien-

tierungen zur Umsetzung von BNE identifiziert und vor dem Hintergrund biographischer und

sozialer Entwicklungen diskutiert. Das Ziel besteht in einer Fallgeneralisierung und zwar im

Hinblick auf unterschiedliche Dimensionen, die wiederkehrend am Material zu finden sind und

die Hinweise auf zentrale Motive zur Umsetzung von BNE geben.

Als Dimensionen wurden die folgenden identifiziert:

1) Engagement im Spannungsfeld zwischen individueller Abgrenzung und kollektiver Verbun-
denheit: die Rolle von Sozialisationsinstanzen,

2) Emotionen als Briickenschlag zwischen privatem und schulischem Engagement,

3) Verantwortungsattributionen und ihr Potenzial zur Entgrenzung von Unterricht.

Dabei werden die Dimensionen hier zwar fiir die Systematik getrennt dargestellt, realiter sind
sie jedoch stark miteinander vernetzt, weshalb auf entsprechende Interdependenzen an der
jeweiligen Stelle verwiesen wird.

Im daran anschliefenden Kapitel neun werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund der in
Kapitel zwei bis vier dargelegten theoretischen Beziige diskutiert und daraus resultierende
Schlussfolgerung fiir die zukiinftige Umsetzung von BNE gezogen.

8.1 Engagement im Spannungsfeld zwischen individueller Abgrenzung und
kollektiver Verbundenheit: Die Rolle von Sozialisationsinstanzen

Fallibergreifend lisst sich ein besonderes Spannungsfeld feststellen, das sich durch die indi-
viduelle Positionierung zu Sozialisationsinstanzen wie Familie (Eltern), Bildungsinstitutionen
u.a. auf der einen Seite und Gleichgesinnten auf der anderen Seite ergibt. Die Positionierun-
gen zeigen sich dabei im Spannungsfeld von Abgrenzung und (kollektiver) Verbundenheit.
Dieses Spannungsverhiltnis lisst sich mitunter durch den Begriff der Generationen konkre-
tisieren (s. 2.2.1). So lassen sich fiir die vorliegenden Fille Generationszusammenhinge und
pidagogische Generationsbezichungen herausarbeiten, die sich als prigend fiir die Biographie-
triger*innen und ihre didaktischen Orientierungen erweisen. Versteht man Generationen als
swesentliche Strukturmerkmale einer Gesellschaft“ (Biichner 2010, S.253) kénnen durch die
Fille Tendenzen fir eine kollektive Bedeutung des Generationsbegriffs fiir nachhaltige Ent-
wicklung formuliert werden. Dabei gewinnen Sozialisationsinstanzen an Bedeutung, die das
Spannungsfeld zwischen subjektiv empfundener Zugehorigkeit und Abgrenzung innerhalb von
Generationen mit konstituieren.

Im Fall Herr Borretsch stellt die Familie auf zweierlei Weise eine zentrale Sozialisationsinstanz
dar. Erstens identifiziert Herr Borretsch vor allem die der Kriegszeit geschuldet notgedrungene
Sparsamkeit der Eltern als Ursache fiir seine wertschitzende Haltung gegeniiber der Umwelt
und Konsumgiitern. Die im Rahmen von nachhaltiger Entwicklung diskutierte Suffizienzstra-
tegie wird somit von Herrn Borretsch retrospektiv mit seiner Kindheit verkniipft. Dem stellt
er eine am Massenkonsum orientierte Gleichgiiltigkeit der gegenwirtigen Jugendgenerationen
gegeniiber, wodurch sich bei Herrn Borretsch das Deutungsmuster manifestiert, Generationen
mit ihren je eigenen Wertmaf$stiben zu vergleichen. Einerseits sicht er seine eigene Jugend, die
sich im Rahmen der Umweltbewegung fiir das Gute einsetzte, und andererseits attribuiert er
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die derzeit lebende Jugendgeneration als gleichgiiltig und desinteressiert an der Umwelt. Damit
verbunden ist cine diesem Deutungsmuster konstitutive Romantisierung seiner Kindheit, die
durch das Aufwachsen in lindlicher Umgebung verstirkt wird. In diesem Kontext kann auch
die schulische Sozialisation als Strukturmerkmal von Herrn Borretschs Biographie identifiziert
werden. Besonders die Grundschule wird von ihm dargestellt als Ort, an dem Lebenswelt und
Bildung zusammengefiihrt werden. Erst spiter lisst er auch gegensitzliche Deutungen dieser
Zeit zu, wenn er von Gewalttaten von Seiten der Lehrer*innen spricht. Neben dem romantisier-
ten Bild seiner Kindheit tritt so auch eine mit negativen Emotionen behaftete Erinnerung zu
Tage, die letztlich die generelle Erziehung der spaten 1950er Jahre betrifft und insofern auch sei-
nen Vater impliziert, womit die zweite Sozialisationsfunktion durch die Familie — insbesondere
aber den Vater — deutlich wird. Vor allem fiir die Orientierungen in der Adoleszenzphase wird
eine auflehnende Haltung von Herrn Borretsch gegeniiber der Kriegsgeneration und damit auch
gegeniiber seinen Eltern bzw. seinem Vater deutlich. Insofern bieten die Bewegungen seiner
Zcit ein Ventil zur stellvertretenden Aufarbeitung des Nationalsozialismus. In diesem Kontext
wird seine Jugendgeneration zu einem Kollektiv Gleichgesinnter aufgewertet, innerhalb dessen
gleiche Ideale vertreten werden, die im Einsatz fiir das Gute jegliche Handlungsformen (also
auch Gewalt) legitimieren. Aus dieser Wahrnehmung von Generationen und ihren je eigenen
Wertmafistiben leitet Herr Borretsch in pidagogischer Hinsicht fiir sich die Aufgabe ab, das
kulturelle Erbe seiner Generation an die jiingere Generation weiterzugeben, damit diese 1. S. der
von Schleiermacher proklamierten transformatorischen Kraft der Erneuerung die Gesellschaft
hinsichtlich nachhaltigkeitsrelevanter Probleme verindern kénnen. Mit dieser Aufgabe legiti-
miert er letztlich auch, sich iiber bestehende Lehrplane hinwegzusetzen und seinen Unterricht
frei von schulischen Vorgaben zu gestalten.

Im Fall Frau Salbei konnte ihr Studium als bedeutsames Ereignis in der Biographie rekonstru-
iert werden. Auch sie ist in der Zeit der Umwelt- und Antiatomkraftbewegung aufgewachsen,
war jedoch nicht unmittelbar und freiwillig an Protesten beteiligt wie Herr Borretsch, sondern
indirekt und unfreiwilligauf Grund hochschulischer Entwicklungen involviert. Insofern bleiben
Frau Salbeis Erzihlungen zu gesellschaftspolitischen Ereignissen lediglich oberflichig, wohin-
gegen sie von ihrer Hochschule ein sehr detailliertes Bild wiedergibt. Kennzeichnend fiir Frau
Salbeis Deutungsmuster ist eine (emotionale) Ambivalenz gegeniiber dem politischen Enga-
gement dieser Zeit. Wihrend als latente Sinnstruktur die Abgrenzung zur unkonventionellen
Form sowie dogmatisch-politischen Ausrichtung von Studieninhalten- und -strukturen heraus-
gearbeitet werden konnte, manifestiert Frau Salbei die Hochschulzeit als positiv und fithrt ins-
besondere ihr Interesse an Nachhaltigkeit darauf zuriick. Anders als bei Herrn Borretsch lisst
sich aus ihren Erzihlungen keine eindeutige Zuordnung innerhalb des Spannungsfeldes zwi-
schen Abgrenzung und Verbundenheit rekonstruieren, gleichsam sich in der weiteren Entwick-
lung eine Ambivalenz ihres Engagements zwischen Ablehnung und unauffilliger Beteiligung
konstituiert. Dariiber hinaus nimmt sie selbst ihre familidre Sozialisation einerseits als politisch
neutral wahr, andererseits leitet sie davon ab, durch die Familie eine politische Grundhaltung
erworben zu haben, auf Grund derer Frau Salbei eine dichotome Unterscheidung von Werten
in Gut und Schlecht vornehmen kann. Innerhalb der eigenen Familie positioniert sie sich selbst
als Motor fiir nachhaltiges Verhalten, wobei handlungsleitende Motive insbesondere aus der
personlichen Betroffenheit durch Ereignisse oder Entwicklungen resultieren. Zudem gibt sie
ihre handlungsleitenden Werte in der Erzichung an die eigenen Kinder weiter. Ahnliche Hand-
lungsmuster werden auch im schulischen Kontext deutlich, wo Frau Salbei unter anderem auf
eine entsprechende Wertevermittlung abzielt. Insofern geht es ihr auch weniger um die Weiter-



gabe cines gesellschaftlichen kulturellen Erbes an die jiingere Generation, als vielmehr um den
Aufbau einer auf ihren Werten basierten Grundhaltung, mit der hinsichtlich nachhaltigkeitsre-
levanter Probleme Verantwortung zur Verinderung tibernommen werden kann. Weil sie selbst
diese Grundhaltung erst durch ein indoktrinierendes Studium erlangen konnte, reproduziert sie
dhnliche Strukturen implizit in ihrem Unterricht.

Im Fall Frau Kalmus konnte der Bruder als bedeutende Figur ihrer familidren Sozialisation
rekonstruiert werden. Ein generelles Interesse an Nachhaltigkeit nimmt Frau Kalmus als logische
Konsequenz des Lehrberufs wahr, den bereits ihr Vater ausiibte und wodurch politische Themen
auch Einzug in das familidre Leben erhielten. Dariiber hinaus stellt sie ihren Bruder als Umwelt-
akeivist dar, weshalb anzunehmen ist, dass vor allem seinetwegen solche Themen im familidren
Kontext diskutiert wurden. Von seinem Verhalten grenzt sich Frau Kalmus jedoch wiederkehrend
deutlich ab, insbesondere auf Grund verletzender und sie herabwiirdigender Aussagen zum Lehr-
beruf, die zugleich indirekt auch ihren Vater betreffen. Es zeigt sich somit ein die Familie betref-
fendes intrageneratives Spannungsverhaltnis auf Grund der deutlichen Abgrenzung zum extremen
Verhalten des Bruders einerseits bei gleichzeitigem Interesse an denselben gesellschaftlichen Prob-
lemen andererseits. Zugleich setzt sich ihr Wunsch durch, dieses eigene Interesse an Nachhaltigkeit
auch handelnd umzusetzen, wodurch sich Frau Kalmus in der Folge eine eigene Nische sucht, um
aktiv zu werden. Diese findet sie sowohl auf schulischem Boden als auch in der Imkerei, wobei sie
beides letztlich verbindet, indem sie eine Imkerei-AG an der Schule griindete. Auf Grund ihrer
offentlichkeitswirksamen Titigkeit an der Schule kann sie damit zudem beweisen, dass ein Leben
als Lehrerin nicht wie vom Bruder bezeichnet ,totgeplant® ist.

Im Fall Frau Eibisch konnte ebenfalls die Familie als eine bedeutsame Sozialisationsinstanz
herausgearbeitet werden. Grundsitzlich konnten dhnliche Deutungsmuster wie bei Herrn Bor-
retsch rekonstruiert werden, die bspw. in der romantisierten Wiedergabe eines Lebens auf dem
Land und der auf Sparsamkeit ausgerichteten Erzichung sichtbar werden. Anders als in den
Fillen zuvor bezeichnet Frau Eibisch ihre Familie jedoch nicht als Ausléser fiir z. B. eine poli-
tische oder die Umwelt wertschitzende Grundhaltung. Stattdessen nennt sie als Resultat einer
strengen und restriktiven Erziehung die gewonnen Kompetenzen Kreativitit und Problemlése-
fahigkeit, die sie dazu befihigen, nachhaltige Entwicklung bzw. BNE ihrer Wahrnehmung nach
optimal umzusetzen. So kommt es, dass sie ihre zum Teil mit negativen Emotionen behafteten
Erinnerungen an ihre Kindheit nicht als Vorwiirfe an die Eltern formuliert, sondern sie positiv
umdeutet und ihnen damit sogar Dankbarkeit ausspricht. Damit ergibt sich im Hinblick auf das
Generationsverhiltnis ein besonderes Spannungsfeld, das sich iiber die Jahre hinweg aufgebaut
zu haben scheint. Wihrend aus Frau Eibischs Erzihlungen latent ein emotionaler Widerstand
gegeniiber der unduldsam restriktiven Erzichung rekonstruiert wurde, kénnte vor allem ihr der-
zeitiges Mobilititsverhalten als Nachholen verpasster Erfahrungen in der Jugend gedeutet wer-
den. Aus dieser Bedeutsamkeit heraus lisst sich auch die rechtfertigende Haltung bei der Frage
nach ihrem nachhaltigen Verhalten im Alltag erkliren. Obwohl diese Form der Sparsamkeit sie
in der Kindheit und Jugend storte, wird sie retrospektiv als forderlich umgedeutet, jedoch eben
nicht fiir ihr Mobilititsverhalten, wie es thematisch anzunehmen wire, sondern fiir ihre ebenso
unduldsame und doktrinire Haltung hinsichtlich der Umsetzung von BNE in der Grundschule.
Insofern wird das Spannungsfeld umso prignanter fiir Frau Eibisch in der Rolle als Lehrerin, wo
sie sich selbst als Vermittlerin zwischen zwei Generationen — Erwachsenen und Kindern - sieht.
Demgemif3 lehnt sie sich als Einzelkimpferin gegen die Untitigkeit erwachsener Kolleg*innen
und Eltern auf und betrachtet sich als Verbiindete der Kinder, die durch unterrichtliche Aktivi-
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tit das Potenzial der Kinder fiir eine nachhaltige Entwicklung fordert. Damit entfacht sie einen
Konflikt, den andere Erwachsene zu vermeiden versuchen, um sich der eigenen Verantwortung
zu entziechen und wodurch sie einen missionarischen Eifer entwickelt.

8.2 Emotionen als Briickenschlag zwischen persénlichem und schulischem
Engagement

Emotionen scheinen fallibergreifend vor allem fir die Wiedergabe von Erinnerungen an die
erlebte Lebensgeschichte einen besonderen Stellenwert zu haben und tragen zugleich als Sinn-
strukeur fur didaktische Orientierungen bei, womit sie aus sozialkonstruktivistischer Perspektive
als Strukturmerkmal gedeutet werden konnen. Die Interviews konnen insofern Aufschluss tiber
individuelle Zuweisungen von Bedeutungen geben, indem die Kommunikation iiber Emotionen
und damit verbundene implizite Bewertungen rekonstruiert werden (vgl. Schnabel 2012, S. 10).
Emotionen werden im Folgenden aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive als soziales
Phianomen betrachtet, das gewissermafien als Bindeglied zwischen Erinnerung und schulischem
Engagement bzw. didaktischen Orientierungs- und Handlungsmustern fungiert. Neben kogniti-
ven Strukturen sind es auch die sozialen Strukturen von Situationen, welche die Entstehung von
Emotionen beeinflussen (vgl. von Scheve 2009, S.79), so zeigen es auch die Fille. Auf Grund
dessen werden Emotionen letztlich nicht als etwas rein Natiirliches, als individualpsychologische
Ausdrucksweise oder subjektives Phinomen, sondern als kulturell, sozial und diskursiv hervor-
gebracht und reguliert verstanden, so dass sie als Ausdruck und Produke sozialer Verhiltnisse
gedeutet werden konnen (vgl. Magyar-Haas 2018, S. 20). Fallibergreifend wurde hier deutlich,
dass erstens bedeutende Ereignisse emotionale Dispositionen entstehen lassen, die sich auch im
Unterricht bspw. hinsichtlich didaktisch-methodischer Entscheidungen niederschlagen, und dass
zweitens im Zusammenhang mit BNE-relevanten Fragestellungen die unterrichtliche Bearbei-
tung ethisch-normativer Themenbereiche kaum wertneutral und ohne einen emotionalen Zugriff
moglich ist, dass es jedoch eines reflektierten Umgangs bedarf, um Inhalte nicht zu moralisieren
und zu einer Bildung im Namen des Guten (vgl. Hamborg 2020) zu verzwecklichen.

Bei Herrn Borretsch konnen als besonders emotionale Erinnerungen Erlebnisse die Kindheit
und Jugendzeit rekonstruiert werden. Erinnerungen an die Kindheit zeugen von ambivalenten
Emotionen, die einerseits die gewalttitige Erziechung durch Erwachsene betreffen und ande-
rerseits eine romantisierte Kindheit auf dem Land. Letzteres zeigt sich insbesondere darin,
dass Herr Borretsch seine Kindheit, die noch unter anderen Bedingungen stattfinden konnte
als Kindheit heute, dahingehend idealisiert, dass er durch damalige (spirliche) Lebensverhile-
nisse einen wertschitzenden Umgang mit Umwelt und Konsum lernte. Das Fehlen einer solche
Wertschitzung gegeniiber der Umwelt moniert er an der gegenwirtigen Jugendgeneration, die
jedoch auf Grund verinderter Lebensverhiltnisse letztlich keine Schuld an ihrem am Massen-
konsum orientierten Verhalten trigt. Insofern sicht er die Verantwortung zum Handeln auch
bei sich in der Rolle als Lehrer, der Kinder dazu befihigen kann, sich gemaf nachhaltiger Ent-
wicklung zukunftsfihig zu verhalten. Dennoch fordert er auch von der Jugendgeneration eine
Verinderung ihrer hedonistischen Lebensweise, um zukiinftigen Generationen ebenfalls eine
lebenswerte Welt zu hinterlassen. Mit diesem Gedanken lassen sich letztlich Verbindungen zu
seiner Jugendzeit kniipfen, in welcher er im Rahmen der Umwelt- und Anti-Atomkraftbewe-
gung durch die Erfahrung des kollektiven Zusammenhalts die Mglichkeit zur Aufarbeitung
seiner Kindheit wahrnahm. Herr Borretsch rekurriert selbst in seinen Erzihlungen auf die 68er-
Proteste der wenig dlteren Generation und fiihlt sich durch diese motiviert. Aus der Auflehnung



gegen cin gemeinsames Feindbild und dem kollektiven Einsatz fiir das Gute folgten idealisti-
sche Ziele fiir Politik und Schule, die Herr Borretsch auch in seinen Unterricht trug und womit
die Umweltbewegung Einzug in Schulen erlangte. Es ist besonders der Stolz auf die Errungen-
schaften dieser Zeit, der Herrn Borretsch dann in eine diametrale Gefiihlslage versetzt, wenn
er frustriert davon berichtet, wie wenig der damaligen Erfolge gesellschaftlich verankert blie-
ben, was ihn letztlich dazu bringt, Kritik an dem Verhalten der von ihm bezeichneten moder-
nen SpafSgesellschaft zu duflern. Emotionen stellen somit eine motivationale Grundlage fur die
Gestaltung cines Unterrichts dar, der bei Kindern eine die Umwelt wertschitzende Haltung
fordert, wodurch letztlich auch emotionale Zuginge zur Natur und Umwelt geschaffen werden.
BNE wird dadurch vor allem hinsichtlich 6kologischer Fragen bedeutsam, die ihren Ursprung
wiederum in den gesellschaftlichen Problemen der 1970er Jahre finden, wenn Herr Borretsch
exemplarisch das Erarbeiten der Funktion einer Dampfmaschine aufgreift, wodurch er letztlich
auf das Thema Energie und Atomkraft zu sprechen kommt.

Im Fall Frau Salbei konnen in Bezug auf die Biographie vor allem ambivalente Emotionen
gegeniiber ihrem Studium und dem Engagement der 1970er Jahre rekonstruiert werden. Wah-
rend sie aus der Retrospektive ihr Studium positiv bewertet, lassen sich als latente Sinnstrukturen
negative, abwertende Emotionen deuten, die vor allem die politisch-dogmatische Ausrichtung
ihrer Hochschule betreffen. Obwohl sie diese Form von Bildung damals abzulehnen schien, ist
es doch eben diese, die in ihr den Grundstein legte, eigene Werte auf dhnliche Weise zu ver-
mitteln. Auch im weiteren Lebenslauf verbindet sie politische Beteiligung vorwiegend mit not-
wendig hinzunechmenden Nebeneffekten und wird nur dann eigenmichtig aktiv, wenn es die
eigene Lebenswelt betrifft. Insofern beschreibt sie sich selbst als vom Wesen her unengagiert und
beteiligt sich lediglich in der Form, wie es moralisch noch zu vereinbaren ist. Als entscheidender
Wendepunkt in ihrem sowohl privaten als auch schulischen Engagement kann schlieflich die
Reise nach Afrika verzeichnet werden. Hoch emotional betroffen berichtet sie von den Erfah-
rungen, die sie bei dem Besuch einer Partnerschule machte, wobei sie besonders die Verteilungs-
ungerechtigkeit als erdriickende Belastung wahrnahm. Weil jedoch unmittelbare Lésungs- und
Handlungsméglichkeiten auflerhalb ihres Kompetenzbereiches liegen, sah sie in einem Schul-
projekt zum globalen Lernen die Méglichkeit, die Verantwortung zum Handeln ein Stiick weit
abzugeben und iiber ihren Bildungsauftrag als Lehrerin andere iiber die Missstinde aufzukliren
und sie evtl. so auch zum Handeln zu motivieren. Auf diesem Wege werden jedoch globale
Probleme — wie unterrichtliche Fallbeispiele zeigen — nicht sachlich analysiert und reflektiert,
um dann diskursiv Handlungsideen abzuleiten, sondern emotionalisiert, womit Kindern eine
moralisierende Werteerziehung oktroyiert wird. Somit reproduziert sie letztlich die von ihr
selbst in der Vergangenheit kritisch betrachteten Bildungsprozesse durch die eigene unterricht-
liche Praxis. Dartiber hinaus zeugen ihre Erzahlungen tiber emotionale Zuginge zur Natur von
stark 6kologisierten Inhalten im Unterricht, die vor allem an die naturbezogene Pidagogik oder
Okopidagogik der 1980er Jahre erinnern.

Fiir Frau Kalmus kénnen insbesondere die Emotionen gegeniiber ihrem Bruder als handlungs-
leitend rekonstruiert werden. Wihrend sie auf inhaltsbezogener Ebene im Hinblick auf das
Interesse an nachhaltigkeitsrelevanten Themen und Fragestellungen Verbundenheit zum Bru-
der fithlt und die Entwicklung ihres Interesses teilweise an sein Engagement in gesellschafts-
politischen Kontexten riickbindet, grenzt sie sich von seiner extremen Form des Engagements
deutlich ab. Dies resultiert jedoch vor allem aus scinem sie verletzenden Verhalten durch die
Abwertung ihrer Lebensplanung, denn politisches Engagement per se lehnt sie nicht ab, wie
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sich an den mit Stolz behafteten Erzihlungen tiber die Vorstandsarbeit der Tochter bei der Grii-
nen Jugend zeigt. Diese doppelte Emotionslage leitet Frau Kalmus dahingehend, sich einer-
seits eine eigene Nische zum Handeln zu suchen und andererseits aber jedes Engagement auf
durch duflere Umstinde beeinflusste Zufille zuriickzufiihren und sich damit potenziell weniger
angreifbar zu machen.

Im Fall Frau Eibisch kénnen ihnliche die Kindheit betreffende Emotionen rekonstruiert werden
wie im Fall Herr Borretsch. Auch sie verbindet mit ihrer Kindheit positive Erinnerungen, die
vor allem auf Ereignisse im Kindergarten sowie auf das Leben auf dem Land bezogen werden,
und stellt ihre naturbezogene sowie wertschitzende Haltung gegeniiber der Umwelt kausal zum
landlichen Leben. Auch die auf Sparsamkeit ausgerichtete Erziehung der Eltern bewertet Frau
Eibisch abschlieffend als positiv, wenngleich sich in den Erzihlungen deutlich Emotionen wie
Arger und Frustration rekonstruieren lassen. So werden die vorrangig negativ emotionalen Erin-
nerungen an eine strikt restriktive familiare Erziehung aus der Retrospektive positiv umgedeutet
und als Fakeor fiir ein im Ergebnis nachhaltigkeitsrelevantes Verhalten bewertet. Noch deutli-
cher als Herr Borretsch nimmt Frau Eibisch hingegen diese Entwicklung als Potenzial fiir daran
anschliefende Bildungsprozesse wahr; so gewinnen Emotionen insbesondere im Hinblick auf
didaktische Handlungs- und Orientierungsmuster sowie hinsichtlich der Verantwortungsattri-
bution in Bildungskontexten an Relevanz. Fir die Umsetzung von BNE im Unterricht stiitzt
sich Frau Eibisch vor allem auf dsthetisch-emotionale Zuginge, was auch mit ihrem zweiten Fach
Kunst korrespondiert. Die sacherschlieSende Ebene wird, ihren Fallbeispielen nach zu urteilen,
erst im Anschluss aufgegriffen. Dabei betont sie, Emotionen keineswegs als angstinduzierendes
Mittel einzusetzen, da sie aus Erfahrungen weif$, dass Angst und Hilfslosigkeit kontraproduktiv
sind. Stattdessen baut sie auf positive Erfahrungen in und mit der Natur, um die Naturverbun-
denheit der Kinder zu unterstiitzen. Deutliche Parallelen lassen sich hierbei zu ihrer erzihlten
Lebensgeschichte ziehen, zu der sie von der eigenen Naturverbundenheit auf Grund ihrer lind-
lichen Sozialisation berichtet. So sollen es auch die Kinder erfahren, und zwar — und hier kommt
nun die Rolle von Emotionen in der Attribuierung von Verantwortungen hinzu — weil diese von
wiederum ihren eigenen Eltern bewusst desinformiert werden. Wihrend Frau Eibischs Erzahlun-
gen tber den eigenen Unterricht aus einer iberwiegend reflexiven Perspektive erfolgen, driften
die Erzihlungen iiber die Situation im Kollegium und die Elternarbeit ab zu einer konsternier-
ten Anklage und lassen nur noch rudimentir reflexive Momente erkennen. Fiir sie scheint das
Thema Nachhaltigkeit zu einer Lebensaufgabe geworden zu sein, deren Umsetzung mafigeblich
emotional geleitet wird. So wie ihre Eltern keinerlei Ausnahmen in ihrer Erzichung duldeten,
lasst sie auch unter Eltern und Kolleg*innen nicht zu, sich durch Ausreden der Verantwortung zu
entzichen, Kinder zu einem zukunftsfahigen Verhalten zu befihigen. Thr nahezu dogmatisch-mis-
sionarischer Eifer droht damit jedoch, Unterricht zu entgrenzen.

8.3 Verantwortungsattributionen und ihr Potenzial zur Entgrenzung von
Unterricht

An den vorliegenden Fillen ist vor allem ein Befund auffillig: Die zum Teil stark emotiona-
lisierte Aufladung von Verantwortungsattributionen im Kontext nachhaltigkeitsrelevanter Pro-
blematiken wie Klimawandel, Verteilungsgerechtigkeit und Umweltschutz fithrt tendenziell zu
einer Entgrenzung unterrichtlicher Angelegenheiten in Form von bspw. impliziten Eingriffen
in Familien oder normativ moralisierenden Unterrichtsbeispielen. Dariiber kénnen durch die
Erzihlungen Tendenzen zu Entgrenzungspraktiken im Unterricht gedeutet werden, die sich im



Hinblick auf das Aufgreifen von Problemen und deren indoktrinierender Lésungsbearbeitung
dulern (i.S. eines Antrainierens nachhaltig richtiger Verhaltensweisen). Besonders, wenn die
Verantwortung zum nachhaltigkeitsrelevanten Handeln bei anderen gesucht wird, also Verant-
wortung extern attribuiert wird, scheint sich das Potenzial zur Entgrenzung zu entfalten.
Entgrenzungen in Unterricht und Schule entstehen, wenn Grenzen tiberschritten werden. Inso-
fern kann das, was als Entgrenzung wahrgenommen wird, auch nur vor dem Hintergrund der
Markierung von Grenzen erfolgen. Gruschka (2010; zusammenfassend auch 2012) identifiziert
fiir Entgrenzungen auf Schulebene sowohl einen positiven als auch einen negativen Pol. Als
positiv bezeichnet er die Moglichkeit, neue Optionen fiir Schule und Unterricht zu schaffen,
s0 »dass mit der Entgrenzung die Schranken fallen, die bislang Unterrichtende daran hinderten,
produktiv die Erziehung und Bildung der Schiiler zu fordern” (Gruschka 2012, S. 46). Auf der
anderen Seite — dem Negativpol — versteht er Entgrenzung vor allem im Hinblick auf die Auf-
16sung von Grenzen von Schule und Leben. Zwar kann dies in mancherlei Hinsicht auch ertrag-
reich sein, wenn es z. B. um Erkundungen geht. Es kann aber auch dahingehend abgleiten, dass
Schule fiir 5konomische Zwecke instrumentalisiert wird:

»Die Entgrenzung erscheint hier nicht als Erweiterung und Produktivititssteigerung, sondern als Ero-
sion, ja als Auflésung einer tiberkommenen Aufgabenstellung, Denkform, wenn nicht gar Praxis: Mit
der Reform geht es nicht mehr um Erziehung, Bildung und die Vermittlung von Welewissen, sondern
am Ende um die Selbstbeschrinkung des Unterrichtens auf Dienstleistungen, die die Schule fiir Bediirf-
nisse der Informations- und Verkaufsgesellschaft zu erbringen hat” (ebd. S. 47 £.).

Gruschka greift in seiner Schrift — wenngleich etwas anders konnotiert — die Kritik auf; die von
Seiten der Reformpidagogik an die Dominanz des Selektionsprinzips sowie die Uberbetonung des
kognitiven Lernens gegeniiber dsthetisch-emotionalem, sinnlichem und sozialen Lernen gerichtet
wird (vgl. Helsper 2010, S. 98). Wihrend neuere Reformen in Schule bis heute auf Angebot-Nut-
zungs-Modelle (vgl.z.B. Helmke/Weinert 1997) und Kompetenzerwerb (vgl. Weinert 2001)
rekurrieren und damit an die Tradition des instruktionsorientierten Unterrichtens (vgl. Prange
1983; Diederich 1985) ankniipfen, plidiert die Gegenseite auf eine stirkere Verbindung von schu-
lischen und auflerschulischen Erfahrungsriumen und positioniert sich damit traditionell in einer
subjektorientierten Didaktik (vgl. Rumpf 1985 und 1986; zum Streit zwischen instruktions- und
subjektorientierten Ansitzen vgl. auch Ramseger 1993). Die Forderung letzterer Position nach
einem erziehenden Unterricht weist Unterricht zusitzlich zur Wissensvermittlung die Aufgabe der
Unterstiitzung und Erziehung von Schiiler*innen und ihren Familien zu, wodurch ,der Unterricht
tendenziell in Richtung einer allseitigen Zustindigkeit entgrenzt [wird], so dass LehrerInnen fiir
die affektiven, motivationalen und sozialen Dimensionen des Subjekts zustindig werden (Helsper
2010, S. 99). Losung sollte es aber keineswegs sein, Schulunterricht ausschlieflich gemif instruk-
tionsorientierter Position auf die Funktion der Wissensvermittlung zu reduzieren, als vielmehr
Schule und Unterricht dahingehend zu 6ffnen, dass die Schiiler*innen zu einer eigenstandigen
Auseinandersetzung mit schulischen und auf8erschulischen Inhalten aufgefordert und befihigt
werden (vgl. ebd., S.100). Letztlich kann damit auch an eine Vielzahl anderer Diskurse ange-
kniipft werden, wie z. B. die Frage nach Antinomien des Lehrer*innenhandelns (s. 4.2), wenn auf
der einen Seite die Lebenswelten der Schiiler*innen das Aufgreifen normativ-ethischer Themen
im Rahmen von BNE notwendig werden lassen und andererseits Lehrer*innen unter dem Pri-
mat der Wissensvermittlung (vgl. Oevermann 1996, S. 144) und den Prinzipien des Beutelsbacher
Konsens (vgl. Wehling 1977) dazu aufgefordert sind, sachgemifl zu unterrichten und kontroverse
Standpunkte zuzulassen, womit auch potenziell Positionierungen Einzug in BNE erhalten miiss-
ten, die nicht den Erwartungen oder Uberzeugungen der Lehrkrifte entsprechen.
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Im Fall Herr Borretsch kdnnen aus den Erzihlungen zumindest leichte Tendenzen der Ent-
grenzung rekonstruiert werden, und zwar dahingehend, dass erstens iiber die Schiiler*innen
auch deren Eltern in den Unterricht miteinbezogen werden, indem Herr Borretsch seine von
Emotionsepisoden geleiteten didaktischen Orientierungen im Unterricht am Beispiel einer
Dampfmaschine umsetzt und das Ausdiskutieren der Argumente zur Atomkraft an die Eltern
tibertrigt. Zwar kann sicherlich angenommen werden, dass jede Form von Unterricht, die die
Kinder interessiert, auch von ihnen in die Familien getragen wird, doch im Fall Herr Borretsch
werden bewusst unterschiedliche Sichtweisen ausgelassen und nur der eigene Standpunke ver-
treten, so dass die Eltern die Rolle der Diskutant*innen tibernehmen sollen. Damit entzieht sich
Herr Borretsch der Verantwortung, sich selbst mit verschiedenen Perspektiven zu befassen und
tibertrigt diese den Familien. Zugleich wird die Verantwortung fiir Veranderungen an die jiin-
geren Generationen abgegeben, welche seiner Wahrnehmung nach ohnehin die notwendigen
gesellschaftlichen Transformationen cinleiten und verantworten miissten. Zu seiner eigenen
Aufgabe zihlt er dann ausschlieflich noch das Befihigen der Schiiler*innen zum nachhaltig-
keitsrelevanten Handeln. Besonders stark scheint daher der Gedanke eines Generationsvertra-
ges auch im Hinblick auf didaktische Orientierungen zu sein.

Zweitens lassen die Fallbeispiele auf eine vor allem subjektorientierte Herangehensweise im
Unterricht schlieen, die Unterricht insofern entgrenzen konnte, als dass sie die Normvermitt-
lung zu Lasten der Wissensvermittlung in den Vordergrund riick.

Auch der Fall Frau Salbei weist auf Entgrenzungspotenziale hin, die mit der Attribution von
Verantwortung verkniipft werden konnen. Als besonders handlungsleitend konnte hier emotio-
nale Betroffenheit durch Ereignisse rekonstruiert werden. Sofern die Ereignisse Auswirkungen
auf die eigene Person resp. Familie haben, wie es sich am Kernreaktorunfall von Tschernobyl
zeigte, Uibernimmt die sonst zuriickhaltende Frau Salbei die Verantwortung zu handeln und
setzt sich fir Veranderung ein — jedoch lediglich in dem Mafe, das dazu verhilft, die person-
liche Betroffenheit wieder zu reduzieren. Die Verantwortung zum am Gemeinwohl orientier-
ten Engagement fiir eine Verbesserung der allgemeinen Lebenssituation sicht Frau Salbei dabei
nicht bei sich und erklirt es mit ihrer Personlichkeit, die dem konstant entgegensteht. Dies
andert sich jedoch zu dem Zeitpunke, als die auf einer Afrikareise wahrgenommene Verteilungs-
problematik ebenfalls emotionale Betroffenheit in ihr auslost. Im Gegensatz zur Bedrohung
durch Tschernobyl zeigten sich jedoch keine unmittelbaren Handlungsoptionen, wenngleich
sie auf Grund der Betroffenheit die Verantwortung zum Handeln anerkennt. So scheint fiir sie
eine Moglichkeit darin zu bestehen, diese Verantwortung zu teilen und zwar, indem sie mittels
Schulprojekt die Schiiler*innen ebenfalls in der Verantwortung sieht, zu handeln. Das Potenzial
der Entgrenzung zeigt sich insofern, als dass Unterricht dazu instrumentalisiert wird, Betroffen-
heit bei Schiiler*innen auszulosen, um sie so zum Handeln zu motivieren bspw. indem Prob-
leme, denen die Lehrerin auf der Afrikareise begegnete, als Knobelspiele fiir die Schiiler*innen
eingesetzt werden. Zudem werden im Unterricht verschiedene Probleme aufgegriffen und ent-
lang einer dichotomen Wertvorstellung bearbeitet, immer mit dem Ziel, schlechtes Verhalten in
gutes abzuindern, womit — dhnlich wie bei Herrn Borretsch — das eigene Wertesystem unhin-
terfragt als Grundlage fir BNE genommen wird. Es scheint dabei zwar immer, als wisse sie
um den schmalen Grat zur Indoktrination, auf dem sie sich befindet, kénne dies aber durchaus
legitimieren, da sich ihre Werte schliefilich fiir das Gute einsetzen lassen.

Im Fall Frau Kalmus liegt der Gedanke der Verantwortungsattribution insbesondere darin,
als Lehrerin Verantwortung zu tragen, Schiiler*innen zu einer nachhaltigen Lebensweise zu



befihigen. Insofern kann die Umsetzung und Implementierung von BNE in Schule und Unter-
richt in diesem Fall in erster Linie als Nachhaltigkeitshandeln bezeichnet werden. Thr privates
Engagement belduft sich auf alltigliche Handlungen wie den Einkauf, womit sie indirekt auch
Verantwortung fiir das nachhaltige Verhalten der Familie trigt. Dariiber hinaus engagiert sie
sich jedenfalls nicht fiir tibergeordnete gesellschaftsrelevante Probleme und begriindet dies,
dhnlich wie Frau Salbei mit ihrer Personlichkeit. Somit besteht ihr Beitrag fiir eine nachhal-
tige Entwicklung darin, die zukiinftige Generation zum nachhaltigkeitsrelevanten Handeln
zu befihigen. Einen inneren Konflike hierzu lost fiir sie jedoch ihr Studium aus, in welchem
sie die Ficher Deutsch und Musik belegte, wodurch ihr die fiir den als BNE-Zentrierungsfach
geltenden Sachunterricht bedeutsamen Kompetenzen fehlen. Insofern kann Frau Kalmus auch
nur randstindig tiber unterrichtliche Beziige berichten und verhilt sich zudem recht distanziert
gegeniiber Aussagen zur Umsetzung von BNE im Sachunterricht. Stattdessen fasst ihr Nachhal-
tigkeitshandeln Fufl in der Schulentwicklungsarbeit, indem sie sich dafiir engagiert, die Schule
als Umweltschule erfolgreich zu bewerben und sie eine Imkerei-AG etabliert. Tendenzen zur
Entgrenzung lassen sich im Fall Frau Kalmus daher nicht auf Ebene des Unterrichts rekonst-
ruieren, was sicherlich auch daran liegen mag, dass Frau Kalmus vorrangig die Verantwortung
zum Handeln bei sich selbst sicht. Zudem betreffen die handlungsleitenden Emotionsepiso-
den nicht wie in den anderen Fillen intergenerationelle und gesellschaftliche Probleme, die im
Sinne eines einzuldsenden Generationsvertrages in den Unterricht getragen werden, sondern
zunichst innerfamiliire bzw. intragenerationelle Konflikte mit dem Bruder, die kaum disposi-
tionale Auswirkungen auf BNE-relevante Orientierungs- und Handlungsmuster zulassen. Statt-
dessen konnen aber Entgrenzungen auf Schulebene gedeutet werden, wenn Frau Kalmus sich
vehement fiir ein BNE-bezogenes Schulkonzept einsetzt, sich damit auch iber ihr Kollegium
hinwegsetzt und zudem noch ecine Imkerei-AG mit Bienenstdcken einrichtet, was auch kein
geringes Gefahrenpotenzial mit sich bringt.

Fir Frau Eibisch stehen prinzipiell alle Menschen in der Verantwortung, aktuelle Lebensstile
zu verindern, um gesellschaftliche Entwicklungen zukunftsfahig zu gestalten, womit sie dhnlich
wie Herr Borretsch stark auf den Generationsbegriff rekurriert. Fiir sie sind es jedoch vor allem
die Erwachsenen, die in gewisser Weise in der Schuld stehen, ihr Verhalten zu verindern, wes-
halb sie es auch nicht verstehen resp. hinnehmen kann, dass sich diese ihrer Verantwortung aus
unterschiedlichen vorgeschobenen Griinden entziehen. In ihrer Lebenswelt betrifft das beson-
ders die Kolleg*innen, die BNE eine nur nachrangige Bedeutung beimessen, sowie die Familien,
die ihre Kinder nicht hinreichend unterstiitzen. Im Gegensatz dazu sieht sie ein grofles Poten-
zial zur Veranderung von Lebensverhiltnissen vor allem in den Kindern, die Frau Eibisch als
grundsitzlich motiviert wahrnimmt und denen lediglich noch notwendige Fahigkeiten, Fertig-
keiten und das entsprechende Wissen fehlen, um ihr Potenzial zu entfalten. Internal attribuiert
Frau Eibisch entsprechend die Verantwortung dahingehend, ebendiese Kompetenzen bei den
Schiiler*innen zu férdern und damit in gewisser Weise als Vermittlerin zwischen Kindern und
Erwachsenen zu fungieren. Mit dieser selbst auferlegten Aufgabe, die bei Frau Eibisch im mis-
sionarischen Eifer gipfelt, existiert die Gefahr der Entgrenzung von Unterricht, wenn Inhalte
erstens stark normativ ausgerichtet werden und damit keinerlei Spielraum fiir offene Diskus-
sionen zugelassen werden und Unterricht zweitens — verdeckt unter dem Prinzip der Lebens-
weltorientierung — dazu instrumentalisiert wird, auch in die Familien einzugreifen und auf sie
erziehend einzuwirken; sie sogar umstrukturieren zu wollen.
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9 Ethisch-normative Implikationen im Konflikt zur
professionellen Umsetzung von BNE - Reflexion und
Diskussion der Ergebnisse

Auf der Suche nach Antworten zu der Frage, welche Zusammenhinge zwischen biographischen
und sozialen Strukturen und der Motivation von Lehrer*innen BNE umzusetzen, rekonstru-
iert werden konnen, wurden drei Dimensionen zur Fallgeneralisierung identifiziert. So stel-
len sich Sozialisationsinstanzen als ausschlaggebend fiir motivationale Handlungsgrundlagen
heraus und zwar insofern, als dass Wertesysteme in Frage gestellt und sich von ihnen distan-
ziert oder sic angenommen und als Ausgangspunkt cigener Deutungs- und Handlungsmuster
anerkannt werden. Eng daran gekniipft ist der Generationsgedanke und die damit verbundene
Idee, Verantwortung fiir gegenwirtige und zukiinftige Generationen zu iibernehmen, was auch
als grundlegendes Anliegen nachhaltiger Entwicklung zu bezeichnen ist. Des Weiteren wurde
rekonstruiert, dass biographische Emotionsepisoden iiber personliche sowie didaktische Ent-
scheidungen und Orientierungen mitbestimmen und dazu beitragen, dass soziale Ordnungen
aufrechterhalten und reproduziert werden. Im Zusammenhang mit dem persénlichen Ziel,
Verantwortung an Zukiinftige Generationen zu iibertragen sowie Wertesysteme zu vermitteln,
geht jedoch die potenzielle Gefahr einher, Bildung zu funktionalisieren und Unterricht zu ent-
grenzen. Insofern deuten die Dimensionen tibergeordnet auf zentrale Befunde fiir die generelle
Umsetzung von BNE hin, die nun abschliefend vor dem Hintergrund der in Kapitel zwei, drei
und vier dargelegten theoretischen Beziige diskutiert werden.

9.1 Reflexion der Ergebnisse im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen
zu nachhaltiger Entwicklung und BNE

Zunichst einmal weisen die didaktischen Orientierungs- und Handlungsmuster deutliche Ver-
bindungen zu Kernthemen von nachhaltiger Entwicklung und BNE auf. So ist im Zusammen-
hang mit nachhaltiger Entwicklung der Generationsgedanke auf Grund der Ausrichtung an
inter- und intragenerativer Gerechtigkeit basal. Bei den vorliegenden Fillen wird der Genera-
tionsgedanke besonders an Herrn Borretsch und Frau Eibisch deutlich, die eine Unterscheidung
zwischen Generationen und deren Verinderungspotenzial hinsichtlich nachhaltigkeitsrelevan-
ter Probleme vornehmen. Wihrend in beiden Fillen die Verantwortung zur gesellschaftlichen
Verinderung von der jiingeren Generation getragen wird, wird diese Verantwortung von Herrn
Borretsch als Biirde auf Grund bestehenden Missverhaltens bewertet und von Frau Eibisch als
Gabe, um alte Strukturen aufzubrechen. Es sind vor allem die jiingeren Generationen, die intra-
generativ, also fiir gleichzeitig lebende Generationen sorgen sollen und auch fiir die zukiinftigen
Generationen, also intergenerativ die Verantwortung fiir ein lebenswertes Leben tragen. Die
iltere Generation wird dabei von Herrn Borretsch von der Verantwortung dispensiert, sie hat
ihren Teil als selbst noch junge Generation erfiille und ist lediglich noch als Vermittlerin des
kulturellen Erbes bedeutsam. Frau Eibisch thematisiert die dltere Generation auf divergente
Weise: Zum einen als Vorenthalterin von Informationen, um eigene Verhaltensweisen zu iiber-
decken, zum anderen jedoch in der Verantwortung, die jiingere Generation dazu zu befihigen,
den Generationsvertrag einzuhalten. Dabei schwingt bei ihr stets die Idee des unterlegenen
Erwachsenen und des iiberlegenen Kindes mit (vgl. hierzu auch Baader (1996) im Hinblick
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auf die Idee des iiberlegenen Kindes z. B. in der Reformpidagogik). In beiden Fillen wird damit
ein Konflikt der Generationen reproduziert, bei dem das Mafl an Verantwortung fiir zukiinf-
tige und gegenwirtige Gesellschaften ausgehandelt wird. Frau Eibisch und Herr Borretsch ste-
hen dabei gewissermaflen zwischen den Generationen, da sie als Lehrer und Lehrerin, ihrem
Bildungsauftrag folgend, zwischen den Generationen vermitteln miissen. Die Frage nach der
Verantwortlichkeit unterschiedlicher Generationen fiir zukiinftige Gesellschaften lisst weiter-
fithrend Uberlegungen zu, die aus einer (macht)kritischen Position thematisieren, wer auf wel-
cher Grundlage entscheiden kann und darf, ,was Menschen heute und in Zukunft brauchen,
um die jeweils gegenwirtige Krise (hier die gesellschaftlichen Naturverhiltnisse) zu bewiltigen*
(Hamborg 2020, S. 173 £.), und folglich ob und wie sich gesellschaftliche Transformation voll-
zichen miisste. Als entpolitisierende Vereindeutigung wird damit die Vorstellung bezeichnet,
es liefe sich eine zukiinftige Gesellschaft objektiv, neutral und wissenschaftlich zeichnen (vgl.
Lingenfelder 2020, S. 28; Hamborg 2020, S. 173).

Zweitens kann an die bereits beschriebenen Affirmations- und Normativititskontroversen
angeschlossen werden (s. 2). Im Hinblick auf Unterricht erlangen auch Fragen nach dem ethisch
oder moralisch ,richtigem’ Verhalten Bedeutsamkeit, denn BNE als Bildungskonzeption fufit
auf dem normativen Leitbild nachhaltiger Entwicklung, das sich dem dargelegten Postulat der
Generationsgerechtigkeit verpflichtet. Wenn Ethik verstanden wird ,,als Philosophie oder Wis-
senschaft von der Moral, die auf einer Metaebene danach fragt, [...] was das ,richtige’ Handeln
kennzeichnet sowie ob und gegebenenfalls auf welche Weise sich eine jeweilige Entscheidung
mit ,guten Griinden' rechtfertigen laf8t“ (Garz 1998, S. 30), dann ist die Ethik nachhaltiger
Entwicklung eindeutig durch das Postulat der Gerechtigkeit determiniert. Moralisch richtiges
Handeln im Sinne nachhaltiger Entwicklung lisst demnach keinerlei Spielraum fiir alternative
Handlungsoptionen zu, als im Sinne inter- und intragenerativer Gerechtigkeit zu handeln.
Damit wird zwar nicht beantwortet, welche Generation die groflere Verantwortung zum Han-
deln trigt und ob iiberhaupt mit unterschiedlichem Maf§ gemessen werden darf und kann. Es
wird aber deutlich, dass BNE geradlinig zielgerichtet ist, was auch schon der Name Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zeigt. So fasst Hamborg (2020) zusammen:

»Indem Nachhaltigkeit zum Leitprinzip erhoben wird, entzichen sich die Narrative nachhaltiger Ent-
wicklung im krisendiagnostischen Bildungsentwurf einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung also der
Gegenstandsebene und damit einer kritischen Auseinandersetzung, da ihre Valorisierung als gut, richtig
und alternativlos in dem Entwurf selbst bereits gesetzt ist“ (ebd., S. 173).

Es ist daher wenig irritierend, dass sich eine solche normative Ausrichtung auch in den didak-
tischen Orientierungs- und Handlungsmustern der Fille zeigt. BNE wird in erster Linie als
Vermittlerin von Werten und Normen verstanden und die Vorstellung von Unterricht miindet
damit nicht selten in einer Form von Belehrung, wie Herr Borretschs Aufruf

»also du musst nicht dein ganzes butterbrot jetzt wegschmeiffen dann nimm mal soviel mit dass du das
auch aufessen kannst ne °h oder ih denk mal dran ne, woanders konnte man da vielleicht noch ein tier
damit fiittern oder so ne °h* (Interview 8_12_10_2017, Absatz 153)

oder Frau Salbeis Ermahnung ,sondern das ist dann eher so dass ich dann sage, so so etwas
benutzen wir hier niche. ((lachend) fertig) (Interview 9_19_12_2017, Absatz 111)“ verdeut-
lichen. Besonders im Fall Frau Salbei scheint die Vermittlung richtiger Verhaltensweisen zentral
zu sein. Die dichotome Klassifizierung von Werten in gut und schlecht motiviert sie dazu, das
schlechte Verhalten der Schiiler*innen in richtiges Verhalten transformieren zu wollen, was mit
Bezug auf oben festgestellt nicht vorhandenen Handlungsspielraum fiir nachhaltiges Verhal-



ten legitim erscheint. Ahnliches gilt fiir Frau Eibisch und Herrn Borretsch®. Auch sie ziehen
ihre biographischen Erfahrungen und die sich aus der Sozialisation entwickelten Moralvorstel-
lung als normatives Fundament fiir ihren Unterricht hinzu. Es ist jedoch fraglich, inwiefern
den Kindern durch einen solchen Sachunterricht die Entwicklung des moralischen Handelns
und Urteilens i.S. der Bereichstheorie des sozialen Urteils (s. 3.1.3) umfangreich erméglicht
wird, denn im Kern geht es bei den Fillen darum, sich fiir etwas Gutes einzusetzen und es an
die ihnen nachfolgende Generation weiterzugeben. Damit geht mit der Umsetzung von BNE
eine verdichtig anmutende Konsensfihigkeit aus. Vor dem Hintergrund der programmatischen
Zielsetzung von BNE ergeben sich daraus Dilemmata fiir BNE. Hierzu zihlen I) Kognition vs.
Emotion, IT) Offenheit vs. Direktive und III) Wissensvermittlung vs. Normvermittlung.

I) Kognition vs. Emotion: Auf programmatischer Ebene zielt BNE darauf ab, systematisch
Gestaltungskompetenz zu férdern, um Lernende zum nachhaltigen Handeln zu befihigen. Damit
sollte sich von der inhaltlich eindimensionalen und indoktrinir-emotionalen Ausrichtung der
Umweltbildung abgegrenzt und BNE mehrdimensional und vorrangig kognitiv ausgerichtet wer-
den. Moralisches Handeln ist jedoch — so zeigen es auch die Fille — vor allem emotional verankert
(vgl. Nunner-Winkler 2013). ,,Emotionen unterstiitzen — je nach Eigenart des Gestimmtseins
und des konkreten Erlebens positiv oder negativ — die Beweggriinde meines Handelns* (Pppel
1999, S.247) und selbst wenn Emotionen nicht bewusst wahrgenommen werden, sind sie grund-
legend fiir die moralische Urteilsbildung und unser Verhalten. In welcher Rangfolge Emotionali-
tit, Moralitat und Handlungen stehen, ist bisher ungeklart und wird von Autor*in zu Autor*in
unterschiedlich aufgefasst (vgl. ebd., S. 245; von Scheve 2012, S. 117 ). So resiimiert auch Schna-
bel (2012): ,,Es stellt sich hier die Frage, wie viel Kognition der situativen Umstinde Emotionen
brauchen, um evoziert zu werden, und in welchem Verhiltnis Emotionen und rationales Kalkiil
zu einander stehen konnten (ebd. S. 11). Die Positionen reichen dabei von der Auffassung, Emo-
tionen unabhingig oder sogar gegenteilig von Kognition und Reflexion zu betrachten (vgl.z. B.
Gerhards 1987) bis hin zu intergierten Sichtweisen (vgl. Kemper 1991), nach denen entweder
Emotionen Kognitionen vorausgehen oder folgen (vgl. Schnabel 2012, S. 11). So hat schon Weber
(1922) zwei Bezichungen von Emotion und Handlung unterschieden, nimlich die Verdringung
von Affekten durch das Rationale sowie die Uberlagerung der reflektierten Urteilskraft durch das
Erlebnis von Werten und Normen (vgl. ebd., S. 12).

Damit befindet sich BNE in einem Dilemma, das sich insbesondere aus der Abkopplung der
ehemaligen Umweltbildung zu ergeben scheint. Wihrend der Umwelterzichung/-bildung u. a.
vorgeworfen wurde, durch Angstinduktion Bildung zu moralisieren und zu instrumentalisie-
ren, sollte es BNE hingegen gelingen, mit einem am Kompetenzerwerb orientierten Vorgehen
sich von dieser emotionalisierenden und dogmatischen Ausrichtung abzuwenden. Auch hier
scheinen sich die beiden Bezichungsebenen gegeniiberzustehen. Folgt man den unterricheli-
chen Fallbeispielen bei Frau Salbei, Herrn Borretsch und Frau Eibisch ist offensichtlich, dass
die unreflektierte Emotionalitit zum Thema Nachhaltigkeit — disponiert durch individuelle,
biographische Betroffenheit — im Unterricht dazu fiihrt, dass subjektiv bedeutsame Werte und
Moralvorstellungen reproduziert werden. Die Emotionalisierung von Unterrichtsinhalten wird
in der Konsequenz einer stirker sachgemifien Bearbeitung vorgezogen und eine Reflexion im
Unterricht kann hochstens anhand der eigenen Werte erfolgen. So kommt es, dass die erzahl-
ten Fallbeispiele in erster Linie an die ehemalige naturbezogene Pidagogik oder Okopidago-

55 Der Fall Frau Kalmus ist etwas anders gelagert, weshalb dieser abschlieSend noch einmal quer zu den anderen Fillen
diskutiert wird.
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gik erinnern. Da jedoch Emotion und Kognition interdependent miteinander verbunden sind,
kann und darf sich BNE letztlich nicht ginzlich freisprechen von emotionalen Zugingen im
Unterricht, denn es ist davon auszugehen, dass auch Kinder bereits vielfiltige emotionale Dis-
positionen zu nachhaltigkeitsrelevanten Themen mitbringen und diese ebenfalls im Unterricht
ernst genommen werden miissen. So duflern sie u.a. Angst, Frustration und Hilflosigkeit als
Emotionen gegeniiber der globalen Entwicklung (vgl. ebd., S. 31). Grund & Singer-Brodowski
(2020) konstatieren hierzu: ,Nachhaltigkeitsprobleme sind aufgrund ihrer Komplexitit, der
verschiedenen Interessensgruppen und der inhirenten Zielkonflikte in besonderer Weise von
Emotionen durchdrungen® (ebd., S. 30), weder in der politischen Bildung noch in BNE oder
dem transformativen Lernen fanden Emotionen jedoch bisher entsprechende Aufmerksamkeit,
weshalb die Autor*innen fiir eine emotionssensible BNE pladieren. Hierfiir kann gerade der
Sachunterricht in der Grundschule einen vielversprechenden Beitrag leisten, da sein Ziel darin
besteht, die Lebenswelten der Kinder und somit auch deren emotionale Implikationen aufzu-
greifen und in ein fruchtbares Verhiltnis zur vielperspektivischen SacherschlieSung zu setzen
(vgl. Bose/Spiegler 2022). Fiir die Lehrer*innenbildung lisst sich daraus ebenfalls die Konse-
quenz ableiten, emotionale Dispositionen und deren biographische und soziale Konstitutions-
prozesse zu Gegenstand von Lern- und Bildungsprozessen zu machen und dies bereits in der
ersten Phase umzusetzen. Der reflexive Umgang mit eigenen Emotionen, Werten und Moral-
vorstellungen wiirde damit bearbeitbar werden.

II) Offenheit vs. Direktive: Der integrative Ansatz nachhaltiger Entwicklung verlangt eine
Betrachtung bzw. Analyse nachhaltigkeitsrelevanter Probleme aus unterschiedlichen Perspekti-
ven resp. Dimensionen, womit er sich dazu verpflichtet, den Blick auf Gesamtzusammenhinge zu
richten, was letztlich auch richtungsweisend fir BNE ist. Als inhaltsbezogener Referenzrahmen
konnen dafiir bspw. die SDGs gelten, die eine Beriicksichtigung der drei Dimensionen nachhal-
tiger Entwicklung zulassen. Damit wird zwar tendenziell eine eindimensionale Ausrichtung von
Inhalten vermieden, im Kern geht es jedoch immer um das Ziel der inter- und intragenerativen
Gerechtigkeit. Es steht also aufier Frage, dass nachhaltige Entwicklung stark direktiv-normativ aus-
gerichtet ist. Diese Zielsetzung kann mit personlichen Vorstellungen korrespondieren, sie kann
aber auch davon abweichen, weshalb es in BNE vor allem darum gehen sollte, erst einmal generell
zu lernen, Probleme zu erkennen und zu analysieren. Sobald dartiber hinaus auch das Befahigen
zum nachhaltigen Handeln intendiert wird, gibt es einen Briickenschlag zur politischen Bildung,
die auf politische Urteils- und Handlungsfahigkeit abzielt. Wenn also im Rahmen von BNE anti-
zipiert wird, wie die Welt nachhaltig strukeuriert und gestaltet werden soll und tiber welche Wege
dies erreicht werden kann, dann greifen auch hier die Prinzipien des Beutelsbacher Konsens, der
dazu anhilt, niemanden zu tiberwiltigen und Kontroversen darzustellen. Damit besteht ein zwei-
tes Dilemma fiir BNE im Konflikt zwischen Offenheit und Direktive, das sich auch an den Fillen
rekonstruieren ldsst. Dabei zeigt sich die Tendenz, eine moralisch eindimensionale Bearbeitung
von Unterrichtsinhalten mit der Bedeutsamkeit nachhaltiger Entwicklung sowohl fiir die Gegen-
wart, die Zukunft als auch fiir die Gesellschaft zu begriinden. Bei Herrn Borretsch lasst sich dieses
Deutungsmuster bereits biographisch erkennen, wenn er unhinterfragt Gewalttaten als High-
lights bezeichnet, die im Engagement fiir gesellschaftsrelevante Verinderungen ihre Legitimations-
grundlage erlangen. So verwundert es auch nicht, dass er ohne zu zégern davon berichtet, keinerlei
andere Standpunkte als die eigenen im Unterricht zu erwihnen. Auch Frau Eibisch begriindet
ihr dogmatisch-missionarisches Engagement auf Grundlage der gesellschaftlichen Verantwortung
zum Klima- und Umweltschutz: ,da sind wir alle in der Verantwortung®. Wihrend diese Aus-
sagen vor allem Kolleg*innen und Eltern betrifft, also andere Erwachsenen, lsst Frau Eibisch im



Unterricht mit den Kindern noch eher Momente der Diskussion und Reflexion zu. Frau Salbei ist
sich des schmalen Grats zwischen offener Werteorientierung und Indoktrination im Unterricht
in Ansitzen bewusst. So kann sie im Rahmen des Interviews durchaus eine Wertevermittlung kri-
tisch reflektieren, in ihren Fallbeispielen zum Unterricht wird jedoch deutlich, dass es vorrangig
um die emotionsbasierte Vermittlung nachhaltigkeitsrelevanter Werte geht. Die Wissensebene
wird sowohl bei ihr als auch Herrn Borretsch in den beschriebenen Fallbeispielen deutlich ver-
nachlissigt. Bei Frau Eibisch spielt das Wissen insofern eine Rolle, als dass die Kinder es benoti-
gen, um handlungsmichtig zu werden und es dann wiederum an Erwachsene weiterzugeben. Der
Zugang wird dabei tiber einen emotional-dsthetischen Unterricht gesucht. Lediglich Frau Kalmus
scheint das Erschlieflen von Gesamtzusammenhingen und damit das Verstehen nachhaltigkeits-
relevanter Probleme zu fokussieren, wenngleich ihr der Mangel an notwendigem fachlichen und
fachdidaktischen Wissen zum Sachunterricht eine Umsetzung im Unterricht erschwert.
Schlieflich kann auch der Kompetenzorientierung in BNE vorgehalten werden, zu suggerieren,
es gibe ein bestimmtes Maf§ an Fahigkeiten, das zur Bewiltigung gegenwirtiger Krisen notwendig
und es damit bereits eindeutig festgelegt sei, wie nachhaltigkeitsrelevante Probleme gelést werden
konnen. Hieran kénnen auch Diskussionen zur transformativen Bildung angeschlossen werden,
wie sie bspw. der WBGU in seinem Jahresgutachten von 2011 einfordert. Das in der Forschung
generierte Wissen soll laut WBGU mittels transformativer Bildung weitergegeben werden, um
»dem Handeln Einzelner die notwendige Richtung zu geben® (WBGU 2011, S. 375). Hierzu
merkt Lingenfelder (2020) aus einer Position der kritischen politischen Bildung heraus an, dass ,.in
diesem Zusammenhang jedoch das Verstindnis von Bildung als Wissensvermittlung und Akzep-
tanzbeschaffung [ problematisch ist]. Denn fiir eine gesellschaftliche Transformation gibt es keine
fertigen Antworten, die nur noch vermittelt werden miissen” (ebd., S. 27 £.).

Ganz anders gelagert ist der Fall Frau Kalmus. Er entzicht sich gewissermaflen diesen Dilem-
mata, da die ihm innewohnende motivationale Handlungsgrundlage eine andere ist. Frau
Kalmus betont wiederkehrend, dass die Arbeit in der Schule ihr Beitrag zum Nachhaltigkeits-
handeln ist. Sie empfindet auch Betroffenheit durch Probleme des globalen Wandels, scheint es
mit ihrem Engagement jedoch weniger auf die individuelle Transformation der Schiiler*innen
abzusehen, als vielmehr auf die kollektive und strukturelle Verinderung der Schule, weshalb
sie sich vorrangig in der Schulentwicklung engagiert. Auf Grund dessen erscheinen die Fall-
beispiele zu BNE in ihrem Unterricht vorrangig konstruiert, als kdnnen sie sich nur schwer an
konkrete Umsetzungsbeispiele erinnern. Gleichzeitig wirken ihre Ambitionen weniger dogma-
tisch, indem Verantwortung vorrangig internal attribuiert wird. Auf Grund dessen bezeichnet
sie selbst die Umsetzung von BNE in erster Linie als Teil ihres Nachhaltigkeitshandeln, das
sich andernorts durch regionales Einkaufen oder der Unterstiitzung der eigenen Kinder in der
Parteipolitik niederschligt.

Fiir die Lehrkriftebildung lief8e sich daraus vor allem ableiten, von der hiufig zitierten und viel
geforderten Change Agency abzuriicken, da sie den Anschein vermittelt, dass Lehrkrifte einem
bestimmten Auftrag folgen miissten und als bedeutungsvolle Hoffnungstriger fiir die Umset-
zung von BNE fungierten. Wie Forschungsergebnisse zeigen, sind zwar Lehr*innen bedeutsam
fiir die Umsetzung von Innovationen, allerdings zeigen sich im Hinblick auf solch normativ
ausgerichtete Bildungskonzeptionen wie BNE die Gefahren der Missionierung und Entgren-
zungen in Schule und Unterricht.

III) Normvermittlung vs. Wissensvermittlung: Bisherige Diskussionen zur Kritik an der Ver-
eindeutigung von Problem und deren Losungsstrategien, zur emotionssensiblen BNE sowie zu
ihrer normativen Ausrichtung konvergieren im dritten Dilemma, das tberdies an strukturtheo-
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retische Diskurse zur Lehrer*innenprofessionalisierung ankniipft. Denn es geht hierbei um die
Frage, inwiefern durch BNE das von Oevermann konstatierte Primat der Wissensvermittlung®
eingelost werden kann. Die Fille zeigen deutlich ein Primat der Normvermittlung; die Sacher-
schlieffung resp. Wissensvermittlung, wird tendenziell vernachlissigt. Diese Verlagerung hat
jedoch weitreichende Folgen fiir die professionelle Umsetzung von BNE. Obwohl konzeptionell-
programmatisch die Systemkompetenz, also das Wissen um System und Teilsysteme gleichwertig
zur Bewertungs- und Handlungskompetenz gesetzt ist, bekommt die Wertevermittlung stets eine
Ubergewichtung auf Grund der ethisch-normativen Direktive. Die Lehrer*innen erachten auf
Grund ihrer biographischen Erfahrungen bestimmte Themen fiir mehr oder weniger relevant, es
ist jedoch bemerkenswert, dass niemand tiber die Alltagskonzepte hinaus besonderes nachhaltig-
keitsrelevantes oder BNE-spezifisches Wissen aufbringt. Dadurch kommt es jedoch auch zu solch
problematischen Handlungen, wie Hilfspakete fiir Kinder nach Indien zu verschicken, womit
weder dem globalen Armutsproblem geholfen noch das Denkmuster des Hegemonialanspruchs
tiberwunden wird, sondern lediglich eine stellvertretende Losung zur Beruhigung des eigenen
Gewissens unreflektiert Anwendung findet, was letztlich nur der Riickkehr zur persénlich emp-
fundenen Sicherheit dient. Wiirden nachhaltigkeitsrelevante Themen im Unterricht ebenso wie
andere Themen (bspw. naturwissenschaftliche) bearbeitet werden, miisste deutlich werden, dass es
auch bei BNE in erster Linie um das Verstehen von Phinomenen und Problemen geht und nicht
um das Finden eindeutiger Losungen. Der Unterschied zu naturwissenschaftlichen u. 4. Themen
besteht jedoch darin, dass die Losung des Problems (warum kénnen grofie Schiffe schwimmen, ein
kleiner Stein hingegen sinkt?) auf zumeist eindeutige Erklirung zuriickzufiihren ist. Phinomene
nachhaltiger Entwicklung bringen hingegen diverse, z. T. sich wiedersprechende Deutungsmuster
und Erklirungen mit, je nach Perspektive bzw. Dimension, aus der sich mit ihnen befasst wird.
Insofern miissen Lehrer*innen bei der Umsetzung von BNE ebenso divergente Losungsansitze
und Erklirungen férdern und zulassen. Hier zeigt sich eine BNE-spezifische Antinomie zwischen
dem Streben nach eindeutigen Erklirungen auf der einen Seite und dem Zulassen divergenter
Losungswege auf der anderen Seite. Mit dem Zulassen von Offenheit, uneindeutigen Erklirungen
und divergenten Losungsansitzen geht allerdings potenziell auch immer eine Verunsicherung von
Schiiler*innen durch BNE im Unterricht einher, die sich, dem strukturtheoretischen Ansatz fol-
gend, in Krisen manifestieren kann. Die prophylaktisch-therapeutische Aufgabe von Lehrkriften
miisste demnach darin bestehen, Sicherheit in der Unsicherheit zu geben, womit dann allerdings
doch tendenziell eindeutige Losungsmaoglichkeiten angeboten und tradierte, konvergente Denk-
muster reproduziert werden, so wie es die Falle zeigen.

Auch hier miisste die Rolle der Lehrer*innenbildung an Bedeutung gewinnen. So miisste schon
in der ersten Phase kooperativen Lehr-Lernformen der Fokus auf gesellschaftliche Reprodukti-
onsprozesse gelegt werden. Es gilt, die Macht der Sprache zu erkennen, mit der Vereindeutigun-
gen und Entpolitisierungen iiber Generationen hinweg stabile Denkmuster tradieren. Die Fille
zeigen schr eindrucksvoll, wie Menschen durch Sozialisation Bedeutungsperspektiven, Denk-
gewohnheiten und Sichtweisen entwickeln und verinnerlichen, die dem Denken und Handeln
zu Grunde liegen. Der Begriff Bedeutungsperspektive stammt dabei von Mezirow, der seinerzeit
das transformative Lernen im Kontext der Erwachsenenbildung entwickelte und beforschte.
Gemeint ist damit ein ,Biindel gewohnheitsmifliger Erwartungen/[, das] [...] als (gewdhnlich
stillschweigendes) System von Uberzeugungen zur Interpretation und Bewertung der Bedeu-
tung von Erfahrung dient (Mezirow 1997, S. 35). Grund & Singer-Brodowski (2020) ziechen

56 Der Vermittlungsbegriff sollte vor dem Hintergrund der Vereindeutigungsproblematik und im Hinblick auf trans-
formatives Lernen in BNE prinzipiell iiberdacht werden.



hierzu die Metapher der Bedeutungsperspektive als Brille hinzu, durch welche Zusammenhinge
und Strukeuren in der Welt erklirt und interpretiert werden (vgl. ebd., S. 29) und wofiir sie bei-
spiclhaft das Konstruke der Entwicklung nennen,

»welches hiufig mit einem westlich geprigten Verstindnis des Wachstums vom Bruttoinlandsproduke
(BIP) gleichgesetzt wird und uneingeschrinke positiv bewertet wird. Mit solch einem Entwicklungsbegriff
wird einerseits ausgeblendet, dass der materielle Wohlstand und die Hohe des BIP westlicher ,Industrie-
staaten’ auf einer Geschichte der kolonialen und klimaschidlichen Ausbeutung basiert. Andererseits wer-
den alternative Verstindnisse gesellschaftlicher Entwicklung in ihrer Bedeutung geringgeschitzt” (ebd.).

Generell liegen also auch hier gewisse (eurozentrierte) Denkmuster vor, die letztlich Orientie-
rung in der Welt geben und damit ein Gefiihl der Sicherheit vermitteln. Fiir BNE gilt es nun,
solche relativ stabilen Denkmuster zu irritieren, denn indem alte Denkmuster irritiert werden,
sind die Lernenden gezwungen, ihr Denken neu zu strukturieren; innovativ zu denken. Hier-
fur missten sowohl in der Lehrkriftebildung als auch im schulischen Unterricht Methoden
hinzugezogen oder neu entwickelt werden, die den Umgang mit unsicherem Wissen ermég-
lichen. An dieser Stelle bedarf es weiterfithrender konzeptioneller Arbeit fiir BNE. Kminek &
Wallmeier (2020) schlagen z. B. vor, ,nicht abschlie8bare Problemorientierung als Leitprinzip*
(ebd., S. 54.) fiir den Unterrichts zu wihlen. Nicht das Finden konkreter Losungen steht damit
im Vordergrund, sondern die generelle Befihigung, alte Denkmuster zu iiberwinden und durch
Innovation neue Muster zu generieren. In diesen Kontext gewinnt das Prinzip der Kreativitit

(s. 2.3.4) ebenfalls an Bedeutung.

9.2 Reflexion der Ergebnisse im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen
zum Sachunterricht

Der Sachunterricht selbst ist zwar nicht in den Motiven zur Umsetzung von BNE zu finden,
BNE wird also nicht vorrangig fachdidaktisch begriindet, wohl stellt er aber cine geeignete
Grundlage fiir die Umsetzung von BNE dar, weshalb seine Bedeutung fiir die Fille ebenfalls
abschliefSend reflektiert werden soll.

In den Falldarstellungen wird der Sachunterricht in besonderer Weise bei Frau Kalmus expli-
ziert, indem sie ihr fachdidaktisches Wissen iiber Sachunterricht auf Grund ihres fachlich
anders ausgerichteten Studiums relativiert, ihn aber gleichwohl als geeignet fiir die Umsetzung
von BNE bewertet, weil in ihm die nachhaltigkeitsrelevanten Zusammenhinge geklirt werden
konnen. So kommt es, dass Frau Kalmus BNE und Sachunterricht in den Narrationen hiufig
gleichsetzt. Zugleich weisen ihre Fallbeispiele vorrangig biologische und ékologische Themen
auf, womit auch BNE iiberwiegend ckologisch ausgerichtet erscheint. So nennt sie u.a. die
Themen Igel, Kastanie und Sturm, die in erster Linie allesamt der naturwissenschaftlichen Per-
spektive des Sachunterricht zugeordnet werden konnen und tiberdies nicht zwangslaufig nach-
haltigkeitsrelevante Beziige aufweisen. Die geringe Trennschirfe in ihren Erzihlungen kénnte
letztlich als Folge ihrer Ausbildung und des dadurch fehlenden fachdidaktischen Wissens zum
Sachunterricht wie auch fachlichem Wissen zu nachhaltiger Entwicklung und BNE gewertet
werden, womit der Stellenwert von BNE in der Lehrer*innenbildung auch tiber den Sachunter-
richt hinaus deutlich werden sollte.

Auch Herr Borretsch ist kein studierter Sachunterrichtslehrer””, dennoch lassen seine Fallbei-
spicle wesentlich mehr Einblicke in den Sachunterricht zu, was sich insbesondere in Prinzipien

57 Zu seiner Studienzeit gab es das Fach Sachunterricht noch nicht.
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wie Handlungsorientierung, Lernen am Originalen und auf8erschulischem Lernen widerspie-
gelt. Auler der methodischen Ubereinstimmungen von BNE und Sachunterricht zeigt sich in
Herrn Borretschs Erzihlungen jedoch das Vertrauen in die kindliche Entwicklung zum Verste-
hen nachhaltigkeitsrelevanter Themen. Im Zusammenhang mit dem Motiv, die Verantwortung
zum Handeln an die jiingere Generation zu tibertragen, stellt sich fiir ihn das Alter der Kinder
keineswegs als Hindernis dar. Das lasst sich auch fiir die anderen Fille feststellen, bei denen es
zwar nicht explizit benannt wird, wie bei Herrn Borretsch, aber die anhand ihrer Narrationen
zum Unterricht keinerlei Zweifel an der Umsetzung in der Grundschule zu erkennen geben. In
Frau Eibischs Erzihlungen iiber Kinder wird ein Deutungsmuster ganz besonders betont, nim-
lich die Rolle der iiberlegenen Kinder im Vergleich zu den Erwachsenen. An mehreren Stellen
verdeutlicht sie ihre Wahrnehmung von den die Kinder bewusst desinformierenden Erwachse-
nen sowie der daraus resultierenden Aufgabe fiir sich selbst, die Kinder durch ihren Unterricht
aufzukliren und sie zum Handeln zu ermichtigen. Aus diesem Deutungsmuster des iiberlege-
nen Kindes ergibt sich jedoch zugleich die bereits diskutierte Gefahr der Entgrenzung sowie
damit einhergehend auch eine potenzielle Uberforderung der Kinder, denn fraglich ist, was mit
jenen Kindern passiert, die den hohen Erwartungen Frau Eibischs nicht gerecht werden kén-
nen. Neben dieser kompetenten Rolle von Kindern wird in sowohl den vier ausfiihrlich vorge-
stellten Fillen als auch in weiteren Interviews noch eine andere Rolle von Kindern im Hinblick
auf BNE relevant, die es zugleich unter der Primisse der normativen Ausrichtung von BNE zu
diskutieren gilt. Hiufig wird in den Interviews davon gesprochen, Kinder auf Grund ihres gerin-
gen Alters noch beeinflussen und formen zu konnen. So kamen Aussagen wie:

»und hab halt eben da gemerke dass eigentlich ja ICH die GROfe macht habe, (--) mindestens zwanzig
individuen DA zu beeinflussen und ih zu meinen kleinen 6kos sagich immer heranzuzichen® (Interview
1.03_08_2017, Absatz 4)

oder:

»und dann habe ich gedacht ah gut dann bin ich jetze lehrerin und dann (-) kann ich die gesellschaft
(lachend) sozusagen von unten, deswegen auch grundschullehrerin, weil ich mir damals noch einge-
bildet habe ich komme dann frith an die kinder heran und kann irgendwie ihre einstellungen °h ih
ein bisschen beeinflussen, und sie ein bisschen dahingehend mit erziehen (Interview 6_15_09_2017,
Absatz 9)

Auch wenn sich in beiden Zitaten auf sehr drastische Weise manifestiert, welches Deutungsmus-
ter die Lehrer*innen zu der Aufgabe ihres Unterrichts besitzen, lassen sich dhnliche Aussagen
latent auch in den vier vorgestellten Fillen erkennen, die auf dasselbe Muster schlieen lassen,
nimlich der Deutung von Unterricht als vermittelnde und erziehende Instanz. Auch Grund-
mann (2017) stellte in ihrer Untersuchung zur Verankerung von BNE in der Schule fest, dass
manche Lehrer*innen als Ziel ihres Unterrichts die Vermittlung ,richtigen’ Verhaltens ansehen
(vgl. ebd., S.233). Es scheint, als kénne BNE die Instrumentalisierung als Ballast der Umwelt-
bildung auf Grund ihrer Normativitit nicht ablegen, was sich in der Grundschule mit Blick auf
das Alter der Kinder potenziert. Das Ziel des Sachunterrichts, Prikonzepte in tragfihiges Wis-
sen zu transformieren, wird damit umgedeutet als Méglichkeit der Indoktrination i.S. nach-
haltiger Entwicklung. Hier miisste die Lehrer*innenbildung in besonderer Weise ankniipfen,
indem nicht nur die Normativitit von BNE thematisiert, sondern auch das Deutungsmuster des
durch Unterricht beeinflussbaren Kindes irritiert und aufgebrochen wird.

Die Diskussionen aus 9.1 und 9.2 geben zu erkennen, dass es fiir die Umsetzung von BNE gene-
rell Nachholbedarf gibt. BNE schafft es nicht, tiber die politische Zielsetzung hinaus sich in



Schulen zu etablieren und die Altlasten der Umweltbildung abzuwerfen. Die Einblicke in unter-
richtliche Fallbeispiele geben kaum eine mehrdimensionale Bearbeitung von Inhalten her und
von der Gefahr der Instrumentalisierung kann sich BNE ebenfalls nicht befreien. Obwohl unter
den Lehrer*innen Personen dabei waren, die am Programm der Umweltschule beteiligt waren
und insofern auch an schulinternen Fortbildungen mit externen Expert*innen zu BNE teilge-
nommen haben, kénnen festgefahrene didaktische Orientierungs-, Deutungs- und Handlungs-
muster nicht iberwunden werden. Die von Seiten der Politik geforderte Aufgabe der Change
Agency von Lehrer*innen scheint dies noch zu befeuern. Es kann folglich diskutiert werden, ob
damit weiterhin so vehement an BNE als notwendige Voraussetzung zur Umsetzung des Leitbil-
des nachhaltiger Entwicklung festgehalten werden sollte. Wenn ja, dann scheint es unumging-
lich, in der Lehrer*innenbildung nicht nur den Fokus auf die Kompetenzférderung zu legen,
sondern zugleich, aus einem biographischen Professionsansatz argumentiert, die Entwicklung
vorhandener Orientierungs-, Handlungs- und Deutungsmuster angehender Lehrer*innen stir-
ker in den Blick zu nehmen und zu bearbeiten.

Hierzu betont Fabel-Lamla (2018) biographietheoretisch begriindet:

»Die tiefreichende Involvierung der Person des pidagogischen Professionellen in seiner Titigkeit macht
daher eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie erforderlich, um die eigenen
biographischen Anteile am professionellen Handeln wirksam kontrollieren, die biographischen Res-
sourcen nutzbar machen und Habitussensibilitit ausbilden zu konnen (ebd., S. 87).

Und auch Terhart (2011) konstatiert, dass ,,[i]nsbesondere die selbstkritische, reflektierende
Riickwendung auf das eigene Handeln, auf die eigene berufliche Entwicklung [...] ein zent-
raler Motor fiir die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fahigkeit [ist]“ (ebd., S.207). Fiir
BNE scheint demzufolge dasselbe zu gelten, wie fiir Unterricht generell, wenn Wilde & Kun-
ter (2016) bemerken, dass Lehramtsstudierende auf Grund ihrer vielfachen und langfristigen
Erfahrungen als Schiiler*innen ,stabile und fest verankerte Uberzeugungen iiber den Schul-
betrieb entwickelt [haben]* (ebd., S. 308). Erginzt durch die sozialisierten bzw. habitualisierten
Orientierungen im Zusammenhang mit BNE auf Grund biographischer Dispositionen entste-
hen feste Deutungsmuster, die eine hohe Resistenz gegeniiber Verinderungen aufweisen. Aus
berufsbiographischer wie auch strukturtheoretischer Perspektive wird die Auseinandersetzung
mit den eigenen biographischen Erfahrungen demzufolge auch fiir BNE in der Lehrer*innen-
bildung umso bedeutender (vgl. Helsper 2018, S. 133).

Fir BNE wird der reflexive Umgang mit der Konzeption selbst und ihrer Normativitat auf der
einen Seite sowie mit der eigenen Bildungs-, Lern- und Entwicklungsgeschichte angehender
Lehrer*innen auf der anderen Seite damit zu einem zentralen Kriterium, dem es sich bereits
in der ersten und zweiten Phase der Lehrer*innenbildung zu widmen gilt. Wie dies genau aus-
zugestalten ist, ist u.a. auch eine zukiinftige Entwicklungsaufgabe fiir BNE in der Hochschul-

didaktik.

9.3 Reflexion des Forschungsprozesses und der methodologisch-methodischen
Verortung

In diesem letzten Teilkapitel geht es um eine kritische Auseinandersetzung mit der Forschungs-
methodik sowie der Reichweite der Ergebnisse. Hinweise dazu, dass sich das methodische
Vorgehen bereits wihrend des Forschungsprozesses dnderte, wurde bereits im Kapitel sechs
gegeben. Hier soll nun noch einmal ausfiithrlich darauf eingegangen werden. Ferner wird auch
die Limitation der Ergebnisse diskutiert bzw. ein Ausblick darauf gegeben, welches Potenzial
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eine von Beginn an anders ausgerichtete Forschung geboten hitte und welche Anschlussmog-
lichkeiten die vorliegenden Ergebnisse bieten.

Zu Beginn der Forschungsarbeit wurde noch einem etwas anders ausgerichtetem Anliegen
nachgegangen, das niamlich die Frage nach der Analyse méglicher Gelingensbedingungen fiir
BNE stellte, weshalb zunichst eine kategoriengeleitete Auswertung der Interviewdaten ange-
strebt wurde. Ausgehend von zunichst deduktiven Kategorien aus den theoretischen Beziigen
wurden dann erstens die Interviewfragen entwickelt, und zweitens sollten dann Kategorien zur
Auswertung erarbeitet werden. Ziel war es dabei, unter Beriicksichtigung der im Interviewleit-
faden aufgestellten Fragen, bestimmte Merkmale zu codieren, die als forderlich fiir die Umset-
zung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gelten. Hierzu sollte neben den biographischen
Erfahrungen der Lehrer*innen auch Auskunft von ihnen zur Umsetzung im Unterricht und
zum Umgang mit BNE an der Schule gemacht werden. Im Zentrum stand daher anfangs noch
ein vorrangig subsumierendes, deskriptives Vorhaben mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Vor
diesem Hintergrund wurde dann ins Feld gegangen und die ersten Interviews wurden gefiihrt.
Bereits bei der Transkription dieser zeigte sich jedoch recht schnell am Material, dass inhalts-
analytische Verfahren den Daten nicht gerecht wurden, insbesondere, weil diese ausschlieSlich
an der methodischen Identifizierung, Kategorisierung und Klassifizierung typischer Motive
interessiert sind, nicht aber an der Rekonstruktion ihrer méglichen Entstehungsprozesse sowie
ihrer konstitutiven Auswirkungen auf die Umsetzung von BNE. Diese Problemstellung wurde
dann in verschiedenen Kolloquien und Forschungsgruppen angesprochen, worauthin der Hin-
weis kam, sich in die rekonstruktive Sozialforschung einzuarbeiten, was schlieflich dazu fiihrte,
dass sich die Objektive Hermeneutik aus den bereits dargelegten Griinden (s. 6.3.2) als ergiebig
zur Auswertung der Daten erwies. Insofern zeigt sich, dass auch das Datenmaterial iiber die
Auswahl der Auswertungsmethode mitentscheiden kann, wie es Reichertz & Schrder (1994)
beschreiben, womit auch dem Kriterium der Gegenstandsangemessenheit nachgekommen
wird. Die Fragestellung wurde entsprechend modifiziert. Die Entscheidung fiel auch bewusst
nicht auf die Narrationsanalyse (vgl. Schiitze 1983) oder die biographische Fallrekonstruktion
(vgl. Rosenthal 2014), da der biographische Anteil in den Interviews nicht ausreichte. Auch dies
ist dem vorherigen Vorhaben geschuldet, denn die Biographien sollten nur als ein Teilbereich
von mehreren betrachtet werden. Die Teilnahme an unterschiedlichen Workshops zur Biogra-
phieforschung fiihrte zu der Erkenntnis, dass hierfiir der Einstiegsimpuls im Interview noch
offener hitte gestellt werden miissen. Die Zentrierung zu Beginn auf Nachhaltigkeit fithrte
offensichtlich in einigen Interviewsituationen zu Irritationen, weshalb die Lehrer*innen sich
vorrangig auf Nachhaltigkeit und BNE im Gesprich festlegten und nur geringe oder keine Ein-
blicke in ihre Biographien zuliefien. Vor allem bei den interviewten Schulleiter*innen konnte
das Phinomen beobachtet werden, dass die fachliche Expertise zu BNE und Nachhaltigkeit mit
den biographischen und sozialen Erfahrungen im Konflikt zu stehen schien, wozu ein kurzes
Beispiel zur Veranschaulichung dienen soll:

»Interviewerin: u:nd ihm (--) genau, also denk dir immer alles was DIR wichtig oder in dem moment
einfille konnte fiir mich wichtig sein so ne? genau. 4::hm ja. so im ersten teil geht es erstmal um nach-
haltige entwicklung allgemein? und spiter kommen wir dann auch so ein bisschen auf den unterricht
und schule? aber erstmal so zur (-) nachhaltigen entwicklung? ihm, ih da interessiere ich mich ja so
auch allgemein so FACHLICH im prinzip dafiir? und 3h wenn du:: mal so ganz ganz weit zuriick-
denkst. womit wiirdest du sa:gen hat es angefangen, dass nachhaltige entwicklung in deinem leben (-)
eine ROLLE gespielt hat oder SPIELT. erzihl mal, wirklich (-) ausfiihrlich ganz von anfang an was dir
so alles einfillt. #00:00:37-8# (Interview_15_07_08_2018, Absatz 1).



Schon in der Einstiegsfrage des Interviews leitet die Interviewerin eine Unterscheidung zwi-
schen Nachhaltigkeit auf einer fachlichen und einer emotional-lebensweltbezogenen Ebene ein.
Die Lehrerin sollte aus ihrer Biographie berichten, wann nachhaltige Entwicklung bedeutsam
zu werden begann. Der Konflikt ergibt sich insbesondere darin, dass ein nachhaltiger Lebens-
stil vermutlich in der Kindheit oder Jugend noch weniger als ein solcher selbst erkannt und
bezeichnet wurde, denn der fachwissenschaftliche Begriff Nachhaltigkeit erhilt vor allem erst
im wissenschaftlichen Diskurs Kontur. Die Lehrerin kann eindeutig als Expertin fiir BNE beti-
telt werden, da sie eigenen Angaben zufolge jahrelang BNE in der Schule praktizierte, anschlie-
Bend als Schulleiterin titig war und im Rahmen dessen auch eine Vielzahl an BNE-Projekten
initiierte. SchliefSlich war sie zum Zeitpunke des Interviews in einem schuladministrativen
Bereich titig, von wo aus sie u. a. zur strukturellen Verankerung von BNE in der Schule beitrigt.
Davon lisst sich ableiten, dass ihr Fachwissen zu Nachhaltigkeit und BNE als besonders hoch
zu bewerten ist. Die Frage zur Rolle von Nachhaltigkeit in ihrer Biographie kann somit nur zu
Konflikten fithren, wie sich dann auch in ihrer Antwort zeigt:

Lehrerin: h° (-) ohne jetzt dh:: dh zu wissen dass ich nachhaltig agiere wiirde ich sagen schon ih: (--)
wahrscheinlich fast von geburt an. also meine eltern haben halt wir haben &h:: auf dem dorf gewohnt?
ihm, (-) wir hatten einen groflen garten? ih: wir haben ih ich bin so aufgewachsen dass ich ih:: mit °h
ja. dh sage ich jetzt mal regionalen saisonalen (-) auch ékologischen produkeen groff geworden bin?*
(Interview_15_07_08_2018, Absatz 2)

Sie bezieht sich mit den einleitenden Worten ,,0hne jetzt zu wissen® schon zu Beginn auf die
gegenwirtige Situation, deutet also an, aus der heutigen Perspektive und ausgehend von dem
aktuellen Wissenstand zu berichten. Zugleich weist ihre Aussage auf eine gewisse Unsicherheit
hin, die sich auch anhand der Verlegenheitspartikel ,,ah::3h“ bemerkbar macht sowie in spate-
ren Formulierungen ,wiirde ich sagen” und ,wahrscheinlich fast” niederschligt. Die Zeitform
des Prisenz behilt sie auch weiterhin bei. Interessant ist die Weiterfithrung ,,dass ich nachhal-
tig agiere®, was im Gegensatz zu 0b ich nachhaltig agiere nicht als Frage, sondern als Aussage
formuliert wird; es herrscht demzufolge eine Ambivalenz zwischen ihrem Wissen und ihrem
Handeln. Dabei bleibt sie durch die Formulierung ,agieren® deutlich im fachwissenschaftlichen
Jargon. Als biographischen Wegmarker nennt sie dann ihre Geburt, die tatsichlich weder aus
fachlicher noch aus lebensweltlicher Perspektive von ihr erinnert werden kann, weshalb sie als
Ausloser fuir nachhaltiges Handeln de Facto nicht in Frage kommt. Es zeigt sich somit der innere
Konflikt, nicht genau einordnen zu kénnen, ob durch den Erzihlimpuls ihr Wissen als Exper-
tin, also kognitives Wissen, oder ihre subjektiven Erfahrungen, gefordert ist. In der Folge wird
das Expert*innentum dargestellt, was den Zugang zu den Erinnerungen iiberlagert und was sich
auch in der fortfithrenden Erzihlung durch fachliche Ausdrucksweisen zeigt.

Ahnliche Gesprichsmuster lassen sich auch in anderen Interviews finden. Hiufig wird nur zu
Beginn kurz auf das eigene Leben eingegangen, um anschliefSend schnell wieder das Gesprich
zu Schule und Unterricht zu suchen.

Auf Grund dessen konnten einige Interviews fiir die ausfithrliche Analyse nicht berticksichtige
werden. Hier wire es sicherlich zielfithrender gewesen, wenn zunichst — wie auch von Rosen-
thal fur biographische Narrationen vorgeschlagen — die Erzihlaufforderung die gesamte Biogra-
phie betrifft und sich erst im Zuge des Gesprichs dem Thema Nachhaltigkeit gewidmet worden
wire. Insofern miisste dann auch in der ersten Kontaktaufnahme das Forschungsinteresse an
biographischen Erfahrungen bekundet werden, damit die Lehrer*innen sich nicht ausschlief3-
lich als Expert*in fiir BNE adressiert fithlen, sondern auch als ganze Person. Moglicherweise
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liefen sich damit noch weitere implizite Motive als die hier vorgestellten diskutieren, wenn der
Anspruch einer konsequenten rekonstruktiven Forschung von Beginn an verfolgt worden wire.
Anschlieende Forschung kénnte sich tiber die subjektiven Sichtweisen hinaus auch mit der
kollektiven Wahrnehmung zur Umsetzung von BNE bspw. innerhalb eines Kollegiums befas-
sen. Interessant wire es dann z. B. durch Gruppendiskussionen zu erfahren, ob und wie generell
die Umsetzung innovativer Lernbereiche ausgehandelt wird, denn die grundsitzliche Bedeu-
tung von Kolleg*innen in solchen Prozessen wurde ebenfalls durch die Fille vorgebracht. Hie-
ran konnten auch Fallstudien anschlieen, die den gesamten Prozess von Schulentwicklungen
anhand unterschiedlicher Forschungsmethoden i.S. einer Methodentriangulation (vgl.z.B.
Flick 2011) untersuchen. Insgesamt konnte mit der vorgelegten Studie gezeigt werden, dass
sich BNE-Forschung — und auch generell Forschung zum Transfer von Innovationen in Schu-
len — vermehrt rekonstruktiver Verfahren bedienen sollte, um Riickschliisse auf die subjektiven
Deutungs-, Orientierungs- und Handlungsmuster der Lehrer*innen fiir die Rolle als Change
Agents zichen zu kénnen (vgl. Stralla 2019).



10 Fazit

Mit dieser Arbeit wurde das Ziel verfolgt, auf Grundlage biographischer Entwicklungen und
sozialer Strukturen Handlungsmotive von Lehrer*innen zur Umsetzung von BNE in der Grund-
schule zu identifizieren. Hierfiir wurde sich in den theoretischen Grundlagen zunichst mit der
auf dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung fufienden Konzeption BNE befasst. Es wurde her-
ausgearbeitet, dass BNE in erster Linie traditionell aus der Umweltbildung hervorging, mit dem
Kompetenzerwerb und der integrativen Ausrichtung die Altlasten der Umweltbildung jedoch
zumindest konzeptionell weitestgehend ablegen und damit auch bedenkenlos Anschluss an den
vielperspektivischen Sachunterricht in der Grundschule finden konnte. Es zeigt sich jedoch,
dass BNE in der Praxis an Schulen noch immer nicht flichendeckend implementiert ist. Weil
die Umsetzung von Innovationen wie BNE erheblich von Change Agents abhingt, zu denen
auf schulischer Ebene Lehrer*innen zihlen, erscheint es sinnvoll und notwendig, sich mit den
Motiven zur Umsetzung auseinanderzusetzen, denn Hiirden wurden bereits umfassend identifi-
ziert (vgl. Kiinzli David 2007, Grundmann 2017). Durch die Rekonstruktion von Motiven zur
Umsetzung von BNE kénnen potenzielle Ansatzpunkte ermittelt werden, um BNE gezielter zu
fordern. Auf Grund dessen wurden mit Lehrer*innen, die BNE im Sachunterricht umsetzen,
problemzentrierte Interviews gefiithrt, mit denen sowohl die biographischen Entwicklungen im
Hinblick auf Beriihrungspunkte mit Nachhaltigkeit und BNE erfasst sowie Einblicke in didak-
tische Orientierungs-, Handlungs- und Deutungsmuster gewonnen wurden.

Die vorliegenden Befunde im Zusammenhang mit der Umsetzung von BNE in der Grund-
schule sind in vielerlei Hinsicht aufschlussreich. Auf der einen Seite zeigen sie, dass u.a. die
kognitive Entwicklung von Kindern als bisher diskutierte Hiirde zur Umsetzung von BNE in
der Grundschule fiir die vorgestellten Fille keine Bedeutung hatte. Hingegen messen die Fille
sogar der kognitiven und motivationalen Entwicklung von Kindern eine erhebliche Relevanz
fir die Umsetzung bei, womit Anschluss an Studien gefunden werden, die ebenfalls die moti-
vationale Bedeutsamkeit schon vor 20 Jahren bestitigten (vgl. Hauenschild 2002). Dariiber
hinaus spielt noch ein weiterer kindlicher Entwicklungsbereich eine wesentliche Rolle, welcher
bisher im Zusammenhang mit BNE nur geringe Aufmerksamkeit erhielt. Es zeigt sich nim-
lich, dass die Forderung der moralischen Entwicklung als ein Ziel von BNE in den Mittelpunkt
riickt und weniger der Erwerb konkreter Kompetenzen. Als problematisch muss in diesem
Zusammenhang jedoch das Motiv bewertet werden, vermeintlich richtige Werte zu vermitteln
und damit einhergehend auf nachhaltig richtiges Verhalten abzuzielen. Auf der anderen Seite
lasst sich besonders am Fall Frau Kalmus zeigen, dass BNE eine holistische Konzeption ist, die
eben nicht nur den Unterricht betrifft, sondern auch die Schulentwicklung impliziert, womit
eine kollektive Transformation auf Schulebene angestrebt werden sollte. Gleichsam diirfen bei
diesem Whole-School-Approach didaktisch-methodische Prinzipien nicht unbeachtet bleiben,
da andernfalls schulische und unterrichtliche Ambitionen nebeneinander herlaufen. Mit BNE
besteht damit die Chance, Schule als ganzheitliches Haus des Lernens zu realisieren.

Insofern kann resiimiert werden, dass auf konzeptionell-programmatischer Ebene BNE zwar
bereits vollstindig ausgearbeitet ist, das zeigen sowohl die politischen Zielsetzungen und
Papiere als auch entsprechende Forschungen, die sich zunehmend anwendungsorientiert aus-
richten. Dabei ist es BNE gelungen, sich zumindest konzeptionell von der Umweltbildung zu
16sen, wenngleich Teilaspekte wie Art und Umfang des Kompetenzerwerbs weiterhin disku-
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tiert werden. In der Praxis lisst sich jedoch ein anderes Bild zeichnen. Wie anhand der Fille
dargelegt, sind als Motive zur Umsetzung von BNE Wertevermittlung sowie Verantwortungs-
attributionen zentral. Es konnte gezeigt werden, dass didaktische Orientierungs- und Hand-
lungsmuster im Kontext von BNE bereits durch Sozialisierungsprozesse angelegt sind und das
besonders das erworbene Wertesystem unreflektiert als Handlungsgrundlage fiir unterricht-
liche Umsetzung eingesetzt wird. Didaktische Orientierungen werden dabei vorrangig durch
Emotionsepisoden geleitet und weniger durch die reflektierte Auseinandersetzung mit BNE.
Dabei soll es nicht das Ziel sein, Emotionen ginzlich aus dem Unterricht zu verbannen. Viel-
mehr miissen sie in ihrer Funktion zur Aufrechterhaltung und Reproduktion sozialer Ordnung
reflexiv miteinbezogen werden, d. h., dass Lehrer*innen bestenfalls bereits in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung lernen, dass und wie Emotionen soziale Ordnungen und damit auch
Unterricht herstellen und aufrechterhalten und sie dies in ihrer Planung und Durchfiihrung
von Unterricht beriicksichtigen. Dies gilt mithin nicht nur fiir BNE, ist jedoch fiir potenziell
emotional beladene Themenbereiche umso relevanter. Dariiber hinaus scheint auch die Eindi-
mensionalitit von Unterrichtsinhalten nicht iberwunden. Wihrend die Umweltbildung noch
vorrangig auf 6kologische Themen abzielte, gilt es fiir BNE, die Mehrdimensionalitit des Leit-
bildes nachhaltige Entwicklung abzubilden. Auch hier weisen die Fille ein anderes Bild auf: Das
Motiv, nachfolgende Generationen zum Handeln zu befihigen, miindet zumeist in dem Gedan-
ken, Verantwortung fiir Umweltprobleme zu tibertragen. So werden vor allem Menschen als
Verursacher fiir Umweltprobleme beschrieben, nicht aber die komplexen Zusammenhinge zwi-
schen Umwelt, Wirtschaft und Sozialem. Insofern werden auch Handlungsoptionen fiir Kin-
der wenig kontrovers und diskursiv dargestellt, womit dem Beutelsbacher Konsens geringfiigig
bis gar nicht Rechnung getragen wird. Angebracht wire es insofern, dass BNE in erster Linie
auf das Analysieren von Problemen ausgerichtet ist und nicht nur darauf, zum nachhaltigen
Handeln zu befihigen. Wird namlich herausgearbeitet, dass Erklarungen fiir nachhaltigkeits-
relevante Problem nicht eindeutig, sondern immer komplex und mehrdeutig sind, sollte auch
deutlich werden, dass Losungsideen keinesfalls eindeutig sein kénnen. Das Miillsammeln auf
dem Schulhof wird dann schnell zur komplexititsreduzierenden Mafinahme fiir eine gefiihlte
Sicherheit, regt aber keineswegs dazu an, die Hintergriinde des hohen Abfallautkommens zu
verstehen. In diesem Zusammenhang kann dann auch das Kreativititsprinzip zum Tragen kom-
men, wodurch Kinder divergentes Denken lernen und womit eindimensionale Lésungen und
Handlungen vermieden werden kénnen. Dies erfordert bereits eine Beriicksichtigung in der
Lehrer*innenbildung. Der Begriff der Krise gewinnt im Kontext von BNE dahingehend an
Relevanz, da nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen immer von Krisen ausgehen, die keine
eindeutige Losung implizieren. Das fithrt zu Unsicherheiten, die es im Unterricht aufzufangen
gilt. Angehende Lehrer*innen miissen also lernen, Krisen zum Ausgangspunkt fiir Unterricht
zu machen, damit Unsicherheiten bei den Lernenden auszuldsen und gleichzeitig Sicherheit in
der Unsicherheit zu bieten, indem mittels kreativer Lehr-Lernformen der Umgang mit diesen
Krisen gelernt wird. Erst durch den kompetenten Umgang mit der Unsicherheit konnen starre
Denkmuster iiberwunden und innovative Strategien entwickelt werden. Zur Sichtbarmachung
fester Uberzeugungen bei (angehenden) Lehrkriften kann iiberdies die biographische Arbeit in
der Lehrer*innenbildung einen Beitrag leisten. Die selbstreflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Biographie kann dazu beitragen, die sozialisierten bzw. habitualisierten Orientierungen
im Zusammenhang mit BNE aufzubrechen und BNE professionell umzusetzen.

Aus Forschungsperspektive erscheint es zukiinftig daher notwendig, zunechmend die Praxis in
den Blick zu nehmen, z. B. indem die tatsichliche Umsetzung von BNE analysiert und im Hin-



blick auf die Realisierung der hier aufgestellten didaktischen Orientierungs- und Handlungs-
muster rekonstruiert wird. Hierfiir bieten sich vor allem ethnographische Zuginge an, durch die
auch tiber den Einzelunterricht hinaus die gesamte Schulentwicklung untersucht werden kann.
Dariiber hinaus erscheint es lohnend, die Umsetzung von BNE im internationalen Vergleich zu
untersuchen. Wihrend sich BNE in Deutschland vor allem aus der Umweltbildung entwickelte
und andere konzeptionelle Einfliisse wie die der entwicklungspolitischen Bildung eine unter-
geordnete Rolle spielen, lassen sich fiir andere Linder méglicherweise andere Traditionslinien
feststellen, die ihrerseits Einfluss auf die aktuelle Umsetzung haben.

Ebenso konnen Entwicklungsaufgaben fiir BNE formuliert werden, die in erster Linie die Leh-
rer*innenbildung betreffen. Schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung miisste BNE
verbindlicher verankert werden. Dabei sollte es neben fachwissenschaftlichen und fachdidakei-
schen Inhalten auch darum gehen, eigene Werte, Haltungen und Einstellungen zu reflektieren
und im Kontext der eigenen biographischen Entwicklung einzuordnen. Nur so kann ein refle-
xiver Umgang mit der Konzeption und ihrer Normativitit gelingen, ohne die eigenen Werte
spiter unhinterfragt im Unterricht als Maf8stab zu setzen und zu reproduzieren. Fiir BNE in
der zweiten Phase der Lehrer*innenbildung besteht ohnehin Nachholbedarf, wie sich schon im
vierten Kapitel zur programmatischen Zielsetzung von BNE zeigte, wo der Vorbereitungsdienst
nur rudimentir eine Rolle spielt. Dabei gilt ebenso fiir BNE in der Lehrer*innenbildung wie fiir

BNE in der Schule:

»Eine Bildung, die Lernende als Subjekte ernst nimmt, ebenso wie eine kritische politische Bildung,
die nicht nur zu einer nachhaltigen, sondern auch einer demokratischen und gerechten Gesellschaft
beitragen will, darf Ziele und Wege nicht von auffen vorgeben, sondern muss auch danach fragen, wer
die vermeintlich notwendige Richtung vorgibt, woher das relevante Wissen kommt, welche gesellschaft-
liche Transformation iiberhaupt wiinschenswert ist und wie dariiber entschieden wird“ (Lingenfelder
2020, S. 28).

Bleiben diese Aspekte beriicksichtigt und werden die zukiinftigen Aufgaben ernsthaft angegan-
gen, so stehen die Chancen fiir BNE weiterhin gut, einen Beitrag zu einer nachhaltigen, gerech-
ten und demokratischen Gesellschaft zu leisten.
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