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Editorial

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist als zentrale Querschnittsaufgabe der
Schule und damit der Lehrpersonenbildung anerkannt. Mit dieser Anerkennung geht
jedoch eine grundlegende Herausforderung einher: BNE entfaltet ihre Wirkung nicht
primdr durch curriculare Vorgaben oder programmatische Leitbilder, sondern durch
die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen bzw. von Dozierenden der Lehr-
personenbildung. Das vorliegende Heft riickt daher die Lehrpersonenbildung in den
Mittelpunkt und fragt danach, welche Kompetenzen, Haltungen und Wissensbestande
Lehrpersonen bendtigen, um BNE qualitéitsvoll, reflektiert und lernwirksam umzuset-
zen. Zugleich wird untersucht, wie die Lehrerinnen- und Lehrerbildung institutionell,
curricular und didaktisch gestaltet sein muss, um diese Professionalisierungsprozesse
zu ermoglichen.

Ein zentraler Schwerpunkt des Hefts liegt auf der kritischen Diskussion von BNE-
Kompetenzen. Dabei wird BNE nicht als rein inhaltliches Zusatzthema verstanden,
sondern als anspruchsvolle bildungstheoretische und didaktische Aufgabe, die mit
Fragen von Normativitit, Kontroversitat, Komplexitdt und Ungewissheit verbunden
ist. Mehrere Beitrdge machen deutlich, dass BNE bestehende professionelle Routinen
herausfordert und neue Formen der Reflexion iiber Wissen, Werte und padagogisches
Handeln erforderlich macht. Vor diesem Hintergrund analysiert das Heft auch den aktu-
ellen Stand der Lehrpersonenbildung in der Schweiz und beleuchtet Fortschritte ebenso
wie bestehende Leerstellen.

Einen grundlegenden theoretischen Beitrag leisten Johanna Weselek, Mandy Singer-
Brodowski und Christina Ehras mit ihrer Auseinandersetzung zur Thematisierung
von Mensch-Natur-Verhéltnissen. Sie zeigen auf, dass in der Praxis von Umweltbil-
dung und BNE haufig anthropozentrische Perspektiven dominieren, und plddieren fiir
eine stirkere Beriicksichtigung postanthropozentrischer Ansdtze. Durch die Einbin-
dung umweltethischer, posthumanistischer und neumaterialistischer Perspektiven er-
6ffnen sie neue Reflexionsrdume fiir die Lehrpersonenbildung und verdeutlichen, wie
implizite Deutungsmuster kritisch hinterfragt werden kénnen.

Die sich daraus ergebende politische Dimension von Nachhaltigkeit und Bildung wird
von Michel Déngeli und Katharina Kalcsics aufgegriffen. In ihrem Beitrag entwi-
ckeln sie Grundziige einer politischen Nachhaltigkeitsbildung in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Ausgehend von einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Freiheits-
verstdndnis der liberalen Moderne rahmen sie BNE unter dem Leitmotiv der Anpas-
sung und strukturieren diese entlang von System-, Ziel- und Transformationswissen.
Ihr Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit, BNE stirker gesellschaftswissenschaftlich
zu fundieren und als politische Bildungsaufgabe zu verstehen.



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 44 (1), 2026

Einen systemisch-curricularen Zugang wéhlen Federica Valsangiacomo und Julia
Niederhauser. Sie zeigen auf, wie BNE als Querschnittsthema in allen Disziplinen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verankert werden kann, und betonen die Bedeu-
tung bildungswissenschaftlicher Grundlagen fiir die Férderung tiberfachlicher Kompe-
tenzen. Anhand eines Unterrichtsbeispiels aus einem Forschungs- und Entwicklungs-
projekt wird deutlich, wie transversale Ansétze zur Professionalisierung angehender
Lehrpersonen beitragen kdnnen.

Mit der Frage individueller Werthaltungen und Uberzeugungen setzt sich Franziska
Heinze auseinander. Sie thematisiert die normative Dimension von BNE und zeigt
auf, wie Werthaltungen von Lehrpersonen sowohl eine zentrale Ressource als auch
ein Professionalisierungsproblem darstellen konnen. Der Beitrag verdeutlicht, dass die
Auseinandersetzung mit Normativitét in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nicht ver-
mieden werden kann, sondern didaktisch und reflexiv gestaltet werden muss.

Einen empirisch fundierten Uberblick iiber den Stand der BNE in der Schweizer
Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit Fokus auf die Volksschulstufe liefern Michelle
Hermann, Nadia Lausselet, Stefan Baumann, Franziska Bertschy und Markus
Wilhelm. Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme von 2023/2024 zeigen sowohl deut-
liche Fortschritte als auch anhaltende Herausforderungen, insbesondere in bestimmten
Ausbildungsstufen und in der systematischen Gestaltung von Lernprogressionen iiber
die gesamte Studiendauer hinweg. Der Beitrag verdeutlicht zudem den Bedarf an ver-
tiefter Professionalisierungsforschung — gerade im internationalen Vergleich.

Die spezifische Situation der Gymnasiallehrpersonenbildung wird von Petra Breiten-
moser, Jorrit Holst und Kai Niebert analysiert. In ihrem Beitrag zeigen sie, dass
BNE in der Ausbildung von Gymnasiallehrpersonen bislang hdufig nur punktuell
verankert ist. Auf der Grundlage empirischer Befunde skizzieren sie Entwicklungsli-
nien im Hinblick darauf, wie BNE stirker mit politischer Bildung, dem Whole School
Approach sowie Bewertungs- und Handlungskompetenzen verkniipft werden kann.

Die Perspektive der Hochschullehrenden nehmen Antje Goller, Jana Markert und
Marco Rieckmann ein. In ihrem Beitrag fassen sie zentrale Befunde zu individuellen
Nachhaltigkeits- und BNE-Verstdndnissen zusammen und vergleichen diese mit den
Sichtweisen angehender Lehrpersonen. Die Analyse macht deutlich, dass in beiden
Gruppen hédufig instrumentelle Zugénge dominieren und politische Dimensionen von
BNE vergleichsweise selten explizit thematisiert werden.

Abschliessend widmen sich Tobias Hoppe, Magdalena Stadler, Nico Tuncel und
Werner Riefl der diagnostischen Kompetenz in der BNE. Sie argumentieren, dass
eine qualitdtsvolle Forderung nachhaltigkeitsbezogener Lernprozesse auf einer fun-
dierten Diagnose von Lernvoraussetzungen basiere. Der Beitrag analysiert relevante
Diagnosegegenstiande, beschreibt Anforderungen an Lehrpersonen und zeigt auf, wie
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diagnostische Kompetenz durch praxisbasierte Ansétze, etwa den Einsatz von Unter-
richtsvignetten, gezielt geférdert werden kann.

In ihrer Gesamtheit verdeutlichen die Beitrage dieses Hefts, dass BNE in der Lehrper-
sonenbildung eine anspruchsvolle und langfristige Entwicklungsaufgabe darstellt. Sie
erfordert die Verbindung von theoretischer Reflexion, empirischer Analyse und kon-
zeptioneller Weiterentwicklung sowie den Mut, etablierte Routinen zu hinterfragen.
Das Heft soll dazu beitragen, diese Diskussion weiterzufithren und Impulse fiir eine
Lehrpersonenbildung zu geben, die den Herausforderungen einer nachhaltigen Ent-
wicklung gerecht wird.

Markus Wilhelm, Dorothee Brovelli, Christian Briihwiler, Doreen Flick-Holtsch,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni, Afra Sturm und Markus Weil
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Verstandnisse von Bildung flir nachhaltige Entwicklung bei
Lehrenden in der Lehramtsbildung an Hochschulen

Antje Goller, Jana Markert und Marco Rieckmann

Zusammenfassung Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wirken als zentrale Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE). Threm
didaktischen Handeln liegen individuelle Verstédndnisse von Nachhaltigkeit und BNE zugrunde.
Der vorliegende Beitrag fasst zentrale Befunde bestehender Studien zu Nachhaltigkeits- und
BNE-Verstindnissen von Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zusammen und ver-
gleicht diese mit Perspektiven angehender Lehrkrifte. Die Analyse zeigt, dass individuelle Ver-
stindnisse zwar vielfaltig und héufig differenziert sind, zugleich aber auch begrenzte Sichtweisen
bestehen, die einer vertieften Auseinandersetzung bediirfen. In beiden Gruppen iiberwiegen eher
instrumentelle gegeniiber emanzipatorischen Zugingen. Uberdies werden Nachhaltigkeit und
BNE selten in explizit politischer Weise verstanden und umgesetzt.

Schlagworter Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Lehramt — Lehrende — Versténdnisse

Understandings of Education for Sustainable Development among educators in
teacher education

Abstract Educators in teacher education programmes serve as multipliers of Education for
Sustainable Development (ESD). Their teaching practices are shaped by their individual con-
ceptions of sustainability and ESD. This article synthesises findings from existing studies on
educators’ understandings of sustainability and ESD and contrasts them with perspectives of
pre-service teachers. The analysis reveals that while individual understandings are often nuan-
ced and varied, they also exhibit notable limitations that suggest a need for deeper engagement.
Across both groups, understandings tend to be predominantly instrumental rather than emancipa-
tory. In addition, sustainability and ESD are rarely conceptualized or put in practice in explicitly
political terms.

Keywords Education for Sustainable Development — teacher education — conceptual understan-
dings
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1 Einleitung

In Zeiten multipler Krisen gewinnen Konzepte an Bedeutung, die darauf abzielen,
okologische, 6konomische und soziale Lebensgrundlagen langfristig zu sichern. Ins-
besondere der sich beschleunigende, menschengemachte Klimawandel (IPCC, 2023)
sowie das Erstarken antidemokratischer Kréfte erfordern entschlossene und wirksame
Gegenmassnahmen. Unter dem Begriff der Nachhaltigkeit bzw. der nachhaltigen Ent-
wicklung (WCED, 1987) werden Konzepte und Bestrebungen sowie ein dynamischer
wissenschaftlicher Diskurs verstanden, welche sich der Bearbeitung dieser Krisen
widmen. Nachhaltige Entwicklung ist somit fiir alle Lebensbereiche relevant, wie dies
beispielsweise in den Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen
(UN, 2015) verdeutlicht wird (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Nachhaltigkeitsverstandnis als «wedding cake» der Sustainable Development Goals der Vereinten
Nationen (Quelle: Stockholm Resilience Centre, CC BY-ND 3.0).

Innerhalb eines Nachhaltigkeitsverstdndnisses entstehen unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen, Differenzierungen und kritische Perspektiven. Gleichzeitig exis-
tieren Verstdndnisse von Nachhaltigkeit, die sich nicht unter dem holistischen An-
satz intra- und intergenerationaler Gerechtigkeit subsumieren (WCED, 1987) lassen
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(vgl. Abschnitt 2). Das individuelle Nachhaltigkeitsverstindnis ist allerdings eine
Basis fiir das individuelle Verstdndnis einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) (Goller, 2025). Gleichzeitig ist begriffliches Verstindnis eine Grundlage fiir
Einstellungen und Verhalten und somit handlungsleitend (Gerrig & Zimbardo, 2008;
Groeben & Scheele, 2020). Somit sind begriffliche Verstidndnisse von Akteurinnen und
Akteuren von grosser Bedeutung fiir die tatsdchliche BNE-Praxis, beispiclsweise an
Schulen und Hochschulen.

BNE zielt auf eine «Befahigung von Menschen zu zukunftsfahigem Denken und Han-
deln» (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2020, S. 4). Ausge-
hend von einem Verstdndnis von Nachhaltigkeit als Gerechtigkeitskonzept ist BNE
immer auch eine politische Bildung (Weselek, Butterer & Schlieszus, 2024). Kon-
kretisiert wird sie durch (Schliissel-)Kompetenzmodelle (Bormann & de Haan, 2008;
Brundiers et al., 2021; de Haan et al., 2008; Rieckmann, 2018), didaktische Prinzipien
sowie geeignete Methoden (Rieckmann, 2022). Grundlegend ist die Unterscheidung
zwischen instrumenteller und emanzipatorischer BNE (Rieckmann, 2021; Vare &
Scott, 2007). Erstere zielt auf eine unmittelbare Verhaltensdnderung ab und orientiert
sich bei der Bewertung wiinschenswerten Verhaltens an externen Expertinnen und Ex-
perten (Wals, 2011). Entsprechend stehen Sensibilisierung und Wissensvermittlung im
Zentrum didaktischer Uberlegungen. Im Gegensatz dazu gilt emanzipatorische BNE
als ergebnisoffen und prozessorientiert (Wals, 2011). Im Mittelpunkt stehen die For-
derung von Schliisselkompetenzen sowie die Starkung individueller Urteilsfahigkeit,
damit auf dieser Basis selbstbestimmte Entscheidungen getroffen werden konnen.
Didaktisch erfordert dies eine Ausrichtung auf mehrperspektivische und systemische
Zugénge, kritisches Denken, Reflexivitit sowie Handlungs- und Visionsorientierung
(Sinakou, Donche, Boeve-de Pauw & van Petegem, 2019). In der Lehrpraxis zeigen
sich instrumentelle und emanzipatorische Ansétze nicht als Gegensétze, sondern als
einander ergidnzende Zuginge (Vare & Scott, 2007).

Lehrende sind zentrale Multiplikatorinnen und Multiplikatoren von BNE. Threm Agie-

ren in der Lehre liegen individuelle Verstdndnisse von Nachhaltigkeit und BNE zugrun-

de. Der vorliegende Beitrag fasst zentrale Befunde bestehender Studien zu Nachhaltig-

keits- und BNE-Verstiandnissen von Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

zusammen und vergleicht diese mit den Perspektiven angehender Lehrkrifte. Leitende

Forschungsfragen sind:

— Welche Nachhaltigkeits- und BNE-Verstandnisse haben Lehrende in der Lehramts-
bildung?

— Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestehen zwischen den Nachhaltig-
keits- und BNE-Verstindnissen Lehrender und Studierender in der Lehramtsbil-
dung?
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Durch den Vergleich der beiden Gruppen wird eine weitere Gruppe von Akteurinnen
und Akteuren und somit eine weitere Perspektive in der Lehramtsbildung in die Dis-
kussion einbezogen.

BNE in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

In den SDGs wird BNE als wichtiges Element der Lehrerinnen- und Lehrerbildung be-
schrieben. In Ziel 4 «Quality Education» wird die Notwendigkeit der Gewahrleistung
einer integrativen und gerechten, qualititsvollen Bildung und Férderung von Moglich-
keiten des lebenslangen Lernens fiir alle aufgefiihrt («Ensure inclusive and equitable
quality education and promote lifelong learning opportunities for all», UN, 2015,
S. 14). In Indikator 4.7.1 wird der Grad der Implementierung unter anderem von BNE
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Messwert fiir das Erreichen der SDGs ver-
ankert (Holst, Singer-Brodowski, Brock & de Haan, 2024).

In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland ist BNE nur teilweise imple-
mentiert. Im Rahmen eines nationalen Monitorings werden Studiendokumente wie
Studien- und Priifungsordnungen ausgewéhlter Hochschulen systematisch analysiert.
Die jiingste Erhebung zeigt, dass BNE lediglich in 6 Prozent der Studiendokumente
flir Lehramtsstudiengédnge benannt wird (Holst et al., 2024). Die wenigen Funde sind
zudem ungleich verteilt und konzentrieren sich auf einzelne Hochschulstandorte oder
Fécher (beispielsweise Geografie). Unabhéngig von der curricularen Verankerung von
BNE bieten Hochschulen zunehmend ergidnzende Zertifikatsstudiengdnge mit BNE-
Schwerpunkt an. So unterhélt beispielsweise die Technische Universitit Dresden das
«Global Citizenship Certificate», die Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen das
Zertifikatsprogramm «el mundo» und die Heidelberg School of Education das Pro-
gramm «Nachhaltigkeit», wihrend die Pddagogische Hochschule Karlsruhe das Zer-
tifikat «MINT in einer Kultur der Nachhaltigkeity» speziell fiir Lehramtsstudierende
anbietet.

Lehrende, die bereits im Schuldienst aktiv sind, fiihlen sich durch das absolvierte Stu-
dium nicht ausreichend darauf vorbereitet, «nachhaltigkeitsrelevante Lernprozesse zu
ermdglichen und zu begleiten» (Grund & Brock, 2022, S. 17). In der Befragung von
504 Lehrkraften gaben 64.2 Prozent der Teilnehmenden an, BNE im Studium nicht
begegnet zu sein (Grund & Brock, 2022; vgl. Abbildung 2).

2 Nachhaltigkeits- und BNE-Verstandnisse Lehrender in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung - empirische Befunde
Basierend auf einem systematischen Literatur Review (Goller & Rieckmann, 2022) und

ergidnzenden Studien wird im Folgenden die erste Forschungsfrage «Welche Nachhal-
tigkeits- und BNE-Versténdnisse haben Lehrende in der Lehramtsbildung?» bearbeitet.
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0.2%

Wie haufig wurde
BNE in lhrem

" Manchmal
Lehramtsstudium
o Regelmafig
thematisiert? -

Abbildung 2: Haufigkeit der Thematisierung von BNE im Lehramtsstudium (Grund & Brock, 2022, S. 17).

Begriffliche Verstdndnisse von Konzepten pragen massgeblich die Einstellungen und
Haltungen, die ihnen gegeniiber eingenommen werden — sei es in Form von Zuspruch
oder Ablehnung —, und beeinflussen damit auch das konkrete Verhalten, etwa beziiglich
der praktischen Umsetzung (Gerrig & Zimbardo, 2008; Groeben & Scheele, 2020).
Verstdndnisse konnen als subjektive Theorien (Groeben & Scheele, 2020) gefasst und
empirisch erhoben werden. Vergleichbare Konstrukte sind mentale Modelle, Uber-
zeugungen/Beliefs oder Prikonzepte (vergleichend diskutiert u.a. in Goller, 2025). Im
vorliegenden Beitrag werden konstruktiibergreifend Ergebnisse zusammengetragen,
welche Hinweise auf Nachhaltigkeits- und BNE-Versténdnisse geben.

Die Analyse individueller Verstandnisse von Nachhaltigkeit und BNE ist daher zentral,
um erfolgreiche oder weniger erfolgreiche Implementierungsprozesse in der Lehrpra-
xis besser erkldren zu konnen. Dabei werden individuelle Nachhaltigkeitsverstand-
nisse als Grundlage fiir ein darauf aufbauendes BNE-Verstindnis miteinbezogen. Als
Forschungsstand zu Nachhaltigkeits- und BNE-Verstidndnissen kdnnen hier auch Er-
gebnisse anderer Gruppen als der Lehrenden in der Lehramtsbildung herangezogen
werden. So zeigen Studien mit Lehrenden in der Hochschullehre (ohne Fokus auf Lehr-
amtsbildung) grundsitzliche Unterstiitzung fiir BNE (Aznar-Minguet, Martinez-Agut,
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Palacios, Pifiero & Ull, 2011; Christie, Miller, Cooke & White, 2015; Melles, 2019).
Shephard und Furnari (2013, S. 1581-1582) finden unter den Lehrenden vier Typen
in Bezug auf ihre Haltung gegeniiber Nachhaltigkeit und BNE: 1) Lehrende, die sich
fiir Nachhaltigkeit und die Implementierung von BNE einsetzen, 2) Lehrende, die sich
den liberalen Idealen der Hochschulbildung innerhalb einzelner Disziplinen verpflich-
tet fiihlen, 3) nachhaltigkeitsorientierte Lehrende, die Interdisziplinaritdt befiirworten,
sich jedoch nicht auf BNE konzentrieren, und 4) anthropozentrische Lehrende, die sich
ihrer akademischen Freiheit und ihrer Verantwortung bewusst sind, kritisch zu sein
und als Gewissen der Gesellschaft zu fungieren. Diese Typisierung nimmt Rollen Leh-
render in der Lehre in den Fokus. Sie ist gleichzeitig anschlussféhig an die Diskussion
um Rollen Forschender als neutral Beobachtende oder als Aktivistische (Schneidewind
& Singer-Brodowski, 2014).

2.1 Nachhaltigkeitsverstédndnisse

Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verstehen Nachhaltigkeit iberwie-
gend als mehrdimensionales Konstrukt (Goller & Markert, 2025; Lohmann & Goller,
2022). Vor allem Modelle, die die Dimensionen «Okologie», «Okonomie» und «So-
ziales» als Handlungsfelder fiir nachhaltige Entwicklung auffichern, sind vielen Leh-
renden bekannt. Teilweise werden die Dimensionen als gleichberechtigt beschrieben
(Christie et al., 2015; N = 7066); oft wird im Sinne des Vorrangmodells (Ott, 2009)
Okologie als besonders gewichtige Dimension verortet (Cotton, Warren, Maiboroda
& Bailey, 2007). Seltener reduzieren Lehrende Nachhaltigkeit auf die 6kologische Di-
mension und setzen somit Nachhaltigkeit mit Klima- oder Umweltschutz gleich (Loh-
mann & Goller, 2022; N = 9). Diese reduzierte Perspektive kann problematisch sein,
weil sie die Moglichkeit erdffnet, 6kologische Ziele beispielsweise mit sozialen Zielen
in Konkurrenz zu diskutieren, statt integrative Strategien zu entwickeln. In einem drit-
ten Verstdndnis, das bei Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung selten ge-
funden wurde, wird Nachhaltigkeit als Dauerhaftigkeit oder Langfristigkeit verstanden
(Lohmann & Goller, 2022). Hier gibt es keinen Bezug zu 6kologischen, konomischen
oder sozialen Zielen.

Nachhaltigkeitsverstindnisse von Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
unterscheiden sich auch beziiglich der adressierten Handlungsebenen. Wihrend viele
Lehrende eine Kombination aus politischer und individueller Ebene beschreiben, be-
trachten andere Lehrende je nur die politische oder nur die individuelle Ebene (Loh-
mann & Goller, 2022). Eine explizite Verortung von Nachhaltigkeit als Gerechtigkeits-
konzept im Sinne intra- und intergenerationaler Gerechtigkeit (WCED, 1987) findet bei
den befragten Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kaum statt (Christie
etal., 2015; Goller & Markert, 2025; Lohmann & Goller, 2022). Mit einem wenig po-
litisch konnotierten Nachhaltigkeitsverstdndnis kann eine Subjektivierung, das heisst
ein Fokus auf die Verantwortung des einzelnen Individuums statt auf die Gestaltung
gesellschaftlicher Systeme, einhergehen (Budde & Blasse, 2023; Christ & Sommer,
2023; Fedorchenko, 2021; Pelzel & Butterer, 2022).
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Obwohl oder gerade weil Nachhaltigkeit in aller Munde ist, kann somit nicht von
einem einheitlichen Begriffsverstandnis unter Lehrenden in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung ausgegangen werden. Unterschiedliche Auffassungen kénnen den Diskurs
bereichern, aber auch zu Herausforderungen fiithren oder gar Widerstand, zum Beispiel
bei Lernenden, hervorrufen (Goller, 2025).

2.2 BNE-Verstandnisse

Verstindnisse von BNE bauen auf dem Nachhaltigkeitsverstindnis auf (Goller, 2025).
So kann ein Verstdndnis von Nachhaltigkeit als Dauerhaftigkeit ein Verstdndnis von
BNE im Sinne von langfristigem Lernerfolg begriinden. Wenn Nachhaltigkeit auf Oko-
logie reduziert wird, kann darauf aufbauend BNE mit Umweltbildung gleichgesetzt
werden (Summers, 2013; N = 13). Diese ist oft eher instrumentell orientiert (Wals,
2011) und birgt daher das Risiko, Widerstinde sowohl aufseiten der Lehrenden als
auch aufseiten der Lernenden hervorzurufen. Wenn Lehrende in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung Nachhaltigkeit hingegen als ein mehrdimensionales Konstrukt intra-
und intergenerationaler Gerechtigkeit verstehen, ist das die Grundlage fiir vielfaltige
sowohl instrumentelle als auch emanzipatorische Verstdndnisse von BNE (Buchanan,
2012; Liston & Devitt, 2020; Wilson, 2012).

Elemente instrumenteller BNE iiberwiegen die Anteile emanzipatorischer BNE in Be-
fragungen von Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Insbesondere werden
auf der Ebene der Bildungsziele oft Elemente instrumenteller BNE wie Wissensver-
mittlung oder Sensibilisierung genannt (Goller & Markert, 2025; Lohmann & Goller,
2022). Eher auf der Ebene der Methodik finden sich Elemente emanzipatorischer BNE,
wenn beispielsweise Methoden zur Unterstiitzung kritischen Denkens oder Reflexivitit
genannt werden (Goller & Markert, 2025; N = 5). Beispielsweise wiinschen sich Leh-
rende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, dass angehenden Lehrkrafte «move be-
yond the specific knowledge, skills and experiences to more general critical thinking»
(Nielsen et al., 2012, S. 101). Fiir die Lehrpraxis kann hier eine Inkonsistenz erkannt
werden, da Bildungsziele einer instrumentellen BNE nicht mit Methoden emanzipato-
rischer Bildung erreicht werden koénnen.

Als Inhalte einer BNE nennen Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor
allem okologische, sekundér soziale Themen (Lohmann & Goller, 2022). Oft werden
auch iibergreifende Themen wie «What’s the world like?» und «How do I want the world
to be?» (Lohmann & Goller, 2022, S. 887) genannt. Grundsatzlich scheint das BNE-
Verstandnis auch von der Herkunftsdisziplin der Lehrenden beeinflusst zu werden
(Christie, Miller, Cooke & White, 2013; Goller, 2025; Goller & Markert, 2025; Loh-
mann & Goller, 2022). So werden disziplinenspezifische Schwerpunkte gesetzt oder
Beispiele gewdhlt.

Anders als beim eigenen Nachhaltigkeitsverstindnis beschreiben Lehrende in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Handlungsebenen von BNE fast ausschliesslich auf
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individueller statt auf gesellschaftspolitischer Ebene (Lohmann & Goller, 2022), bei-
spielsweise in Form des individuellen 6kologischen Fussabdrucks oder des eigenen
Konsumverhaltens. Dass auch hier die politische Handlungsebene kaum adressiert
wird, kann sowohl in einem Nachhaltigkeitsverstdndnis, das eher individuelle Verant-
wortung hervorhebt, als auch mit dem eigenen Rollenverstindnis als Lehrperson in
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung begriindet sein. Beziiglich des Rollenverstind-
nisses finden sich Selbstbeschreibungen als «treibende Kraft» fiir Nachhaltigkeit und
BNE oder kontrastierend eine Betonung der eigenen Neutralitét in dieser Rolle (Goller
& Markert, 2025). Spezifisch fiir hochschulische BNE beschreiben Lehrende in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung eine besondere Verantwortung der Universititen als
Stationen kiinftiger Entscheiderinnen und Entscheider (Goller & Markert, 2025). Sie
nehmen Studierende als Partnerinnen und Partner im BNE-Prozess wahr und betonen
die Relevanz einer Bildungsarbeit mit reflektierten Werten und Haltungen.

Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung bewerten BNE iiberwiegend als
wichtig und erstrebenswert (Afrin, 2019; Liston & Devitt, 2020; Wilson, 2012). Dass
BNE in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung trotzdem vergleichsweise wenig umge-
setzt wird, begriinden Lehrende mit einem Mangel an Ressourcen und institutioneller
Unterstiitzung sowie mit der Selbsteinschitzung, dass eigene Kompetenzen fehlten,
um BNE umsetzen zu kdnnen (Buchanan, 2012; Mirza, 2020; Summers, 2013; Wilson,
2012). Aus den unterschiedlichen und insbesondere unterschiedlich weiten Verstind-
nissen von BNE resultiert auch, dass Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
BNE umsetzen, ohne sich dessen bewusst zu sein (Wilson, 2012). Diese unintendierte
BNE (Goller, 2025; Ruckelshauf3, Kohler & Siegmund, 2023) kann problematisch sein,
wenn a) eine fehlende diskursive Verortung den Zugang zu Ressourcen (beispielsweise
Netzwerke oder Literatur) oder Selbstreflexion erschwert und b) beim spiteren Kontakt
mit BNE Irritationen entstehen, weil Erreichtes moglicherweise iibersehen wird und
daher keine angemessene Wertschétzung erféhrt.

Unterschiedliche Nachhaltigkeits- und BNE-Verstindnisse, beispielsweise mit Ele-
menten instrumenteller und emanzipatorischer BNE, konnen sich gegenseitig ergéinzen
(Vare & Scott, 2007) und daher fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereichernd
sein. Das Ziel einer Weiterentwicklung ist daher keine Vereinheitlichung, sondern eher
Vertiefung und Fundierung. Daher sind die Reflexion des eigenen Verstdndnisses und
die Diskussion unterschiedlicher Perspektiven mit Kolleginnen und Kollegen wichtige
Beitrdge zur weiteren Forderung und Verbesserung von BNE.

2.3 Nachhaltigkeits- und BNE-Verstandnisse Lehramtsstudierender im
Vergleich

Das Nachhaltigkeits- und BNE-Verstiandnis angehender Lehrkriéfte ist in vielen Punk-

ten vergleichbar mit den Perspektiven Lehrender in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-

dung. Ein Grund dafiir kann sein, dass Lehrende die Verstindnisse der Studierenden

pragen. Ein anderer Grund kénnen geteilte Lebenswelten sein. Da beide Gruppen im
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Kontext des Lehramts aktiv sind, lohnt sich ein vergleichender Blick auf Nachhal-
tigkeits- und BNE-Verstidndnisse Lehrender und Studierender im Lehramt im Sinne
der zweiten Forschungsfrage: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestehen
zwischen den Nachhaltigkeits- und BNE-Verstidndnissen Lehrender und Studierender
in der Lehramtsbildung? Im Folgenden werden Ergebnisse einer eigenen Erhebung
(Goller & Markert, 2022) mit dem Forschungsstand zu Lehrenden in der Lehramtsbil-
dung ins Verhiltnis gesetzt.

So beschreiben auch Studierende Nachhaltigkeit entweder als reine Langfristigkeit
oder reduziert auf Okologie oder als mehrdimensionales Konstrukt intra- und inter-
generationaler Gerechtigkeit. Wenigen Studierenden ist der Begriff gar nicht bekannt
(Burmeister & Eilks, 2011). Burmeister und Eilks (2011) finden ein theoriebasiertes
Verstdndnis von Nachhaltigkeit bei je 5 Prozent der befragten Studierenden und Refe-
rendarinnen und Referendare im Fach Chemie (N = 174). 75 Prozent der Referenda-
rinnen und Referendare und 60 Prozent der Studierenden gaben hier jedoch an, diese
Kenntnisse nicht im Studium erworben zu haben. Studierende im beruflichen Lehramt
Erndhrung und Hauswirtschaft (N = 68) weisen teilweise ein Nachhaltigkeitsverstind-
nis im Sinne von Langfristigkeit (32), teilweise mit Beziigen zu sozial-6kologischer
Gerechtigkeit (31), auf oder machen keine Angabe (5) (Goller & Markert, 2022).

Auch BNFE ist befragten Studierenden im Lehramt teilweise noch nicht bekannt. Bur-
meister und Eilks (2011) finden dieses Ergebnis bei 43 Prozent der befragten Studie-
renden und 35 Prozent der Referendarinnen und Referendare der Chemie. Auch im
beruflichen Lehramt Erndhrung und Hauswirtschaft geben 15 von 66 befragten Studie-
renden an, den Begriff nicht zu kennen. Wenn BNE-Versténdnisse beschrieben werden,
bauen diese auch auf dem Nachhaltigkeitsverstindnis auf (Goller & Markert, 2022).
Ausgehend von einem Verstindnis von Nachhaltigkeit als Langfristigkeit wird BNE
von Studierenden somit als langfristiger Lern- oder Bildungserfolg erfasst (Goller &
Markert, 2022). Elaboriertere Nachhaltigkeitsverstdndnisse scheinen eine notwendige,
wenn auch nicht hinreichende Voraussetzung fiir fundierte BNE-Verstindnisse der
Studierenden zu bilden. Nur wenn ein ausdifferenziertes Nachhaltigkeitsverstdndnis
vorliegt, kann somit auch ein ausdifferenziertes BNE-Verstiandnis vorliegen. Gleich-
zeitig kann jedoch ein elaboriertes Nachhaltigkeitsverstédndnis vorliegen, ohne dass die
Person auch ein elaboriertes BNE-Verstindnis aufweist.

Studierende im beruflichen Lehramt Erndhrung und Haushalt beschreiben in 30 von
68 Fillen ein BNE-Verstindnis mit klaren Beziigen zu sozial-6kologischer Gerechtig-
keit. Gleichzeitig weisen die Verstédndnisse eher Merkmale eines instrumentellen statt
eines emanzipatorischen Bildungsverstindnisses auf. Auch Studierende der Grund-
schulpddagogik (Lehramt) fiir das Fach Sachunterricht weisen ein eher instrumentelles
BNE-Verstindnis mit einem Schwerpunkt auf 6kologischen Themen auf (Bréll & Hau-
stein, 2023). Theoriebasierte BNE-Verstandnisse wurden unter den Studierenden des
Sachunterrichts kaum beschrieben. Studierende und Referendarinnen und Referendare
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der Chemiedidaktik weisen zu lediglich 1 Prozent bzw. 0 Prozent der Befragten ein
theoriebasiertes BNE-Verstdndnis auf (Burmeister & Eilks, 2011). Die hohere Verbrei-
tung von Wissen iiber BNE bei Studierenden des beruflichen Lehramts kann auch im
spéteren Erhebungszeitraum begriindet sein, da das Konzept iiber die Jahre zunehmend
an Bekanntheit gewonnen hat.

Auf der Basis der Unterscheidung von instrumenteller und emanzipatorischer BNE
beschreiben Studierende im Fach Sachunterricht, dass instrumentelle BNE an der
Grundschule sehr gut, emanzipatorische BNE kaum umsetzbar sei (Gaubitz, 2023).
Dies wird vor allem mit den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und
einem Mangel an Zeit in der Lehre, Personal und Material begriindet. Studierende und
Referendarinnen und Referendare der Chemie schreiben BNE eine hohe Bedeutung zu
(Burmeister & Eilks, 2011). Im Mittel bewerten Studierende diese mit 8.3 und Refe-
rendarinnen und Referendare mit 8.6 von 10 moglichen Punkten. Fiir ihr Fach Chemie
wird die Bedeutung geringfiigig kleiner (7.2/7.5) eingeschétzt.

Dass sich Lehrende und Studierende in den Verstdndnissen von Nachhaltigkeit und
BNE &hneln, ist nicht iiberraschend. Lehrende haben durch ihre Seminargestaltung die
Gelegenheit, die Perspektiven der Studierenden mitzuprdgen. Auch durch vergleich-
bare lebensweltliche, beispielsweise mediale Einfliisse konnen sich dhnliche Verstiand-
nisse entwickeln. So wird in beiden Gruppen eine deutliche Tendenz zu instrumen-
tellen Bildungsverstindnissen und Bildungspraxen beobachtet. Ebenso sind in beiden
Gruppen teilweise noch immer sehr reduzierte Verstindnisse von Nachhaltigkeit und
BNE vorhanden, welche Widerstdnde gegen eine Implementierung begriinden konnen.
Gleichzeitig wird insbesondere BNE in beiden Gruppen eine eher hohe Bedeutung bei-
gemessen.

3 Fazit und Ausblick

Sowohl unter Lehrenden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als auch unter an-
gehenden Lehrkriften (Studierende) gibt es sehr unterschiedliche Verstédndnisse von
Nachhaltigkeit und BNE. Diese Vielfalt kann den Diskurs um Fragen von Nachhal-
tigkeit und BNE bereichern, wenn sie als solche konstruktiv diskutiert und in einer
gemeinsamen Suche nach hilfreichen Konzepten aktiv bearbeitet wird. Gleichzeitig
bestehen in beiden Gruppen noch Verstdndnisse von Nachhaltigkeit und BNE, wel-
che vom laufenden wissenschaftlichen Diskurs so weit abweichen (Nachhaltigkeit als
Langfristigkeit, BNE als bleibender Lernerfolg), dass eine Vertiefung oder Erweiterung
notwendig erscheint. Im Vergleich zu Lehrenden an der Hochschule im Allgemeinen
fallt auf, dass beide Gruppen Nachhaltigkeit und BNE als wichtig bewerten, sich je-
doch im eigenen Rollenverstiandnis (neutral oder aktivistisch) unterscheiden.

105



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 44 (1), 2026

Lehrende in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tragen, wie auch Lehrende in anderen
Disziplinen, als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren auch von Nachhaltigkeits- und
BNE-Verstindnissen iiber ihre Lehre besondere Verantwortung. Daher sollten Alltags-
verstandnisse auch von Querschnittsthemen wie Nachhaltigkeit und BNE in jedem
Fall durch wissenschaftlich fundierte Verstandnisse abgeldst werden. Dies bildet die
Grundlage einer qualitativen Verankerung von BNE im Studium und in der Folge auch
in der Schule. Erst auf dieser Basis kdnnen curriculare Vorgaben zu BNE angemessen
(weiter)entwickelt und umgesetzt werden.

Bei Lehrenden und Studierenden wurde ein eher instrumentelles statt emanzipato-
risches BNE-Verstidndnis gefunden. Damit einhergehend wurde Nachhaltigkeit selten
als politisches Gerechtigkeitskonzept kontextualisiert und BNE kaum als eine poli-
tische Bildung verstanden, welche Lernende nicht nur als Konsumentinnen und Kon-
sumenten adressiert. Um diese Potenziale insbesondere mit Blick auf die zu bearbeiten-
den gesellschaftlichen Krisen weiter zu heben, sollten Lehrende ermutigt werden, sich
aktiv mit dem eigenen Nachhaltigkeits- und BNE-Verstindnis auseinanderzusetzen.
Dadurch kdnnen die Konzepte schliesslich auch in ihrer politischen Dimension (Rieck-
mann, 2025) verstanden und in Zusammenarbeit mit Lernenden umgesetzt werden.
Fiir weitere Forschung kann das bedeuten, diese Prozesse weiter zu begleiten und zu
spiegeln. Auch ein Erschliessen von Nachhaltigkeits- und BNE-Verstandnissen unter
Beriicksichtigung institutioneller oder biografischer Kontexte steht noch aus.
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