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Editorial

Dem Call zur bereits fiinften Ausgabe unseres Journals mransfer Forschung <> Schule folgte
eine grofle Zahl an Einreichungen aus Universititen, Pidagogischen Hochschulen, Schulen
und Kindergirten. Einige Praktiker*innen und noch viel mehr Forscher*innen wollten von
ihren Konzepten, Ergebnissen und ihrem Tun in der Gestaltung wirksamer Bildungsprozesse
fur eine nachhaltige Entwicklung berichten. Die Arbeit fiir das Herausgeber*innen- und Re-
daktionsteam und die zahlreichen Peers in den Netzwerken der Pidagogischen Hochschule
Tirol war betrichtlich. Doch nur der kritische Blick von thematisch versierten Peers in Wis-
senschaft und Schulpraxis sorgt fiir die hohe Qualitit des letztlich Abgedruckten. Unseren
vielen Fachgutachter*innen sei an dieser Stelle einmal besonders herzlich gedankt!

Wie wollen wir (morgen) leben? Diese zentrale Frage in Zeiten fundamentaler Umwilzun-
gen aller Lebensbereiche stellt die Menschheit vor grofie soziale, 6kologische und wirtschaft-
liche Aufgaben, die dringliches und 16sungsorientiertes Handeln erfordern. Bereits mit der
»Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) und dem daran anschlieflen-
den Weltaktionsprogramm sowie der Verabschiedung der Sustainable Development Goals
(SDG) haben die Vereinten Nationen klare Zeichen gesetzt, die Bildung als den Schliissel
markieren, der die Tiir zu einem gesamtgesellschaftlichen Wandel fiir ein lebenswertes Heute
und Morgen offnet.

Bildungseinrichtungen haben begonnen auf unterschiedlichen Ebenen ihre Verantwortung
wahrzunehmen, junge Menschen gut auf eine — ungewisse — Zukunft vorzubereiten. Neben
der Schaffung der notwendigen Strukturen geht es um reflektierte Denk- und Arbeitsweisen,
die Lust darauf machen, kollaborativ Lsungen fiir Probleme zu entwickeln und Herausfor-
derungen verantwortungsvoll zu begegnen. Nicht zuletzt geht es auch darum, die Ergeb-
nisoffenheit des Prozesses als Ubergangsphase anzunehmen, nicht nur hinsichtlich kiinfti-
ger Transformation der Gesellschaft, sondern vor allem auch hinsichtlich der Frage(n), wie
wirksame Bildungsprozesse fiir eine nachhaltige Entwicklung aussehen sollen und kénnen.
Sehr unterschiedliche Fragestellungen steckten den Rahmen des vorliegenden Bandes ab,
beispielsweise: Welche Uberlegungen und empirischen Erkenntnisse fordern die Uberbrii-
ckung der Liicke zwischen Wissen, Bewusstsein und Handeln? Welchen Einfluss haben die
Menschen im System? Welche erfolgversprechenden Modelle zeichnen sich ab? Wie kann
emanzipatorische BNE, die auf Handlungsorientierung und Teilhabe fokussiert, aus diver-
sen fachdidaktischen Perspektiven heraus begriindet werden?

Grundlagenartikel setzen sich mit forschungsbasierten und dennoch praxisrelevanten Er-
kenntnissen auseinander und schlagen einen gewaltigen Bogen, der etwa von ,Raumpla-
nung im Sachunterricht® und ,BNE in Osterreichs Kindergirten® tiber ,Partizipation als
Ziel und Voraussetzung von BNE® bis zum ,,Verhiltnis des naturwissenschaftlichen Unter-
richts zu Geographie und Nachhaltigkeit® reicht.

Praxisbeitrige behandeln so unterschiedliche Themen wie ,,Die Relevanz von Armut: Kriti-
sches Denken durch Visualisierung sozial- und wirtschaftspolitischer Daten®, ,,Erlebnispi-
dagogik als Methode in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® oder ,Reallabor Queich-

land — BNE in einer authentischen Lernumgebung®.

TFS Jg. 5 (2019), H5
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Forschungsskizzen bieten kurze Einblicke in spannende aktuelle Projekte, z.B. ,BNE koope-
rativ gestalten — Eine Lehrerfortbildung® oder ,,From Science 2 School: Nachhaltig gesund
— bewegt & veggie®, wihrend ein Fallbeispiel die ,,Entwicklung von Nachhaltigkeitskompe-
tenzen in den dualen Berufsausbildungen der Lebensmittelindustrie® erldutert.

Wenn man sich die Beitrige aus Deutschland, Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz
ansieht, werden gemeinsame Entwicklungslinien der Forschung und der schulischen Praxis
im gesamten deutschen Sprachraum sichtbar.

Viel nachhaltige Freude beim Lesen!

Die Herausgeber*innen

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Editorial

The call to the already fifth issue of our journal transfer Forschung <> Schule was followed by
a great number of submissions from universities, colleges of education, schools and kinder-
gartens. Some practitioners and many more researchers wanted to share their concepts, out-
comes, and actions in designing effective education processes for sustainable development.
The work for the editorial board and the numerous peers in the networks of the University
of Teacher Education Tyrol was considerable. But only the critical view of thematically adept
peers in science and school practice ensures the high quality of the finally published articles.
We would like to sincerely thank our many peer reviewers!

How do we want to live (tomorrow)? This central question in times of fundamental uphea-
vals of all spheres of life presents mankind with great social, ecological and economic tasks
that require urgent and solution-oriented action. Already with the “Decade of Education for
Sustainable Development” (2005-2014) and the subsequent World Action Program, as well
as the adoption of the Sustainable Development Goals (SDG), the United Nations has set
clear signs that education is the key to an all-encompassing social transformation for both a
today and a tomorrow that is worth living.

Educational institutions have started to take responsibility at different levels to prepare
young people well for an uncertain future. In addition to creating the necessary structures,
it is about creating avenues of thought and spaces for reflection as well as establishing new
working methods that make you want to collaboratively develop solutions to problems and
meet challenges responsibly. Finally, it is about accepting the openness of the process as a
transitional phase, not only in terms of the future transformation of society, but above all
regarding the question (s) of what effective education processes should and can look like for
sustainable development.

Very different questions covered the scope of the present volume, for example: Which con-
siderations and empirical findings promote the bridging of the gap between knowledge,
consciousness and action? What influence do people have in the system? Which promising
models are emerging? How can emancipatory ESD, which focuses on action orientation and
participation, be justified from various subject-didactic perspectives?

Feature articles deal with research-based and yet practice-relevant findings and strike a huge
arc, for example from “Spatial planning in science education” and “ESD in Austria’s kinder-
gartens”, on “Participation as a goal and prerequisite of ESD” to the “Relationship of science
education to geography and sustainability .

Practical papers address topics as diverse as “The relevance of poverty: Critical thinking
through visualization of social and economic data”, “Experiential education as a method
in education for sustainable development” or “Real laboratory Queichland — ESD in an
authentic learning environment”.

Research sketches provide brief insights into exciting current projects, e.g. “Designing ESD
cooperatively in teacher training” or “From Science 2 School: Sustainably healthy — moving
& veggie”, while a case study explains the “Development of sustainability competences in
the dual vocational training of the food industry”.

TFS Jg. 5 (2019), H5
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If one looks at the contributions from Germany, Austria and German-speaking Switzerland,

common lines of research and academic practice become visible throughout the German-
speaking context.

A lot of sustainable reading pleasure!

The publishers

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Grundlagenartikel

Regina Atzwanger, Peter Kurz und Regina Steiner

Raumplanung im Sachunterricht: Ein Beitrag zur
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der
Primarstufenpidagogik

Spatial Planning in Science and Social Studies:
A Contribution to Education for Sustainable
Development in Primary Education

Zusammenfassung

Die Vereinten Nationen haben in der AGENDA 2030 17 Ziele fiir eine Nachhaltige Ent-
wicklung definiert. Der riumliche Bezug ist eine Querschnittsmaterie, die in allen Zie-
len Relevanz hat. Explizit benannt ist die riumliche Entwicklungsdimension in Ziel 11:
Nachhaltige Stidte und Gemeinden. Fiir Kinder und Jugendliche bieten sich hier konkrete
Ankniipfungspunkte, um ausgehend von ihrem Lebensumfeld iiber Nachhaltige Raument-
wicklung nachzudenken und dazu Kompetenzen zu erwerben. Am Beispiel des Workshop-
Angebotes ,Raumplanung im Sachunterricht® (des Umweltbildungszentrums Steiermark!)
wird dargelegt, wie bereits ab dem Volksschulalter Grundlagen dafiir gelegt werden kénnen.

Abstract
The UN has defined 17 goals for Sustainable Development in their AGENDA 2030. The

spatial dimension represents a cross-sectional matter that has relevance in all of these goals.
Explicitly mentioned is the spatial development dimension in goal 11: Sustainable, inclusive,
safe and resilient cities and communities. This provides concrete starting points for children
and adolescents to think about and work towards a sustainable spatial development, based
on their immediate living environment. Taking the workshop “Spatial Planning in Specialist
Education” (UBZ) as an example, we want to demonstrate how it is possible to lay the foun-
dation in primary school age for acquiring appropriate competences.

1 https://www.ubz-stmk.at/themen/raumplanung/

TFS Jg. 5 (2019), H5
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Regina Atzwanger, Peter Kurz und Regina Steiner

1 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in der
Primarstufenpidagogik

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) hat ihre Wurzeln in der Umwelterziechung
und basiert auf einer Reflexion der Mensch-Umweltbeziehungen in deren individuellen und
sozialen Dimensionen (Bolts, 2014). Im Kern des Konzeptes BNE steht ein umfassender
Entwicklungsbegriff, der biologische, personliche, gesellschaftliche und riumliche Ebenen
zu einer iibergreifenden Perspektive integriert und das emanzipatorische Potenzial und den
Bildungsgehalt des Konzeptes BNE begriindet. Nachhaltigkeit fungiert darin als ,,regulative
Idee* (Hauenschild & Bolscho, 2015), die die Vorstellungswelt strukturiert und den han-
delnden Personen einen Orientierungsrahmen bereitstellt, um gemeinsam iiber Fragen einer
zukunftsfihigen, chancengerechten und ékologisch wie 6konomisch tragfihigen Gestaltung
ihrer Lebenswelten nachzudenken (Steiner, 2011).
So ist davon auszugehen, dass eine bildungswirksame Auseinandersetzung mit Fragen Nach-
haltiger Entwicklung prinzipiell in jeder Altersstufe méglich ist. Auch Rief8 (2010) sieht
frithes Lernen fiir BNE als bedeutsam an und verweist auf positive motivations- und ent-
wicklungspsychologische Ausgangsbedingungen, die Schiiler*innen im Grundschulalter
dem Thema entgegenbringen. Das erdffnet die Moglichkeit, Verhaltensweisen und Werte
fiir eine vorldufige Orientierung zu vermitteln. Allerdings wurde auch darauf hingewiesen,
dass gerade im Feld der BNE einer altersgemifSen Auswahl und Aufbereitung der behandel-
ten Themen zentrale Bedeutung zukommt (Stoltenberg, 2002, Kiinzli & Bertschy, 2008; zu
BNE in der Primarstufenpidagogik: z.B. Knérzer, 2002, Hauenschild, 2014, Hauenschild
& Boscho, 2015). Lernanlisse fiir BNE sind ,,im Sinne der Zuginglichkeit an den lebens-
weltlichen Wahrnehmungs- und Deutungsmustern der Lernenden, ihren altersspezifischen
Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen auszurichten® (Hauenschild, 2014, S. 133). Als
giinstige Voraussetzungen fiir Lernprozesse bei Grundschulkindern nennt Hauenschild die
Aspekte:
* Globale Perspektiven miissen in lokalen Zusammenhingen identifiziert und auf das indi-
viduelle Handeln in iiberschaubaren Zusammenhingen bezogen werden.
* Auflerschulisches Lernen in der Lebenswirklichkeit soll das Erleben von Partizipation zu-
sitzlich unterstiitzen.
* Individualisierende und konstruktivistisch orientierte — also offene — Lernarrangements
und Methoden sowie Formen entdeckenden und handlungsorientierten Lernens ermdgli-
chen eigenverantwortliche, kooperative und partizipative Lernwege (Hauenschild, 2014,

S. 136f).

Als iibergreifendes Ziel von BNE wurde der Erwerb von ,,Gestaltungskompetenz® vorge-
schlagen, ,welches insbesondere das Denken in Zusammenhingen, das vorausschauende
Denken, eine kritisch-reflexive Urteils- und Diskursfihigkeit sowie Handeln und Partizipa-
tion fokussiert” (Perspektivrahmen der GDSU, 2013, S. 77).

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Raumplanung im Sachunterricht

2 Raumplanung als Lern- und Erfahrungsfeld einer Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung

Viele Fragen einer Nachhaltigen Entwicklung treten als Probleme der Raum- und Flichen-
nutzung in Erscheinung, wobei sich diese auf konkret-6rtlicher Ebene hiufig als Konflikte
zwischen unterschiedlichen Nutzungsanspriichen darstellen. Das kénnen z.B. sein:

* Flichenverbrauch fiir Bebauung und Infrastrukeur, Zersiedelung, dadurch gesteigerte in-
dividuelle Mobilitit, Verlust von Freiriumen fiir Menschen und naturnahen Lebensriu-
men

* Versiegelung von Béden und damit begriindetes erhéhtes Hochwasserrisiko

* Ungleiche riumliche Verteilung von Versorgungsangeboten und Entwicklungsméoglich-
keiten, Abwanderung

Die genannten Probleme — durch Raumplanung mitverursacht — werden die Gestaltung

unserer Lebensriume heute und in Zukunft beeinflussen und zu langdauernden organisato-

rischen, wirtschaftlichen und 6kologischen Schwierigkeiten fithren. Jiirgen Minsch (2000)

schreibt dazu:

Auf einem begrenzten Planeten ist Boden [...] absolut knapp. Was den landwirtschaftlich nutzba-
ren Boden betrifft, handelt es sich gar um den knappsten Produktionsfaktor iiberhaupt. [...] Eine
weiterhin zunehmende Beanspruchung des Bodens fiir 6konomische Zwecke [...] hitte sowohl
unkalkulierbare 8kologische Folgen als auch schwerwiegende konomische Konsequenzen. (S. 22)

In einer Demokratie ist diesen Herausforderungen nicht alleine durch Gesetze, sondern
nur unter Einbezichung und Partizipation beteiligter Stakeholder und vor allem durch eine
Umstellung der Lebensgewohnheiten beizukommen. Vielfach gibt es keine einfachen und
eindeutigen Losungen. Deshalb braucht es das Verstindnis und die Bereitschaft méglichst
aller Biirger*innen, ihr Verhalten wahrzunehmen und einen 6kologisch und sozial sinnvol-
len Lebensstil anzunehmen. Partizipation in solchen Prozessen verlangt von den Beteiligten
Sachkenntnisse zu Grundlagen von Raumnutzung, vor allem aber jene Fihigkeiten, die un-
ter dem Leitziel ,,Gestaltungskompetenz® subsumiert werden. Die Beteiligungsmaoglichkeit
aller Biirger*innen an Prozessen der raumlichen Planung und Entwicklung ist gesetzlich im
Raumplanungsrecht verankert. Damit sie sich tiber die Entscheidungsprozesse ihrer Kom-
munen informieren und auch daran teilnehmen, brauchen viele eine Ermutigung. Dies ist
eine Voraussetzung, dass sich der Kreis der Entscheidungstriger*innen so weit vergrofert,
bis alle ihre Anliegen einbringen und verhandeln kénnen. Dazu miissen die Sensibilisierung
und die Vermittlung von grundlegenden Inhalten der Raumplanung zu einem Zeitpunkt
stattfinden, an dem grof3e Teile der Bevdlkerung erreicht werden kénnen — und an dem sie
bereit sind zu lernen. Ein idealer Ort ist dafiir die Schule.

Schiiler*innen lernen in der Schule Deutsch um fihig zu werden, die Sprache zu verstehen
und mit ihr umzugehen. Genauso sollen sie Raumplanung lernen, um in unserer Gesell-
schaft agieren zu kénnen: Stidte und Orte zu verstehen als komplexe Systeme konkurrieren-
der Interessen, die durch bestimmte Regeln und immer wieder neu zu findende Lésungen
zu gestalten sind, um darin als miindige Biirger*innen gut zu leben.

Die Lebenswirklichkeit der Kinder erweitert sich spitestens mit dem Schuleintritt um die
Orientierung in ihrer unmittelbaren Umgebung; in der Bewiltigung ihrer Schulwege wer-
den sie zu selbstindig Teilnehmenden am &ffentlichen Raum. Aber schon lange davor neh-
men sie wahr, was auflerhalb der eigenen vier Winde passiert — und sind so mit der kulturel-
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len Leistung der Gestaltung von Riumen (also mit Raumplanung) konfrontiert. Damit ist
nicht nur gemeint, dass Raumplanung die 6ffentlichen Riume definiert, die alle beniitzen
konnen oder dass der Zustand der Infrastrukeur die Méglichkeiten der Versorgung und der
Fortbewegung bestimmt. Dariiber hinaus beeinflusst sie auch unsere Lebensgrundlagen —
wie sehr natiirliche Lebensrdume geschiitzt oder gestort werden kdnnen, wie nachhaltig der
Umgang mit der begrenzten Ressource Boden sein soll.

Lehrplanrelevante Einstiege in das Thema bieten im Sachunterricht die Orientierung im
Heimatort, Kenntnisse zu dessen riumlicher Organisation und Wandel in der Zeit, fer-
ner das Lesen und Erstellen von Plinen. Eine weiterfithrende Auseinandersetzung z.B. mit
Fragen zukiinftiger Entwicklungen kann mit visionierenden, handlungs- und problemori-
entierten Zugingen und Arbeitsweisen angeleitet werden. Geeignet sind auch Plan- und
Rollenspiele sowie Expert*innengespriche, wobei Fragestellungen und individuelle Erfah-
rungs- und Entwicklungsstinde der Kinder die Bezugspunkte bilden.

Kinder sind keine kleinen Erwachsenen, deshalb ist ,,darauf zu achten, dass es um erste
Einsichten, sowie das Erkennen von Zusammenhingen geht und nicht um vordergriin-
diges, abfragbares Begriffswissen. Bei der Auswahl der Lerninhalte steht die Lebens- und
Erfahrungswelt der Kinder im Vordergrund und nicht die Systematik® (Stern, 2009, S. 104).
Auch Stufenmodelle, die von einer schrittweisen altersmiflig bestimmten Entwicklungs-
abfolge von Raumwahrnehmung, Raumvorstellung und riumlichem Denken ausgehen
(Piaget & Inhelder, 1999) wurden mittlerweile in verschiedener Hinsicht relativiert (Sodian,
2008, Greenfield & Schmitt, 2005 u.a.). Der Erzichungswissenschaftler und Medienpida-
goge Stefan Aufenanger argumentiert, dass Kinder so etwas wie ,kognitive Komplexitit*
entwickeln. So wiirden sie lernen, sich auf einer kognitiven Ebene in Hypertext-Rdumen,
also nichtlinearen Riumen, zu bewegen (Rapp, 2002). Diese Fihigkeit konnte Lernen fiir
Nachhaltige Raumentwicklung (NR) unterstiitzen, da hier Umgang mit Komplexitit ge-
fordert ist: Unterschiedliche Faktoren sollen berticksichtigt, nicht eindeutig vorhersehbare
Konsequenzen miteinbezogen und Visionen entwickelt werden. Eine weitere Anforderung
der Beschiftigung mit NR ist die Fihigkeit, die Perspektive anderer Personen einzunehmen,
Bediirfnisse unterschiedlicher Anspruchsgruppen zu erkennen und sich mit dem Prinzip
der Gerechtigkeit auseinander zu setzen. Auch hierzu gibt es aktuellere Forschungen, die
bereits jungen Menschen diesbeziigliche Kompetenzen zuschreiben (Zahn-Waxler & Rad-
ke-Yarrow, 1990; Nunner-Winkler, 2003; u.a.). Kinder bekommen die Méglichkeit einer
Auseinandersetzung mit NR, wenn die Lehrer*innen das Thema wahrnehmen und in ihren
Unterricht einbauen. Ein grundsitzliches Problem der Vermittlung besteht aber aufgrund
des oft mithsamen Zugangs zu geeigneten Unterrichtsmaterialien fiir die Pidagog*innen,
fehlender Vorbilder und u.U. mangelnder eigener Erfahrungen mit diesem Thema. Grund-
sitzlich braucht es auch die Erkenntnis der Lehrkrifte, dass dieses Thema wichtig und be-
deutsam fiir die Gegenwart und die Zukunft ist.

3 Das Projekt ,,Raumplanung macht Schule

In den letzten Jahren wurden in mehreren Lindern (wie zum Beispiel in der Schweiz oder
in Finnland) Wege gesucht, um die Vermittlung von raumplanerischen Themen voranzu-
treiben. In Osterreich gibt es dazu wenige Ansitze und Verankerungen. Ein Kristallisations-
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punkt ist der Verein Initiative Baukulturvermittlung, der jedoch seinen Schwerpunkt in der
Sekundarstufe I und kaum Raumplaner*innen unter seinen Mitgliedern hat. So war es eine
cher singulire Aktion, dass von fiinf Mitgliedern in Zusammenarbeit mit dem Unterrichts-
ministerium eine Handreichung erarbeitet wurde, die den Pidagog*innen der Grundstufe I
(3. und 4. Klasse Volksschule) verstindliche und leicht anwendbare Unterrichtsmaterialien
in die Hand geben sollte. Ergebnis ist die Lehrer*innenhandreichung ,LebensRiume 1°
(Atzwanger et al., 2014), von der mittlerweile auch ein zweiter Band zum Gratisdownload
vorliegt (Atzwanger, 2017).

Seit 2014 unterstiitzt die Landesregierung Steiermark (Abteilung Raumplanung) in Kooperation
mit dem Umweltbildungszentrum Steiermark (UBZ) das Projekt ,Raumplanung macht Schule®.
Das Projekt wurde gestartet um festzustellen, was Lehrer*innen hilft, einen solchen Unterricht
zu gestalten und wie er ganz praktisch stattfinden kénnte. Der Beginn der ersten zweijihrigen
Phase war durch eine Schulbegleitung an drei Standorten geprigt, wihrend der die Projektlei-
terin Dr."™ Regina Atzwanger Themen, Abliufe und Unterrichtsmaterial entwickeln konnte. Ab
dem zweiten Jahr fanden laufend Schulworkshops in Anwesenheit der Lehrpersonen auch in an-
dern Volksschulen und in weiterer Folge auch in der Sekundarstufe I statt. In zwei bis drei Dop-
pelstunden wurde mit den etwa 3200 Kindern zum Thema Raumplanung in mittlerweile iiber
100 Workshops gearbeitet; wobei die beteiligten ca.160 Lehrpersonen praxistaugliche und értlich
sinnvolle Einsatzméglichkeiten des Materials kennenlernten.

Ein Schwerpunke des Projektes sind die dritten Klassen der Volksschulen, da in dieser Schul-
stufe die Heimatgemeinde ein zentrales Thema des Sachunterrichts ist. In den Workshops soll
ein Unterricht gestaltet werden, der die Kinder befihigt, Probleme wie beispielsweise Zer-
siedelung zu erkennen und vermeiden zu kénnen. Dariiber hinaus sollen die Schiiler*innen
notwendige Grundlagen und Fertigkeiten verstehen und lernen, Verbindungen zur eigenen
Gemeinde herstellen (in Personen, Strukturen, regionaler Identitit, riumlichen Qualititen
und Entwicklungen) und positive Anregungen zu Themen wie sozialen Entwicklungen, der
Infrastrukeur oder der Mobilitit bekommen. Eine der grofSten Herausforderungen dabei ist,
die Vielfalt und Komplexitit des Themas in interessante, kindgerechte Einheiten zu verwe-
ben, die den Anspriichen gerecht werden.

3.1 Didaktische Konzeption

»Wie kénnen wir junge Menschen fiir zukiinftige Entscheidungen vorbereiten, wenn wir
nicht wissen, was die Zukunft bringt? war cine zentrale Frage am Beginn des Projektes und
sie begleitet auch den weiteren Verlauf. Zwei Bildungsstrategien dienen der Vermittlung
einer ,nachhaltigen Raumplanung® als Vorbilder, zeigen Perspektiven und formulieren Kri-
terien dafiir: Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und die Bildung fiir gebaute
Umwelt (BEE, Built Environment Education).
BNE braucht eine ganzheitliche Sicht auf Lernen. Die Vermittlungsarbeit soll neben der
Wissensvermittlung auch Kompetenzen fordern wie das Reflexionsvermégen, die Person-
lichkeitsentwicklung und den Umgang mit Multiperspektivitit. Dieser Ansatz dufert sich in
methodischen und didaktischen Ansitzen, die spezifische Kriterien erfordern. Zwei Arbeiten
sollen dazu Hinweise geben:
1. Christine Kiinzli David et al. (2008) meinen, ,Von Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung lisst sich also nur dann sprechen, wenn die spezifischen und die allgemeinen
didaktischen Prinzipien wihrend einer Unterrichtsreihe im Hinblick auf die {iberge-
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ordneten Kompetenzen handlungsleitend sind“ (S. 18). Neben allgemeinen Prinzipien
wie Handlungs- und Reflexionsorientierung, Zuginglichkeit und eine Verbindung von
sachbezogenem, sozialem, selbstbezogenem und methodenorientiertem Lernen meint
sie damit als fiir BNE spezifische Prinzipien vernetzendes Lernen, eine grundlegen-
de Partizipationsorientierung sowie Visionsorientierung im Unterricht, die ein in eine
mogliche positive Zukunft gerichtetes Handeln férdern.

2. Als weitere Kriterien nennt Jacques Delors (1996) in seiner von der UNO beauftragten
Studie “Learning: The Treasure Within” Interdisziplinaritit, Problemlésungsorientiert-
heit, Werteorientierung, methodische Vielfalt, Sensibilisierung fiir kulturelle Unter-
schiede, Partizipation, lokale Relevanz sowie ein spielerischer Zugang.

Fir alle diese Anforderungen ist ein ficherverbindender Unterricht eine wesentliche Voraus-
setzung, wie er auch im Rahmen einer BEE gefordert wird. So sind etwa Kunst und Kultur
integrative Bestandteile gelungener Planungsaufgaben; das gilt genauso fiir die Gestaltung
von (Lebens-)Riumen. Kultur ist nicht als eine Zutat zu verstehen, die sich nach Belieben
hinzufiigen lisst — wie die Rosinen in einem Kuchen — sondern als eine Ingredienz, die den
ganzen Prozess formt — wie zum Beispiel Backpulver ein Backwerk. Es wirke sich aus in der
Konzeption, in der guten handwerklichen Ausfithrung, in der Sinnhaftigkeit, in der Asthe-
tik und im gelungenen Zusammenspiel aller Teile. Kunst, Kultur und die Gestaltung der
bebauten Umwelt sind also untrennbar miteinander verbunden. Gestaltungen sind dann
nicht mehr zufillig, sie sind Ausdruck von Konzepten, die auch heute noch ablesbar und
erkennbar sind. Elisabeth Gaus-Hegner argumentierte am Symposium ,,schulRAUMkultur®
in Linz (29. November 2012), dass die Auswirkungen von Baukulturvermittlung folgende
Bereiche betreffen:
¢ den ,Lebensweltbezug von Kindern und Jugendlichen®, weil sie in ihrer Umgebung damit
zu tun haben
* cine ,Sensibilisierung fiir die gebaute Umwelt“, die dazu fiihrt, dass durch eine genaue
Wahrnehmung Entdeckungen méglich werden
¢ die ,Forderung visuell-riumlicher Literalitit®, die bewirkt, dass Schiiler*innen ihre Um-
welt deuten kénnen

3.2 Module und Materialien

Im Laufe des Projektes ,Raumplanung macht Schule“ wurden mehrere Themenschwer-
punkte entwickelt. Sie greifen einzelne Bereiche auf, weil im begrenzten Rahmen der Work-
shops nicht alle Aspekte explizit Platz finden konnten. Durch die Wahl exemplarischer, poly-
perspektivischer Themen wurden Einstiege erméglicht, an denen die Lehrenden im weiteren
Unterricht ankniipfen konnten. Fiir andere war es immerhin so, dass sie ihren Schiiler*innen
eine erste Begegnung mit Raumplanung erméglicht haben.
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Tab. 1: Schwerpunkte der Workshops

Thema Inbalte
Grundlagen und  Wachsen und Verinderungen der Orte; Arbeit mit Modellen, Karten erstellen
Entwicklungen und lesen, Raumnutzungen verhandeln, riumliche und funktionale

Zusammenhinge sehen, Raum gestalten

Meine Umgebung Sensibilisieren fiir die enge Umgebung — Wege, Gebdude, Geschichte und
Plitze erkunden, Verortungen, Kartenlesen, Zeichnen

Der Boden Fiir wen ist der Boden da? Funktionieren eines Ortes, Siedlungen und
Zersiedlung
Soziales Gemeinsam in einem Ort wohnen, riumliche Interventionen aushandeln,

sich zu Wort melden und auf andere schauen, Wertschitzen aller
unterschiedlichen Beitrige

Wirtschaft Wie funktioniert eine Gemeinde? Was bedeutet es zu wirtschaften?
Was ist wichtig in einer Gemeinde? Was ist der Platz der Kinder?

Mobilitit Wie bin ich unterwegs? Wie legen verschiedene Verkehrsteilnehmer*innen
Wege zuriick und was kann das fiir Auswirkungen haben?

Zeit Geschichte als Parameter von verortbaren Entwicklungen:
gestern — heute — morgen

Schulprojekte in den Bereichen Kunst und Kultur sowie: ,,Verbindendes kennenlernen®
innerhalb der Gemeinde, im 6ffentlichen Raum aktiv sein

Ein Merkmal der Vermittlung von ,Nachhaltiger Raumplanung ist, dass sie praxisnah und
praxisrelevant sein soll. Die Methodenauswahl versucht dem Umstand Rechnung zu tragen,
dass jeder Mensch verschiedene Arten anwendet, Gedichtnisinhalte zu ordnen. Davon aus-
gehend, dass es ein deklaratives (Fakten), ein semantisches (Bedeutungen), ein prozedurales
(Fertigkeiten) und ein emotionales (Gefiihle) Gedichtnis gibt (Bartsch, 2015), soll das An-
sprechen all dieser Gedichtnisformen in der Auswahl unterschiedlicher Methoden beriick-
sichtigt werden, um unterschiedliche Lerntypen ansprechen zu kénnen.

Einige der Unterrichtsmaterialien, die darauf aufbauen, kdnnen auf der Homepage des UBZ
abgerufen werden?.

2 Zum Beispiel: https://www.ubz-stmk.at/materialien-service/downloads/raumplanung/
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Vermittlung von
spezifischem Wissen,
Erklarungen fiir
Fachbegriffe, fiir
Zeichen, Bedeutungen,
MaRstab

Ermutigung zur
Beteiligung, zum
Ubernehmen von

Verantwortung

Eigene Gesetzlichkeiten des
Arbeitens: Wie wird
gearbeitet? Worauf wird
Wert gelegt? Was kann
erforscht und

herausgearbeitet werden?

Das Leben im
Ort/in einer
Gemeinde als

Forderung von
Raumlichem,
dreidimensionalem
Verstandnis

Faktor Zeit, dass
Prozesse Ablaufe
haben

Dynamik von Prozessen —
einerseits gilt das fiir die
Planungen, andererseits
auch fir die Entwicklung

der Teilnehmenden

zentraler
Bezugspunkt

Einbeziehen von Bewegung,
von Mobilitat. Erst durch die
Bewegung durch einen
Raum erfahren wir ihn in
seinen Dimensionen

Uben von
Gestaltungen

Abb. 1: Verschiedene Dimensionen des Lernens im Feld der Raumplanung (Atzwanger, 2013, 140f.).

3.3 Auseinandersetzung mit dem Thema Raum aus einer planenden/planerischen

Perspektive als Beispiel fiir eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Die Beschiftigung mit einer weiteren méglichen Entwicklung ihres Schulortes wird in den
Workshops immer wieder behandelt. Dazu brauchen die Schiiler*innen vorab Kenntnisse
planlicher Darstellungsweisen. Sie miissen sich orientieren kénnen und verstehen, wie Dar-
stellungen und Realitit zusammenhingen. Darauf wurden sie zum Beispiel durch die Ar-
beit mit Modellhdusern vorbereitet. Ebenso miissen sie wissen, dass jede Planung Riicksicht
auf andere nimmt. Besonderes Augenmerk verlangt dabei die Tatsache, dass sich niche alle
Bediirfnisse gleich gut darstellen lassen, dass sich manche gar nicht einbringen und an den
Planungsprozessen beteiligen kénnen.

Fiir die Planungen der Kinder waren unterschiedliche Ausgangspunkte Anregungen und
Schwerpunkte: zum Beispiel die Beschiftigung mit der geschichtlichen Entwicklung: ver-
gangene Ereignisse lassen sich verorten, vieles ist auch heute zu erkennen, von Gebiuden
abzulesen, Namen erinnern daran. Dann kann ein Bogen von der Vergangenheit in die
Zukunft, in ihre eigene Zukunft gespannt werden (beispielsweise mit der Anregung: ,Stelle
dir vor, du wirest schon erwachsen [...] was wiirdest du dann wo arbeiten, wo mochtest du
wohnen? Suche einen Platz fiir dich und trage ihn in den Plan ein.®). Ein anderer Anlass
fiir eine Planung war die Herstellung einer Diskussionsgrundlage fiir ein Rollenspiel. Die
Kinder suchten nach einem Konzept, das ihren Ort attraktiv machen wiirde, sie entwarfen
ein Szenario, in dem fiir unterschiedliche Bediirfnisse und Menschen Platz sein sollte. Oder

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Raumplanung im Sachunterricht

es gab einen konkreten Anlass, in der Gemeinde stand ein Projekt an, mit dem sich die Kin-
der auseinandersetzen und eine Planung entwickeln konnten. Bei anderen Gelegenheiten
wurden wihrend eines Ganges durch den Ort Leerstinde und Bauliicken erhoben und dafiir
dann Projektvorschlige entwickelt.

Immer sollte das Planungsergebnis Riicksicht auf die Natur und die Umwelt nehmen. In
ihren konkreten Gestaltungen wandten die Kinder an, was sie gelernt hatten, sie sollten
zu diesem Zeitpunkt eine Vorstellung haben, wie ihre Planungen dreidimensional wirken.
Dazu waren Zwischenbesprechungen, die Arbeit mit Modellen und aufmerksame Besuche
der Orte sinnvoll. Viele Schiiler*innen entwickelten schnell eigene Konzepte. Es machte
ihnen Spaf3, kreativ titig zu sein, dabei waren sie aber immer im Rahmen der tatsichlichen
Gegebenheiten unterwegs. Sie beteiligten sich an der Suche nach zukiinftigen Méglichkeiten
und entwarfen spielerisch einen Beitrag fiir eine lebenswerte Ortsentwicklung. Im teamori-
entierten Prozess waren alle zur Mitsprache, zur Gestaltung, zum Erkliren und Besprechen
eingeladen. Es wurden verschiedene Fihigkeiten gebraucht, um die Aufgaben zu bearbeiten.
Immer wieder kam es vor, dass Kinder, die im tiblichen Unterricht wenig beizutragen haben,
in den Workshops neue Qualititen zeigten.

Die Ergebnisse waren nicht nur Endprodukte der Prozesse und potentielle Ausstellungs-
stiicke, sondern auch Ausgangspunkte einer Reflexion der Arbeit: In dieser Reflexionspha-
se wird das Erarbeitete noch einmal beleuchtet. Dabei wird klar, dass die Gestaltung der
riumlichen Aspekte der Lebenswelt, Arbeitswelt und Umwelt immer wieder zu Dilemmata
fithre. Die Schiiler*innen stellten fest, wie eine gute rdumliche Organisation zur Entwick-
lung eigener Ideen und einer verdichteten Bauweise fithrt. Wenn sie iiber die méglichen
Auswirkungen ihrer Planungen nachdachten (zum Beispiel mit Hilfe der im Projekt entwi-
ckelten Reflexionskarten, auf denen die Schiiler*innen eintragen kénnen, wem die neuen
Gestaltungen zu Gute kommen wiirden) gelangten sie sehr hiufig zu der Einsicht, dass die
Riicksicht auf andere, auf die Natur und ihre Lebewesen, auch zu besseren Ergebnissen fiir
Menschen fiihren.

Abb. 2

Bauen und Planen Abb. 3: Reflexionskarten
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4 Evaluierung — Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt

4.1 Fragestellung

Zur Evaluation dieser Bildungsangebote wird derzeit ein Forschungsprojekt an der PH
Oberésterreich und PH der Dibzese Linz durchgefiihre (Laufzeic: 2017-2019). Es soll un-
tersuchen, ob Lehrpersonen durch diese Unterstiitzungen ermutigt und befihigt werden,
selbststindig Unterricht zu Raumplanung anzubieten und weiterzufithren bzw. welche Art
von Unterstiitzung sie dazu noch brauchen wiirden.

Zur Fragestellung ,Wie miissen Unterrichtsmaterialien und Lehrer*innenfortbildungen
gestaltet sein, damit Lehrpersonen in der Primarstufe das Thema Raumplanung in ihren
Unterricht integrieren kénnen und wollen? wurde in einem ersten Schritt eine Recherche
nach aktuellen Unterrichtsmaterialien im deutschsprachigen Raum durchgefiihrt — mit nur
mageren Ergebnissen. Die wenigen Angebote waren v.a. fiir die Sekundarstufe konzipiert
und diese waren z.T. nicht auf dem neuesten Stand. Tatsichlich scheint das Angebot von
Atzwanger et al. (2014 und 2017) eines der wenigen aktuellen und auch fiir die Primarstufe
geeigneten Materialienpakete zu sein.

Die empirische Untersuchung erfolgte in einem mixed methods Design: Zunichst (Jinner
2017) wurde eine quantitativ explorative Untersuchung durchgefiihre. Volksschullehrper-
sonen in ganz Osterreich wurden befragt, was sie mit dem Begriff Raumplanung verbin-
den, welchen Stellenwert das Thema fiir sie im Unterricht einnimmt und welche Unterstiit-
zungsangebote sie wiinschen wiirden, um das Thema vermehrt im Unterricht zu bearbeiten.
Anschliefend wurden die Ergebnisse dieser Befragung durch Interviews spezifiziert, insbe-
sondere hinsichtlich genauerer Wiinsche beziiglich einer (Weiter-) Entwicklung von Unter-
richtsmaterialien und geeigneter Fortbildungsangebote.

4.2 Fragebogenerhebung

Ein Online-Fragebogen mit elf geschlossenen, halboffenen und offenen Fragen wurde durch
das 8sterreichische Bildungsministerium an alle Volksschuldirektor*innen Osterreichs ver-
sandt und diese darum gebeten, ihn an die Lehrpersonen ihrer Schule weiterzuleiten. Der
Fragebogen wurde von insgesamt 1057 Volksschullehrpersonen aus allen dsterreichischen
Bundeslindern ausgefiillt.

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung zeigen, dass fast die Hilfte der Befragten Themen
der Raumplanung im Unterricht in irgendeiner Form thematisieren (einschrinkend muss
vermutet werden, dass der Online-Fragebogen eher von umweltinteressierten Lehrer*innen
beantwortet wurde). Es zeigt sich aber auch, dass v.a. Lehrpersonen, die (1) bereits selbst
Erfahrungen mit Raumplanung gemacht hatten (als aktiv Beteiligte oder als von Entschei-
dungen Betroffene), (2) ein hohes Partizipationsbewusstsein mitbringen sowie (3) einen
tiberdurchschnittlichen Informationsstand zu Fragen der Raumplanung mitbringen, diese
Themen auch im Unterricht behandelten. Inhalte waren u.a. Mobilitit, Griinflichen, Nah-
versorgung, Spielplitze und Begegnungszonen. Aufschlussreich ist in diesem Zusammen-
hang die Auswertung der Assoziationen zum Thema Raumplanung im Vergleich zwischen
der Gruppe, die angibt, das Thema RP in ihrem Unterricht zu behandeln, und jener, die
das nicht tut. Die Reihung nach der Hiufigkeit der Nennung von Begriffen ist in beiden
Gruppen weitestgehend gleich, jedoch ist die absolute Hiufigkeit von genannten Begriffen
ebenso wie deren Vielfalt bei der ersten Gruppe signifikant hoher als bei der zweiten. Dies
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lasst darauf schliefSen, dass jene Lehrkrifte, die Raumplanung in ihrem Unterricht behan-
deln, ein priziseres und differenzierteres Verstindnis vom Thema haben.

Interessant ist, dass gerade Lehrpersonen, die angeben, das Thema im Unterricht zu behan-
deln, Ankniipfungspunkte im Lehrplan oder aktuelle Entwicklungen in der Umgebung als
Motive wesentlich wichtiger ansehen als das Vorhandensein von Materialien oder Unter-
stiitzung durch Expert*innen. Lehrpersonen, die angeben, das Thema weniger oder nicht
zu behandeln, finden jedoch einerseits subjektiv weniger Ankniipfungspunkte im Lehrplan
und meinen v.a., dass das Thema fiir die Altersgruppe Primarschule noch nicht geeignet sei.
Auch hier werden fehlende Unterrichtsmaterialien kaum als Argument genannt. Bei der
Frage nach Unterstiitzungen, die den Lehrpersonen erleichtern wiirden, Raumplanung im
Unterricht zu behandeln, steht jedoch der Wunsch nach Unterrichtsmaterialien an erster
Stelle, weit vor dem Wunsch nach Fortbildungen.

Nur knapp 10% der Befragten gaben an, keine Schwierigkeiten bei der Umsetzung des
Themas zu haben. Wenn es wiinschenswert ist, Raumplanung im Unterricht einen héheren
Stellenwert zu geben, dann gibe es einige Ansatzpunkete, die extern beeinflussbar wiren. U.a.
kénnten im Lehrplan stirkere Hinweise darauf gegeben werden. Es miisste die AltersgemifS-
heit des Themas noch mehr betont werden, etwa durch Themenvorschlige und mit Lehr-
planhinweisen verbundene Unterrichtsbeispiele. Es konnten weitere Unterrichtsmaterialien
erstellt werden und vermehrt Fortbildungen dazu angeboten werden. Unterrichtsmaterialien
zur Raumplanung waren nur wenigen der befragten Lehrpersonen bekannt. Diese miissten
daher mehr publik gemacht werden.

Wesentliche Voraussetzungen, nimlich die Einstellung und Priferenzen von Lehrpersonen,
konnen jedoch nur indireke, u.a. durch die vorgenannten Mafinahmen, beeinflusst werden.

4.3 Interviews

Die Ergebnisse dieser Befragung sollten nun durch eine qualitative Untersuchung hinsicht-
lich konkreter Erfahrungen und Wiinsche beziiglich Unterrichtsmaterialien und sonstiger
Unterstiitzung spezifiziert werden.

Dazu wurden 13 leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkriften, die das Angebot von
Schulworkshops durch eine externe Referentin fiir ihre Klasse genutzt hatten, sowie mit
Teilnehmer*innen an Fortbildungs-Workshops zu den Lehrmaterialien des BMBF (Atzwan-
ger et al., 2014) durchgefiihrt. Abgefragt wurden u.a. die Motivation Schulworkshops fiir
ihre Klasse anzufragen, Griinde fiir die Themenwahl und damit indireke ihr Verstindnis von
Raumplanung, der vermutete Kompetenzzugewinn der Schiiler*innen durch die Workshops
sowie konkrete Wiinsche beziiglich weiterer Unterstiitzung und der Gestaltung von Materi-
alien und Fortbildungen. Die Auswertung der Interviewdaten wurde inhaltsanalytisch nach
Kuckartz (2016) mittels deduktiv und induktiv gefundener Kategorien vorgenommen. Die
Interpretation erfolgt in Forscher*innenworkshops, wobei die Expertin, die die Materialien
entwickelt und die Schulworkshops durchgefiihrt hat, ein Mitglied des Forschungsteams
ist und somit eine kommunikative Validierung stattfinden kann. Den Ergebnissen ist zu
entnehmen, dass

* auch die Lehrpersonen durch die Workshops ein breiteres Verstindnis von Raumplanung

gewonnen haben
* sie bisher nicht bewusste Ankniipfungspunkte zu Themenfeldern des Sachunterrichts,
jenseits des Lesens von Plinen finden konnten
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e aus Sicht der Lehrpersonen tiber die Auseinandersetzung mit den Themen sehr vielfiltige
Kompetenzen bei den Kindern geférdert werden. Neben Wissen und Kénnen wurden u.a.
Argumentations- und Konsensfihigkeit, soziale Kompetenzen sowie die Fihigkeit zum
Perspektivenwechsel genannt.

* durch das linger dauernde von aufSen geleitete Projeke auch Lernméglichkeiten entstan-
den seien, die die Lehrperson alleine nicht geschaffen hitte (Visionen entwerfen, Betei-
ligung anstreben ebenso wie das Bewusstsein, dass man sich beteiligen kann — auch als

Kind).

Sehr unterschiedliche Aussagen gibt es zur Einschitzung der AltersgemifSheit des Themas
Raumplanung in der Volksschule. Von ,,/ch glaube, das kommt im Gehirn von den Kindern ein
bisschen spditer erst, deshalb tun sie sich so schwer (13/212-213) bis zu: es sei nicht zu abstrakt
und ,.es passt, finde ich, in der dritten, vierten Klasse gur hinein® (18/307). Die unterschiedli-
chen Einschitzungen lassen vermuten, dass die Beurteilung einerseits davon abhingt, wel-
che konkreten Vorstellungen Lehrpersonen vom Begriff Raumplanung haben, andererseits
was sie grundsitzlich den Kindern zutrauen. Einig sind sich die Lehrpersonen, dass es we-
niger auf das Thema ankomme, sondern vielmehr, wie dieses vermittelt wird. Bereits in der
ersten Klasse konnten viele dieser Themen behandelt werden: ,,Ich meine, man kann alles
herunterbrechen (19/71). Wichtig sei es, die Kinder eigenstindig handelnd und anschaulich
arbeiten zu lassen ,,dass man dann eben etwas zum Angreifen har (13/91) oder z.B. im Rollen-
spiel agieren zu lassen ,,wenn man so Gemeinderat spielt und so diese einzelnen Fraktionen [...]
und wer fiir was zustindig ist“ (11/614).

Auf die Frage, ob die Lehrpersonen beziiglich der Themen selbst weitergearbeitet haben,
kamen unterschiedliche Aussagen. Es sei leicht gewesen, daran anzuschlieffen, meinten die
einen, wihrend andere die Workshops als etwas Isoliertes und Abgeschlossenes ansahen. Die
meisten Befragten fihlen sich jedoch wenig imstande, alleine einen derartigen Unterricht
durchzufithren. Fehlende Materialien, zu wenig Fachkenntnis und vor allem zu wenig Zeit
sind die am hiufigsten genannten Griinde. Die Durchfithrung eines solchen Unterrichts
erfordere auch zu viel Vorbereitung ,du kannst halt nicht fiir ein Einzelthema immer so ei-
nen riesen Aufwand |[...], das schafft man nicht” (18/120). Ob sie allerdings eine Fortbil-
dung zum Thema besuchen wiirden, sei ungewiss. Voraussetzung sei jedenfalls, dass dort
etwas ,Praktisches passiere, dass man ,selber macht und dariiber reder und Material erar-
beiter auch” (17/470). Oder sie fiihren die Aktivititen selbst so durch, wie sie sie spiter mit
den Schiiler*innen machen: ,lch briuchte wabrscheinlich selbst irgendein Seminar oder ein
paar Stunden, dass ich einfach das selbst ausprobieren kann® (16/325). Dass sie sich hingegen
von sich aus kundig machen und beispielsweise selbst Materialien aus dem Internet suchen
und ausdrucken wiirden, sei unwahrscheinlich, da die Stoffmenge fiir die Volksschule auch
so schon fast unmaglich zu bewiltigen sei, insbesondere, weil dies nicht in die reguliren
Schulbiicher aufgenommen sei. Schulworkshops wiirden jedoch gerne wieder gebucht, denn
externe Personen seien kompetent ,,und die Dame war eine Fachfrau, die weif§ auch, von was
sie reder” (13/324) und fiir die Kinder sei solch ein Projekt etwas Besonderes ,,das bleibt dann
schon eher in Erinnerung, weil die anderen hat man eb das ganze Jahr (15/250-251). Dennoch
will ein Teil der Befragten Ausschnitte aus den Schulworkshops auch in zukiinftigen Klassen
selbst durchfiihren. Unterrichtsmittel, etwa eine Kiste mit Holzhiuschen, haben durch ihre
blofle Existenz im Lehrmittelzimmer schon eine Anker-Funktion. Es erinnere Lehrpersonen
daran, es auch in geeigneten Unterrichtssituationen einzusetzen. Einige der Befragten schla-

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Raumplanung im Sachunterricht

gen vor, dass Materialienkisten zeitlich begrenzt von einer zentralen Stelle verborgt werden
sollten, weil dieses dann in der Zeitspanne von der ganzen Schule intensiver genutzt werde,
als wenn es immer vor Ort wire.

Die Lehrpersonen gaben auch Anregungen fiir Abidnderung und Weiterentwicklung der
Workshops und Materialien. Eine Lehrperson aus dem stidtischen Bereich mit einem gro-
en Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund schligt vor, die Materialien und WS-An-
gebote sprachlich derart anzupassen, dass sie auch fiir Kinder nichtdeutscher Muttersprache
gut verstindlich sind und ein differenziertes Angebot zu erstellen (I2). Eine andere Lehrerin
finde es sinnvoll, angesichts der begrenzten Unterrichtszeit, die Themenbereiche der Raum-
planung mit anderen Unterrichtsfichern zu verbinden, indem man in die Materialien .50
teilweise auch so mathematische Berechnungen irgendwo einfiigt [...], dass man sagt, da hat man
ein Thema und da habe ich jerzt eine Woche Deutsch und Mathematik dabei.” (110/307-311).
Wichtig wire, das Thema deutlich im Lehrplan zu formulieren ,,wird es dann wirklich ein
wenig mehr im Lehrplan deutlich, okay, das miisst ihr jetzt machen, so quasi® (19/321-324)
und die Unterrichtsmittel etwa in Grundschulzeitschriften und in Lehrmittellisten iiber die
Schulbehérden zu bewerben.

5 Fazit und Ausblick

Unterricht zu Raumplanung in der Primarschule kann ein wichtiger Beitrag zu BNE sein,
wenn er die Komplexitit und Vernetztheit der Thematik darstellt, aber auch kindgemif§
und handlungsorientiert angeboten wird. Lehrpersonen, die derartige Workshops mit ihren
Klassen erlebt haben, geben an, dass die Kinder zahlreiche wesentliche Kompetenzen erwer-
ben konnten. Allerdings ist ein solcher Unterricht derzeit in Osterreichs Schulen noch die
Ausnahme.

Wie es gelingen konnte, das Thema Raumplanung abseits der Angebote von Workshops
durch externe Personen stirker im Regelunterricht zu verankern, dazu gibt es zwar Hinweise,
es scheint jedoch nicht allzu leicht zu bewerkstelligen zu sein. Schulworkshops werden ger-
ne gebucht, wenn sie gratis sind und von Kolleg*innen oder sonstigen Vertrauenspersonen
empfohlen werden. Dazu sind die Kapazititen allerdings begrenzt. Es stellt sich die Frage,
wo man ansetzen miisste, damit Lehrpersonen das Thema selbstindig im Unterricht behan-
deln. Nach Lipowsky (2014) sind effektive Fortbildungen solche, die problemorientiert,
situiert und prozessbegleitend, d.h. lingerfristig angeboten werden. Als Maf$nahme fiir eine
héhere Wirksamkeit der Schulworkshops auch fiir die zukiinftige Tétigkeit von Lehrperso-
nen wire ein Fortbildungsformat anzudenken, das aus einem gratis Schulworkshop, durch-
gefithrt von einer/einem Expert*in, der/die in die eigene Klasse kommt, und einer fiir die
Lehrperson verpflichtenden anschlieffenden Reflexion und Nachbereitung besteht. Noch
wirksamer erschiene, wenn die Schulworkshops mit einer lingerfristigen Fortbildung, mit
dem Erproben von Inhalten in der eigenen Klasse und wiederholten Reflexionen zusammen
mit Kolleg*innen verbunden wiren. Auch damit verbundene schulinterne oder schuliiber-
greifende Fortbildungen in der Region kénnten angedacht werden.

Das in den Workshops verwendete Unterrichtsmaterial kénnte in Form von Materialien-
paketen (ev. zum Ausborgen) fiir die weitere Nutzung durch Lehrpersonen, die bereits ein
Schulworkshop mitgemacht haben, zur Verfiigung gestellt werden. Material allein schafft es
allerdings nicht, Inhalte des Unterrichts fachgerecht zu transportieren. So kénnen beispiels-
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weise die Modellhiuser fiir sehr unterschiedliche Entwiirfe eines Ortes angeordnet werden.
Viele davon sind aber weder sinnvoll noch nachhaltig. Nur ,irgendetwas® mit einem Mate-
rial zu machen, kénnte sogar zu einem falschen und unerwiinschten Lernergebnis fiihren.
Deshalb sollten die Pidagog*innen grundlegende Einblicke in den aktuellen raumplaneri-
schen Diskurs bekommen (in ihrer Ausbildung, durch Fortbildungen und durch fiir Lehr-
personen spezifische Medien). Nur dann kénnen sie begriindet entscheiden, ob sich das
Unterrichtsgeschehen in eine sinnvolle Richtung entwickelt und welche Anregungen, Infor-
mationen und Hilfestellungen die Schiiler*innen noch benétigen. Nicht zuletzt ist es auch
ein Spezifikum der Raumplanung, dass ihre Inhalte durchwegs komplexe Probleme aufwer-
fen. Fiir diese gibt es nicht die eine einzig richtige Lésung. Es ist gut, wenn Lehrpersonen auf
einen Umgang mit solchen Dilemmata vorbereitet sind. Insbesondere, weil eine Diskussion
von Widerspriichen und komplexen Problemen wesentlich mehr Zeit als die Vermittlung
von (vermeintlich) einfachen Wahrheiten braucht, erscheint dies vielen Lehrpersonen in der
begrenzten Schulzeit nicht machbar.

Unserer Ansicht nach ist gerade die Bewertung von Entscheidungen, Handlungen und
Mafinahmen ein entscheidendes Lernfeld und nicht der alleinige Erwerb von Fertigkeiten.
Ein problemorientiertes Lernen in diesem Sinne wire nicht nur zeitgemifi, sondern konnte
immer auch dem Alter der Kinder angepasst gestaltet werden. Die angebotenen Inhalte und
die Art und Weise der Lernumgebung passen sehr gut zu diesem aktuell immer wichtiger
werdenden Unterrichtskonzept. Zukiinftige Chancen liegen in der Forderung nach inquiry
based learning, das sich sehr gut mit Inhalten der Raumplanung verbinden liefe, und in den
neuen Primarschulcurricula mit Schwerpunktbildungen in der Ausbildung. Hier konnte
Unterricht zu Raumplanung in Schwerpunkte zu Sachunterricht einflieflen.
Weiterfiihrende Forschungsfragen wiren a) wie Lehrpersonen die angebotenen Inhalte und
Methoden fiir sich wahrnehmen und fiir den eigenen Unterricht rekontextualisieren, und b)
ob Schiiler*innen durch einen derartigen Unterricht wesentliche Kompetenzen fiir Partizi-
pation in der Raumplanung erwerben kénnen.
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Bernhard Koch

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Osterreichs
Kindergirten:
Uberblick und Forschungsdesiderate

Education for Sustainable Development in Austrian
Kindergartens:
Overview and Research Desiderata

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Einblick in internationale Literatur zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in Kindergirten und geht auf ausgewihlte empirische Befunde ein. Anschlieflend
werden verschiedene Aspekte und Aktivititen in Osterreichs Kinderbetreuungseinrichtun-
gen unter der Perspektive ,,Nachhaltigkeit tiberblicksmiflig dargestellt und analysiert. Der
Beitrag kommt zum Schluss, dass erhebliche Forschungsliicken hinsichtlich der diesbeziigli-
chen , Kindergarten-Qualitit“ in Osterreich bestehen.

Abstract

The article gives an insight into the international literature on education for sustainable de-
velopment in kindergarten and discusses selected empirical findings. Subsequently, various
aspects and activities in Austria’s childcare facilities are presented and analyzed under the
perspective of “sustainability”. The paper concludes that there are considerable research gaps
on the relevant “kindergarten quality” in Austria.
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1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

»Nachhaltigkeit®, ein komplexes Konzept mit sozialen, kologischen und wirtschaftlichen
Dimensionen, kann als Handlungsprinzip zur Ressourcen-Nutzung verstanden werden, bei
dem eine dauerhafte Bediirfnisbefriedigung durch die Bewahrung der natiirlichen Regenera-
tionsfihigkeit der beteiligten Systeme (vor allem von Lebewesen und Okosystemen) gewihr-
leistet werden soll (vgl. United Nations, 1992). Um nachhaltig handeln zu kénnen gibt es
mittlerweile einige grundlegende Prinzipien. Dazu gehéren ,,Gerechtigkeit®, verstanden als
Gerechtigkeit zwischen den drmeren und reicheren Menschen der Erde sowie Gerechtigkeit
zwischen heute lebenden und kiinftigen Generationen sowie die ,,Nachhaltigkeitsstrategi-
en”, die sich auf Effizienz, Konsistenz, Suffizienz oder Permanenz beziehen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) sollte global und im Zuge eines Blickes auf das
Lebenslange Lernen alle Menschen aller Altersstufen betreffen (UNESCO, 2005). Sie kann
verstanden werden als eine Bildung, die Menschen zu zukunftsfihigem Denken und Han-
deln befihigt und betrifft Fragen wie etwa: Wie beeinflussen meine Entscheidungen Men-
schen nachfolgender Generationen oder in anderen Erdteilen? Welche Auswirkungen hat
es beispielsweise, wie ich konsumiere, welche Fortbewegungsmittel ich nutze oder welche
und wie viel Energie ich verbrauche? Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll dazu fiihren,
dass jeder und jede Einzelne die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt verstehen
kann und verantwortungsvolle Entscheidungen treffen kann (Deutsche UNESCO Kom-
mission o.].).

2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Kindergirten

Der Erzichung und Bildung in der frithen Kindheit wird eine bedeutende Rolle zugeschrie-
ben, wenn es um die Entwicklung von Werten und Einstellungen zu BNE geht. So hat etwa
die Deutsche UNESCO-Kommission (2010) auf eine Reihe von Maglichkeiten wie bei-
spielsweise die Auseinandersetzung mit biologischer Vielfalt, Wasser, Klima, Energie, Woh-
nen, Konsum, Kleidung, Ernihrung und Gesundheit, gesellschaftlichen Werten, Sprach-
kompetenz oder naturwissenschaftliche Bildung und Inklusion hingewiesen. Der Nationale
Aktionsplan fiir Nachhaltige Entwicklung (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung 2017) nennt fiir Kindertagesstitten in Deutschland fiinf Handlungsbereiche:
Verankerung in den Bildungsplinen (1), Etablierung als Auftrag von Trigern (2), Integ-
ration in die Aus- und Weiterbildung von pidagogischen Fachkriften (3), Unterstiitzung
von BNE als Basis professionellen Handelns (4) und Aufbau von Vernetzungsstrukturen
zu informellen und formellen Bildungsorten (5). BNE in Kindertageseinrichtungen um-
zusetzen bedeutet demnach, Kindern die Moglichkeit zu bieten, sich spielerisch mit zu-
kunftsrelevanten Themen und Fragestellungen zu beschiftigen, ihnen den Raum zu geben,
selbst Verantwortung zu iibernehmen und ihr unmittelbares Lebensumfeld im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung mitzugestalten. Primire Ansatzpunkte wiren die konkreten All-
tagserfahrungen, Bediirfnisse und Interessen der Kinder. Kindern, aber auch ihren Familien,
wird eine vitale Rolle im Rahmen von BNE zugeschrieben, sie briuchten eine starke Grund-
lage in nachhaltigem Denken und in nachhaltiger Praxis (vgl. MacDonald, 2015), auch der
Perspektive der Organisation muss hohe Bedeutung beigemessen werden (z.B. Godemann,
2002).
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Osterreichs Kindergirten

In vielen Lindern der Welt basiert frithkindliche Bildung auf den Pidagogik-Vorstellungen

von Friedrich Frobel, der die Bedeutung des Naturbezuges fiir Kinder hervorhob. Dies fiihr-

te nach Inoue et al. (2017) auch international zu einem Engagement fiir naturnahe Pidago-
gik und dem Spiel im Garten und in der Natur. Doch zunehmende Urbanisierung bewirkte
in den letzten Jahrzenten einen Verlust an naturnahen Lebens- und Erfahrungsriumen fiir

Kinder. Auch weitere essentielle Bedingungen fiir BNE im Kindergarten sind nicht tiberall

auf der Welt erfiillt. Genannt werden hier (vgl. Pramling Samuelsson & Park, 2017, S. 282f.):

1. BewufStsein dariiber, dass auch vorschulische Einrichtungen zum Lebenslangen Lernen
dazugehoren.

2. Fachkrifte miissen ein Wissen tiber nachhaltige Entwicklung (im weiteren Sinne) ha-
ben.

3. Nachhaltigkeit muss in die Curricula aufgenommen werden (dies umso mehr, weil viele
Fachkrifte in einer Zeit ausgebildet wurden, in der Nachhaltigkeit noch nicht derart
prioritir geschen wurde).

4. Eltern miissen miteinbezogen werden.

5. Diskussionen iiber Werte miissen initiiert werden.

3 Forschungsbefunde zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
Kindergirten

Bis vor etwa zehn Jahren scheint es international nur wenige Studien tiber nachhaltige Ent-
wicklung in Kindergirten gegeben zu haben (Davis, 2009). Die wenigen Studien beschif-
tigten sich mit der Beziehung der Kinder zu Natur und mit dem Verstindnis der Kinder von
»Natur®, kaum welche beschiftigten sich mit Kindern als ,,change agents®. Eine Analyse der
Forschungen zur Thematik ,BNE im Elementarbereich®, die in den Jahren 1996 — 2013 pu-
bliziert wurden, zeigt, dass im Wesentlichen zwei Definitionen fiir BNE identifiziert werden
konnen (vgl. Hedefalk et al., 2015): ein Ansatz, der insbesondere Fragen nach Umwelter-
ziechung in den Vordergrund riickt und ein Ansatz, der die drei miteinander verkniipften
Dimensionen ,,Umwelt, ,Okonomie“ und ,Soziales® umfasst. Die Forschungen beschif-
tigten sich im Wesentlichen mit zwei Bereichen: Der eine Forschungsstrang bezieht sich
darauf, was Erzieher*innen unter BNE verstehen, der andere fokussiert darauf, wie BNE
in der Praxis umgesetzt werden kann. Der Blickwinkel der Kinder wurde im Jahr 2010 in
einer weltweiten Befragung von tiber 9000 Kindern in 28 Lindern untersucht (Engdahl &
Rabusicova, 2011). Die Ergebnisse dieser Untersuchung legen nahe, dass viele Kinder das
Konzept ,,Nachhaltige Entwicklung® kaum zu verstehen scheinen. Trotzdem waren die meis-
ten Interviewer*innen erstaunt tiber all das Wissen und tiber die Ideen, die Kinder in Bezug
zur Umwelt hatten und tiber ihr Verstindnis der Verantwortung, die die Menschen tragen
wiirden sowie {iber die Ideen, was zu tun wire. Die Autorinnen schlussfolgern auf Basis der
Studie, dass BNE in vielen Kindergirten ein eher vages oder abstraktes Thema sei (Engdahl
& Rabusicova, 2011, S. 171).

Verschiedene Linder-Studien zeigen, dass BNE von Kindergartenpersonal zwar als sehr
wichtig und als immer wichtiger wahrgenommen wird (z.B. Kahriman-Oztiirk & Olgan,
2016, S. 6310), doch die Mehrheit hat keine BNE Programme oder Aktivititen implemen-
tiert (z.B. Park et al., 2016 fur Korea). Nur ein kleiner Teil der Pidagog*innen definiert
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BNE als eine Verhaltensinderung von Kindern zum Nutzen einer nachhaltigen Zukunft
(Arlemalm-Hagsér & Sandberg, 2011). Auch in anderen Studien finden sich Hinweise, dass
das Konzept von Nachhaltigkeit unter Fachkriften und Studierendenden nicht gut bekannt
ist (Korkmaz & Yldiz, 2017). In ihrer Studie zur Implementierung von eco-schools Pro-
grammen in einigen Kindergirten in Ankara kommen die Autorinnen zum Schluss, dass
umwelt-relevante Materialien in Bezug zu BNE zwar vorhanden waren, aber nicht auf dem
gewiinschten Niveau. Andere Autor*innen (Engdahl & Rabusicova, 2011, S. 171) nennen
als Problem den falsch verstandenen Glauben des Personals, dass der einfache Kontakt zur
Umwelt bzw. zur Natur geniigen wiirde oder auch die Annahme, dass es darum gehen wiir-
de, die Kinder tiber bevorstehende Tragddien zu belehren anstatt Kinder zu einem nachhalti-
gen Handeln zu befihigen. Ungentigende Fortschritte bei BNE im Kontext ,Kindergarten®
kénnen somit einerseits mit staatlichen Versiumnissen und andererseits mit der Elementar-
pidagogik selbst zu tun haben.

In den letzten Jahren sind in vielen Lindern der Welt eine Reihe von Aktivititen zu verzeich-
nen, die die Entwicklung von nachhaltigen Kinderbetreuungseinrichtungen férdern wollen.
Dies beinhaltet etwa die Vergabe von Preisen, die Teilnahme an Netzwerkprogrammen (in
Norwegen z.B. ,Eco-Lighthouses“; Sageidet (2014), die Erstellung von Richtlinien, eine
entsprechende Offentlichkeitsarbeit oder die Entwicklung von Skalen und Instrumenten
zur Einschitzung von Nachhaltigkeit. Beispielsweise wurde von der OMEP (Organisation
Mondiale pour I'Education Préscolaire; World Organization for Early Childhood Educa-
tion) eine Skala entwickelt, die zur Einschitzung von Nachhaltigkeit eines Kindergartens
verwendet werden kann und in mehreren Sprachen verftigbar ist (OMEP, 2016).
Elementarpidagogische Fachkrifte konnen als ,change agents® beschrieben werden, wenn
in den Einrichtungen vielfiltige Aktivititen angeboten werden, die es Kindern (ebenso wie
Eltern) erméglichen, sich mit Themen nachhaltiger Entwicklung auseinanderzusetzen und
diese mitzugestalten (vgl. Benoist & Kosler, 2014). Immer wieder wird in der Literatur
betont, dass die personlichen Erfahrungen und die Kindheitserfahrungen des Personals be-
zliglich Natur und Umwelt eine bedeutende Rolle spielen bei der Umsetzung von BNE (z.B.
Kahriman-Oztiirk & Olgan, 2016). Agut et al. (2013) weisen in ihrem Uberblicksartikel
zur Situation von BNE in Spaniens vorschulischen Einrichtungen auf die Herausforderung
hin, die fiir Fachkrifte notwendigen Kompetenzen in die Fort- und Weiterbildung zu veran-
kern sowie auf das Problem, Kriterien zu entwickeln, womit diese auch eingeschitzt werden
kénnen.

Mit Hilfe von Fortbildungen soll erreicht werden, dass Fachkrifte sich zunichst mit ih-
rem eigenen Lebensstil auseinandersetzen und in der Folge auch — zumindest im Kontext
Kindergarten — einen nachhaltigen Lebensstil praktizieren, denn Kindergartenkinder orien-
tieren sich auch an den Einstellungen und Praktiken ihrer Bezugspersonen in der Einrich-
tung. Somit kommt dem Lebensstil und dem 6kologischen Fuflabdruck der einzelnen Fach-
oder Assistenzkraft hohe Bedeutung zu: In Bezug zum Klimawandel etwa beispielsweise
die Erndhrungsgewohnheiten (Ausmaf$ des Fleischkonsums) oder des Mobilititsverhaltens
(Autonutzung und Flugzeugnutzung). Werden im Personalraum des Kindergartens nicht-
nachhaltige Genussmittel gelagert? Wird tiber die letzte Flugreise gesprochen, als ob sie mit
der Erziehung zur Nachhaltigkeit nicht in Verbindung stiinde?

In einem grof$ angelegten Projekt in Deutschland wurden etwa 10% der Kindertageseinrich-
tungen mit dem Konzept der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung vertraut gemacht
(Stoltenberg et al., 2013). Sechs Monate nach ihrer Projektteilnahme gibt die tiberwiegende
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Mehrzahl der Befragten an, dass die Teilnahme am Projekt Auswirkungen auf ihre Arbeit in
der Kita und auf ihr Selbstverstindnis als pidagogische Fachkraft hatte — aber zugleich auch
auf ihre personliche Entwicklung. Voraussetzung fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
so Benoist und Kosler (2014) in ihrem Resume zum Projekt, sei, dass das Personal Gele-
genheiten habe, tiberhaupt mit Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung in Beriihrung zu
kommen, Fortbildung habe sich dabei als eine gute und unabdingbare Implementations-
strategie erwiesen. Ahnlich argumentieren Dyment et al. (2014): In einer Studie wurden die
Auswirkungen von Fortbildungen zu BNE im Elementarbereich erforscht. Die Ergebnisse
zeigten signifikante Verbesserungen in den untersuchten Bereichen ,Wissen®, ,, Verstindnis
und ,,Vertrautheit mit BNE®. Als erfolgreich haben sich insbesondere auch ,Inhouse Semi-
nare“ zur Nachhaltigkeit erwiesen, in denen ganze Teams geschult wurden, Praxiserfahrun-
gen unter Supervision sammelten, dariiber reflektierten und anschlieflend andere Kindergir-
ten im regionalen Umfeld dariiber unterrichteten (Inoue et al., 2017). Dariiber hinaus hat
sich Netzwerkarbeit als hilfreich erwiesen.

Die Befiirchtung mancher Fachkrifte, mit dem Thema Nachhaltigkeit wire mehr Arbeit ver-
bunden, stellt sich nach Erfahrungsberichten oft als unbegriindet heraus (vgl. Wissenschafts-
laden Bonn, 2018): Die Auseinandersetzung mit dem Thema Nachhaltigkeit bestiinde vor
allem in einem Blickwechsel, nimlich den Alltag unter der Perspektive der Nachhaltigkeit zu
betrachten und dabei Angebote und Projekte alltagstauglich zu integrieren.

Bautista et al. (2018) verweisen auf forderliche Leitlinien, die ,nachhaltiges” Wissen, Ein-
stellungen und Verhalten der Kinder férdern kénnen wie ,Respect, ,Reflect®, and ,Re-
think® (Sociocultural pillar), ,Reduce® and ,Reuse” (Environmental pillar), and ,,Recycle®
and , Redistribute (Economic pillar). Fachkrifte sollen sich dariiber bewusst sein, was Kin-
der brauchen, um etwas iiber ,Nachhaltigkeit® lernen zu konnen (Pramling Samuelsson
& Park, 2017). Eine Reihe von Forscherinnen betonen in Zusammenhang mit BNE die
Notwendigkeit, Kinder als Ko-Konstrukteure zu begreifen: Wenn es das Ziel sei, dass Kinder
Standpunkte einnehmen und sich fir Gerechtigkeit und die Umwelt einsetzen, miissten
Kinder diese Erfahrungen auch fiir sich selbst gemacht haben (z.B. Pramling Samuelsson
& Park, 2017, S. 281). Es sei wichtig, dass die Initiativen der Kinder und ihre Vorstellun-
gen genauso gewiirdigt werden wie ihre Arbeit im Bereich Literacy oder anderen Bereichen
(Pramling Samuelsson & Park, 2017, S. 278). Ahnlich argumentieren Dyment et al. (2014),
wonach das Ziel von BNE im Elementarbereich darin bestehe, Kinder zu kritischem Den-
ken zu erzichen. Bautista et al. (2018, S. 19) beobachteten in ihrer Studie allerdings, dass,
obwohl die Fachkrifte auf den Erfahrungen der Kinder aufbauten, ihr Interaktionsstil dazu
tendierte, vorschreibend und etwas rigide zu sein. Es wire notwendig, auf mehr dialogische
Interaktionen zu achten und Kindern die Méglichkeiten zu geben, dass ihre Stimme in
Konversationen tiber Nachhaltigkeit mehr gehért wird.

Eine zentrale Problematik in Zusammenhang mit BNE, die insbesondere auch den Kinder-
garten betrifft, konnte das Dilemma zwischen individuellen Bediirfnissen und gemeinwohl-
orientierten Aktivititen sein. Pramling Samuelsson & Park (2017, S. 283) meinen dazu:
~However, developing an approach for ECE for sustainability also needs to focus on collec-
tive agreements to advocate for teaching children not only about their individual rights but
also about their responsibilities to others”. Wenn zutrifft, was Keller (2011, 2014) aus kul-
turvergleichender Perspektive fiir heimische Kindergirten konstatiert, nimlich, dass wir ten-
dentiell ,,zu Egoisten” erziehen, dann wird nachhaltiges Handeln, also auch die Verinderung
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des Lebensstils und der Verzicht auf persénliche Optimierung zugunsten der Allgemeinheit
nur schwer verwirklichbar sein.

4 Darstellung und Diskussion ausgewihlter Bereiche bezogen auf
Osterreich

4.1 Initiativen fiir BNE im Kindergarten

Wihrend es im Bereich der Schulbildung in Osterreich seit vielen Jahren starke Netzwerke
fur BNE gibt (wie etwa durch das Okolog—Programm (Rauch & Dulle, 2011) mit z.B.
iiber 500 Okolog—Schulen), hinkt der Bereich der Elementarbildung im Vergleich hinterher.
Zwar sind Bildungsanstalten fiir Elementarpidagogik in Okolog-Projekte involviert, doch
Publikationen und Forschungsbefunde betreffen vor allem die Schule und nicht den Kin-
dergarten (siche Umweltdachverband, 2015). Im Bundeslinderiibergreifenden Bildungsrah-
menplan (Charlotte Biihler Institut, 2009, S. 20) wird der Begriff ,Nachhaltigkeit® nicht
explizit erwihnt, allerdings wird auf eine ,Auseinandersetzung mit Natur und Umwelt*
hingewiesen, die ,die Einsicht in 6kologische Zusammenhinge® und die ,,Entwicklung ei-
nes verantwortungsvollen Umgangs mit den Ressourcen der Natur® fordert. Osterreichweit
sind aktuell 114 Kindergirten beim ,Klimabiindnis“ Mitglieder (Stand Jinner 2019). Eine
Umfrage (VKI & Umweltzeichen, 2015) zeigt, welche Themenbereiche in Bezug auf Nach-
haltigkeit und Umwelt in Kindergirten bereits vorkommen: Demnach liegen die Bereiche
»Gesunde Ernihrung und Bewegung®, ,Natur® sowie , Abfallvermeidung und -trennung®
und , Férderung der Sozialkompetenz® weit vorne, wihrend ,,Verkehrsmittel®, ,6kologische
Materialien® und , Energiesparen® nur mehr von etwa 60 — 70% genannt werden. Fiir den
deutschsprachigen Raum gibt es eine Reihe von Anregungen und Leitfaden fiir Wege zu ei-
ner nachhaltigen Kinderbetreuungseinrichtung (z.B. Alice Salomon Hochschule, 2017, Stif-
tung Haus der kleinen Forscher, 2018, Umweltdachverband, 2013, EnergieAgentur. NRW.
GmbH, 2015). Es geht in der Regel um nachhaltige Ernihrung, Naturbezug, Mobilitit,
Energie, okologisches Bauen und Sanieren von Gebiuden sowie um soziale Nachhaltigkeit.

4.2 Nachhaltige Ernihrung

Was die Erreichung der Klimaziele anbelangt, wird der Ernihrungsweise und insbeson-
dere dem Fleischkonsum eine hohe Bedeutung beigemessen (Umweltbundesamt, 2017).
Ernihrungsmuster entstehen bereits in der frithen Kindheit und sind ausschlaggebend fiir
ein weiteres gesundes Essverhalten. Etwa jedes zehnte Kind im Alter von 3 bis 6 Jahren in
Deutschland ist bereits tibergewichtig (Bundesministerium fiir Gesundheit, 2016, S. 67)
und da immer mehr Kinder im Kindergarten zu Mittag essen, kommt den Fachkriften
eine bedeutende Rolle bei der Ernihrung und der Erndhrungserzichung zu. Der ,,Nationale
Aktionsplan Ernihrung® (Bundesministerium fiir Gesundheit, 2013) listet eine Reihe von
bestehenden Projekten und Mafinahmen in den Bundeslindern fiir eine gesunde, nachhal-
tige Erndhrung in Kinderbetreuungseinrichtungen auf und gibt Empfehlungen ab. Dass es
an Empfehlungen nicht mangelt, zeigt auch eine Durchsicht der Empfehlungen fiir eine
gesunde und nachhaltige Erndhrung fiir Kinder der Agentur fiir Erndhrungssicherheit (0.].).
Es gibt allerdings Hinweise, dass die reale Erndhrung von Vorschulkindern in wesentlichen
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Punkten von den Priventionsempfehlungen abweicht, insbesondere etwa durch einen zu
niedrigen Verzehr von pflanzlichen Lebensmitteln (Kersting & Alexi, 2011). Arens-Azevédo
et al. (2014) zeigen, dass die Verpflegung in Kindergirten — reprisentativen Studien zufolge
— nur in jedem dritten Kindergarten anerkannten Standards entspricht.

4.3 Vertraut werden mit ,Natur®

Zunehmende Urbanisierung fithrt dazu, dass immer weniger Kinder (und Erwachsene) Na-
turerfahrungen machen kénnen. Fiir elementare Bildungseinrichtungen bedeutet dies die
Zur-Verfligung-Stellung entsprechender Auflenanlagen bzw. Nahriume und die Gestaltung
von Innenriumen mit einer breiten Vielfalt von Naturelementen, die die Lebensgrundlagen
fiir die Kinder erfahrbar machen (Obstbiume, Gemiise- und Kriuterbeete, Moose, Blumen
etc.) Dariiber, inwieweit 8sterreichische Kinderbetreuungseinrichtungen mit vielfiltigen
Elementen von Natur ausgestattet sind und Kinder sich in Begleitung Erwachsener mit
»Natur® auseinandersetzen kénnen, konnten keine empirischen, reprisentativen Studien ge-
funden werden. Es gibt in Osterreich zwar eine Reihe von Waldkindergirten (etwa 30) und
auch viele Kindergirten, die der Naturerfahrung einen hohen Stellenwert einrdumen, iiber
deren Ausprigungsgrad und iiber deren Anzahl ist allerdings kaum etwas bekannt. Fach-
krifte konnen Multiplikatoren in der Naturvermittlung sein (,green skills“), entsprechende
Seminarangebote gibt es beispielsweise seitens der Pidagogischen Hochschulen, der Hoch-
schule fiir Agrar- und Umweltpidagogik oder der Fortbildungsstellen der Lander.

4.4 Gebiude, Mobilitit, Energie

Auch nachhaltiges Bauen oder Sanieren trigt mafigeblich zur erfolgreichen Umsetzung der
Klimaziele bei. Rund 60 Prozent der Gebiude in Osterreich sind sanierungsbediirftig, er-
hebliche Energieeinsparpotentiale liegen etwa in der Dimmung der Gebiudehiille, bei effi-
zienteren Fenstern oder effizienter Licht- und Beleuchtungstechnik. Nur wenige Hochschul-
schriften beschiftigen sich auch mit nachhaltigem Bauen von Kindergirten (z.B. Steiner,
2011).

Mit der im Jahr 2004 gegriindeten Klimaschutzinitiative des Bundesministeriums fiir Nach-
haltigkeit und Tourismus (,klimaaktiv®) werden Maf$nahmen koordiniert bzw. finanziert,
die teilweise auch Kindergirten betreffen. Im Jahresbericht 2018 (Bundesministerium fiir
Nachhaltigkeit und Tourismus, 2018a) wird beispielsweise ein Kindergarten ausgewiesen,
der nach &kologischen Kriterien errichtet wurde, zusitzlich ergehen Preise fiir ,,Architektur
und Nachhaltigkeit“ auch an Kindergirten (Klimaaktiv, 0.].).

Reprisentative Studien iiber das Mobilititsverhalten dsterreichischer Kinder in Bezug zum
Kindergarten konnten keine gefunden werden. In der dsterreichweiten Mobilititserhebung
(Bundesministerium fiir Verkehr, Innovation und Technologie, 2016, S. 84) wird lediglich
der Wegzweck ,,Bringen und Holen von Personen® erfasst. Dieser inkludiert auch das Brin-
gen und Holen von Kindern und weist einen der geringsten Anteile von Fuflverkehr, Rad-
verkehr und Offentichem Verkehr auf; es dominiert der motorisierte Individualverkehr.
In einer kleineren Studie in Wien (Projekt ,,Gemma weiter®, 0.]J.) konnte die Ambivalenz
zwischen Einstellungen und Verhalten der Eltern gezeigt werden: Drei Viertel der befragten
Eltern begriifiten eine Bewusstseinskampagne zum Thema ,nachhaltige Mobilitit”, wih-
rend gleichzeitig mehr als die Hilfte der Eltern das Auto als Fortbewegungsmittel zum Kin-
dergarten nutzten. Und wihrend eine Verkehrsberuhigung vor dem Kindergarten noch drei
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Viertel der Befragten gutheiflen, befiirwortet nur noch ein gutes Viertel der Eltern eine
konkrete Mafinahme zur Verkehrsberuhigung, wie etwa ein Parkverbot im unmittelbaren
Umfeld des Kindergartens.

Es gibt eine Reihe von Materialien, die dem Fachpersonal helfen, Kinder und deren Eltern
zu umweltfreundlichem Mobilititsverhalten anzuregen (z.B. Mobilititsbox der Mobilitits-
agentur Wien, o.]., Bundesministerium fiir Nachhaltigkeit und Tourismus, 2018b). Dazu
gehoren die Einrichtung von ,Elternhaltestellen mit dem Ziel einer autofreien Zone vor
dem Kindergarten oder auch die Zur-Verfiigung-Stellung von Laufridern. Das Energiein-
stitut Vorarlberg (0.].) begleitet beispielsweise Kindergirten, die das Thema ,Energie” als
Jahresschwerpunkt wihlen mochten. Aktivititen zum Stromsparen in steirischen Kindergir-
ten zeigen, dass bei den teilnehmenden Kindergirten durch Verhaltensinderungen durch-
schnittlich 7% bzw. bis zu 30% Strom eingespart werden konnte (Klimabiindnis, o.].).

4.5 Umweltzeichen fiir Kindergirten

Mit dem Umweltzeichen fiir Kindergirten (Bundesministerium fiir Nachhaltigkeit und

Tourismus, 2018¢, S. 4) sollen u.a. die Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung der UN auf

lokaler Ebene umgesetzt werden. Der Katalog betrifft sechs Bereiche, die sich auf folgende

Kriterien beziehen:

1. Bildungsqualitit und Qualititsentwicklung: Leitbild mit Bezug zum Umweltzei-
chen. Pidagogisches Konzept mit Bezug zum Umweltzeichen, Vorbereitungszeiten fiir
Pidagog*innen, Fort- und Weiterbildung der Mitarbeiter*innen, Kooperationen, Feed-
back, Reflexion und Evaluation.

2. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Partizipation, Teilhabe der Kinder, Bildungspart-
nerschaft mit den Eltern, Teilhabe der Mitarbeiter*innen, Aspekte der Vielfalt.

3. Umwelt- und Klimaschutz: Umwelt- und Klimaschutz im Alltag, Energienutzung —
pidagogische Impulse, Forderung aktiver Mobilitdt — pidagogische Impulse, Abfallver-
meidung — pidagogische Impulse, Naturerleben im Kindergarten und extern.

4. Gesundheitsférderung und Ernihrung: Gesunde und okologische Erndhrung (inkl.
Beschaffung), Ernihrung — pidagogische Impulse, Bewegungsforderung, Stille bzw.
Larmvermeidung im Kindergarten — pidagogische Impulse, Luftwechsel im Kindergar-
ten und pidagogische Impulse dazu, Gesundheitsférderung fiir Kinder, Gesundheits-
forderung fiir Mitarbeiter*innen.

5. Beschaffung: Alltags- und Verbrauchsprodukte, Spiel- und Kreativmaterialien, Biicher
und andere Medien, Reinigung und Wische, Umweltzeichen-Produkte/Dienstleistun-
gen, Innenausstattung und technische Gerite.

6. Bauliche Gegebenheiten, Gebdudemanagement und Umfeld des Kindergartens: Raum-
konzept, Garten bzw. Griinflichen, Verkehrsumfeld des Kindergartens, Gebiudema-
nagement, Haustechnik und Baustandard, Neubau oder Sanierung.

Dem Umweltzeichen, das erst im Jahr 2018 eingefiihrt wurde (sieben Kindergirten wurden
bisher ausgezeichnet), kommt ein hohes Potential bei der Implementierung von Nachhal-
tigkeit in Osterreichs Kindergirten zu. Denn auch ohne Zertifizierung ermoglicht dieser
Katalog eine umfassende Selbsteinschitzung der Triger und Kindergartenleitungen iiber das
Niveau der Nachhaltigkeit ihrer Einrichtung(en).
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5 Forschungsdesiderate

Die Befundlage zur internationalen, empirischen Forschung im Bereich BNE zeigt generell
und deutlich, dass dieser Forschungsbereich noch in den Kinderschuhen steckt und mehr
Forschung nétig wire, um das Feld zu entwickeln (Inoue et al., 2017). Dies scheint in ho-
hem Maf8e auch auf Osterreich zuzutreffen. Bei einer Abfrage im Osterreichischen Biblio-
thekenverbund konnten mit den Begriffen , Kindergarten® und ,,Nachhaltigkeit“ nur einige
wenige Treffer bei den Hochschulschriften (Master- und Diplomarbeiten, Dissertationen)
gefunden werden. Auf der wissenschaftlichen Online-Plattform des Forum Umweltbildung
(0.J.), auf der vorwiegend Forschungsergebnisse zu BNE aus Osterreich gelistet sind, findet
sich kein einziger Beitrag mit Bezug zum Kindergarten.

Forschungsbedarf besteht insbesondere in der Frage, wie Fachkrifte und Triger BNE in
ihren Einrichtungen umsetzen. Forschungsbedarf besteht in reprisentativen Erhebungen,
die den Lebensstil der Fachkrifte (und Eltern) in den Blick nehmen und in reprisentativen
Erhebungen, die Bezug nehmen auf spezifische Inhaltsbereiche wie beispielsweise ,,Mobili-
tit, ,Energieeflizienz®, ,Ernihrung” oder ,Partizipation®.

Die diinne Forschungslage zur Thematik ,,Nachhaltigkeit in Osterreichs Kindergirten® passt
zum generellen Befund iiber die randstindige elementarpidagogische Forschung in Oster-
reich (vgl. Koch, 2013). Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass dem Kindergar-
ten eine bedeutende Rolle sowohl in Bezug auf die Arbeit mit Kindern als auch in Bezug
auf die Zusammenarbeit mit Familien zukommen kann und dass gleichzeitig erhebliche
Forschungsliicken hinsichtlich der diesbeziiglichen ,Kindergarten-Qualitit“ in Osterreich
bestehen.
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Denn sie tun, was sie wissen!
Integrale Theorie und Werte-Bildung fiir eine
gesellschaftliche Transformation

For They Know What They Do!
Integral Theory and Values Education for Societal
Transformation

Zusammenfassung

»Denn sie tun nicht, was sie wissen!“ ist der Titel einer Studie zu 6kologischem Bewusstsein
und Handeln. Der Mind-Behaviour- bzw. Mind-Perception-Gap betrifft insbesondere das
Ziel einer gesellschaftlichen Transformation. Im Rahmen des Beitrags wird dieses mit Bezug
auf die Probleme des vorherrschenden Wirtschaftsparadigmas, die Integrale Theorie bzw.
Okologie, den GrofSen Wandel und das Potenzial einer holistischen Werte-Bildung beleuch-
tet. Im Hinblick auf Nachhaltigkeit in Konsum und Produktion werden exemplarisch, vor
allem anhand von aktuellen Dokumentarfilmen, didaktisch-methodische Zuginge aufge-
zeigt, um dariiber dazu beizutragen, dass Menschen schliefilich tun, was sie wissen.

Abstract

,For they don’t do what they know!” is the title of a study focusing on ecological awareness
and engagement. The mind behaviour gap resp. mind perception gap is of crucial concern
for the goal of a societal transformation. In this article, this goal is illuminated with respect
to the problems of the prevalent economic paradigm, Integral Theory resp. Integral Ecology,
the Great Turning and the potential of a holistic values education. Concerning sustainability
in consumption and production educational approaches are illustrated exemplarily, in par-
ticular referring to present documentaries, contributing to people’s behaviour so that they
do what they know.
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1 Einleitung

In einer geographiedidaktischen Seminarsitzung im Wintersemester 2018/19 ging es um
Klimagerechtigkeit bzw. die Ethik des Klimawandels (Roser & Seidel, 2018). Dabei tauchte
die Frage auf, wie wir es schaffen konnen, Lernende zum verantwortungsvollen Handeln zu
bewegen. Erwartungsvoll schauten mich die Studierenden an, da sie dachten, ich hitte ein
»Patentrezept” parat. Es ist wohl eine verbreitete Vorstellung, dass es reiche, bestimmte Un-
terrichtsmethoden an ausgewihlten Kontexten anzuwenden, um damit Menschen iiber die
initiierten Lernprozesse radikal zu verindern. Zur Enttduschung der Studierenden konnte
ich ihnen ein solches Patenrezept nicht mal eben ,auf die Schnelle” an die Hand geben.
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist nicht in einer Unterrichtsstunde oder -ein-
heit zu vermitteln. Sie ist eine gemeinsame Vision (DUK, 2014, S. 10f.) fiir eine nachhal-
tige Zukunft, die letztlich auf einer gemeinsamen Weltanschauung basiert: ,,a sustainability
worldview — seeing and interacting with the world through the lens of sustainability” (Nolet,
2016, S. 62). Eine solche Weltanschauung wird gelebt — von allen, die davon iiberzeugt
sind. Lehrende miissen daher — im Sinne von Mahatma Gandhis beriihmtem Aphorismus —
erst einmal selbst die Verinderung sein, die sie sich fiir die Welt wiinschen, um als Change
Agents (DUK, 2014, S. 20) auch bei Lernenden wirksam zu sein.

Grundsitzlich ist immer wieder festzustellen: ,Denn sie tun nicht, was sie wissen!“ (Entzian,
2015). Dieser von vielen Studien bestitigte Mind-Behaviour- bzw. Mind-Perception-Gap
(vgl. ebd., S. 200) ist vor allem beziiglich des Ziels von BNE — einer gesellschaftlichen Trans-
formation in Richtung Nachhaltigkeit — zu bedenken: ,It will require a wholesale change
in the way we think and the way we act — a rethink of how we relate to one another and
how we interact with the ecosystems that support our lives“ (UNESCO, 2014, S. 8). Der
grundlegende Wandel beginnt also beim Individuum, das sich jedoch nicht losgeldst von
den kulturellen Rahmenbedingungen, in denen es sozialisiert wird, entwickelt. Daher wird
konstatiert: , The changes in which we will be called upon to participate in the future will
be both deeply personal and inherently systemic® (Senge et al., 2004, S. 2). Aber die ins-
titutionellen Rahmenbedingungen, die transformieren kénnen, gehen von Menschen aus,
die aus Uberzeugung auf Basis von Erfahrungen und geleitet durch ihre Wertorientierungen
den kulturellen Wandel in die Gesellschaft tragen und durch ihr Handeln realisieren. Hierzu

gehoren Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte genauso wie Personen beispielsweise in
den Bereichen Wirtschaft und Politik.

2 Gesellschaftliche Transformation im Kontext einer Integralen Theorie

Die gesellschaftliche Transformation bzw. der kulturelle Wandel (z.B. Sommer & Welzer,
2014) gehen einher mit der vom WBGU geforderten Grofien Transformation (2011). Die-
se ist angesichts der ,Planetary Boundaries (Steffen et al., 2015), aber auch aufgrund der
globalen und regionalen sozialen Disparititen im Sinne von soziodkonomischen Grenzen
(Raworth, 2017, S. 9) schnellstméglich anzugehen. Die Agenda 2030 fiir nachhaltige Ent-
wicklung mit den 17 Sustainable Development Goals (SDGs) ist hierbei eine Orientierung
(ebd., S. 39) bzw. ein ,globaler Kompass fiir eine nachhaltige Welt“ (Schneidewind, 2018,
S. 107). Die Aufgabe, die Menschheit im 21. Jahrhundert im Zuge der Groflen Transfor-
mation in einen 6kologisch stabilen und sozial gerechten Bereich zu bringen (den ,Donut®
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nach Kate Raworth), gilt als ,unprecedented (Raworth, 2017, S. 39). Die Autoritit der
Wirtschaft ist hierbei zentral: ,,Economics is [...] the mindset that shapes society. [...] Eco-
nomic beliefs, values and assumptions are shaping how we think, feel and act® (ebd., S. 5).
Somit wird konstatiert: ,,the most critical aspect for turning the wheel toward fulfilling the
SDGs is changing the economic paradigm® (Gépel, 2016, S. 3). Hierfiir gibt es schon ver-
schiedene wachstumskritische Ansitze wie beispielsweise die ,Donut-Okonomie* (Raworth,
2017), die Postwachstumsokonomie (Paech, 2012) oder die ,,Gemeinwohlokonomie (Fel-
ber, 2014).

Ein zentraler Aspekt im vorherrschenden Wirtschaftsparadigma ist die Externalisierung von
okologischen und sozialen Kosten (u.a. Treibhausgas-Emissionen z.B. durch Container-
transport, Umweltbelastungen durch Einsatz von Chemikalien in Produktions- und Verar-
beitungsprozessen, (umweltbedingte) Gesundheitsschiden). Eine der Gesellschaft und Um-
welt dienende Wirtschaft muss statt einer Externalisierung jedoch die Internalisierung dieser
Kosten anstreben (Welzer, 2019, S. 229). Das bedeutet, dass im Sinne des Verursacher-
prinzips auf Basis einer ,Okobilanz® Umweltkosten in die Herstellungskosten eingerechnet
werden. Im Rahmen einer ,Sozialbilanz® gehéren hierzu z.B. Mafinahmen zur Realisierung
menschenwiirdiger Arbeitsbedingungen (u.a. vertraglich geregelte Arbeitszeiten sowie Ver-
giitung von Mehrarbeit, Sicherheit und Gesundheit am Arbeitsplatz) ebenso wie regelmi-
Bige Audits, die faire Arbeitsbedingungen in (Sub-)Unternehmen priifen. Konsumierende
hitten dann wahre Preise zu zahlen und nicht solche, die die Gemeingiiter belasten: ,es ist
kein Menschenrecht, so billig wie méglich einkaufen zu kénnen, und im 21. Jahrhundert
geht es angesichts der 6kologischen Folgen nicht mehr an, die sozialen und naturalen Kosten
der globalisierten Produktion und Konsumtion nicht zu bezahlen® (ebd., S. 229f.).

Werte werden in allen alternativen Ansitzen zum derzeitigen Wirtschaftsparadigma betont,
z.B. beruft sich Kate Raworth (2017, S. 92f.) auf die Wertegruppen von Shalom H. Schwartz
(2012), die auch didaktisch aufbereitet online zur Verfiigung gestellt werden (PIRC, 2014).
Werte bzw. Wertorientierungen miissen bewusst gemacht werden, denn ,die ckologische
Krise ist eine Krise des Bewusstseins“ (Kirchhoff, 2009, S. 12f.). Diese ,wirklich verstehen
hief3e uns selbst verstehen® (ebd., S. 24). Daher sind die Zusammenhinge zwischen Kultur,
Bewusstsein, Werten und Gesellschaft im Hinblick auf die Beziehung zur Natur bzw. Erde
zu beleuchten.

Hierfiir wird auf den Integralen Ansatz nach Ken Wilber (u.a. 2006, 2008) zuriickgegriffen.
Seine ganzheitliche Definition von Bewusstsein ist auch fiir BNE anschlussfihig. Nach Wil-
ber (2006, S. 17) gehoren Wahrnehmen (perceiving), Begehren (desiring), Wollen (willing)
und Handeln (acting) zu den Funktionen des Bewusstseins. Zu den Strukeuren des Bewusst-
seins zihlt er Kérper (body), Geist (mind), Seele (soul) und GEIST (spiriz). Er differenziert
ferner bei den Modi nach isthetischem, moralischem und wissenschaftlichem Bewusstsein.
Bei den Beziehungs- und Verhaltensaspekten des Bewusstseins hebt er die Wechselwirkun-
gen mit der objektiven duferen Welt und der soziokulturellen Welt gemeinsamer Werte und
Wahrnehmungen hervor (ebd.). Anhand dieser Definition wird deutlich, dass Bewusstsein
mit einem ganzheitlichen Zugang zur Welt verbunden ist.

Daher wird im Folgenden auf die vier Quadranten von Ken Wilber referiert. Diese stellen
das Innere und das Aufere des Individuums und des Kollektiven dar (ebd., S. 79). Die obere
Hilfte in Abb. 1 betrifft das Individuelle, die untere Hilfte das Kollektive. ,Die linke Hilfte
ist innerlich (subjektiv, Bewusstsein), die rechte Halfte ist duflerlich (objektiv, materiell)*
(ebd., S. 80). In den jeweiligen Quadranten weist er unterschiedliche Stufen aus und postu-
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liert die Berticksichtigung aller Quadranten sowie aller Stufen im Rahmen seiner Integralen
Theorie (ebd., S. 91; 2010, S. 56). Linksseitige Wege sind dabei interpretativ, hermeneutisch
und betreffen das Bewusstsein, rechtsseitige Wege sind empirisch, positivistisch und nutzen
eine objektive ,,Es“-Sprache der dritten Person (Wilber, 2010, S. 64f.). Sein Ansatz wurde
in die Integrale Okologie transferiert (Esbjérn-Hargens & Zimmermann, 2012), um ,Be-
wusstsein, Kultur und Natur in der Erforschung der Okologie miteinzubeziehen® (ebd.,
S. 38), d.h. zugleich, ,dass wir die Innerlichkeit des Menschen und der Tiere in unserem
Verstindnis der Natur und der Menschheit zu ihr miteinbeziehen miissen (ebd., S. 39).

INNERLICH AURERLICH

Gebiet der Erfahrungen Gebiet des Verhaltens

(Selbst und Bewusstsein) (Gehirn und Organismus)
—
-
=) Die subjektive Realitat einer Die objektive Realitat einer Person
g Person auf allen Stufen ihrer auf allen Stufen ihrer
g Wahrnehmung. physiologischen Organisation.
= = bekannt durch Gefiihle = bekannt durch Beobachtung

und Erfahrungen und Messungen
ICH (1) | ES(IT)
WIR (WE) | SIE (ITS)

Gebiet der Kulturen Gebiet der Systeme

(Kultur und Weltanschauung) (Soziale Systeme und Umwelt)
>
=
é Die intersubjektive Realitat Die interobjektive Realitat einer
o) einer Person auf allen Stufen Person auf allen Stufen ihrer
> ihrer Verbundenheit. Durchdringung.

- bekannt durch gegenseitige - bekannt durch systemische

Resonanz Analyse

Abb. 1: Die vier Gebiete einer Integralen Okologie (nach Esbjorn-Hargens, 2010, S. 4; Esbjorn-Hargens & Zim-
mermann, 2012, S. 223; Farbgebung: C. Meyer)

Die Integrale Okologie ist mit Bezug auf diese vier Gebiete, die zusammen zu denken sind
und sich gegenseitig beeinflussen, die , Erforschung der subjektiven und objektiven Aspekte
von Organismen in Bezichung zu ihrer intersubjektiven und interobjektiven Umwelt auf al-
len Ebenen der Tiefe und Komplexitic“ (Esbjérn-Hargens & Zimmermann, 2012, S. 209).
Mit Blick auf den notwendigen kulturellen Wandel und BNE ist festzustellen, dass das Ge-
biet der Erfahrungen und das Gebiet der Kulturen in Vermittlungsprozessen vernachlissigt
werden. Satish Kumar stellt kritisch fest: ,, The study of ecology or of nature cannot happen
by reading books or looking films or surfing the internet. To understand nature we have to
experience nature, we have to be in nature and we have to learn from nature, rather than
learning about nature.“ (2013, S. 112; Herv. i. O.)
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INNEN AUREN

Gebiet der Erfahrungen Gebiet des Verhaltens
-
-
=) spirituell verhaltensmaRig
% psychologisch physikalisch
fa) emotional chemisch
= intentional biologisch

ICH ES
WIR | SIE

Gebiet der Kulturen Gebiet der Systeme
E kulturell okologisch bildungsmaRig
ho4 P historisch politisch
w religios BE o o
1 . . okonomisc SOzia
2 philosophisch technologisch

anthropologisch geographisch

rhetorisch reprasentativ

s atmospharisch
ethisch landwirtschaftlich

Abb. 2: 25 Dimensionen des Klimawandels in den vier Gebieten (Esbjérn-Hargens, 2010, S. 5; Farbgebung: C.
Meyer)

Da der Klimawandel als das fundamentale Problem der heutigen Zeit herausgestellt wird
(WBGU, 2011; Gépel, 2016, S. 29) und ,seit tiber 20 Jahren [...] ganz oben auf der Agenda
der globalen Nachhaltigkeitsdebatte® steht (Schneidewind, 2018, S. 136), werden diese vier
Gebiete im Folgenden fiir eine ganzheitliche Betrachtung des Klimawandels (Abb. 2) und
von Losungsansitzen zum Klimawandel (Abb. 3) beleuchtet.

In Abb. 2 werden in Anlehnung an die 25 Haupransitze der Okologie (Esbjorn-Hargens &
Zimmermann, 2012, S. 210) 25 zentrale Dimensionen zum Klimawandel den vier Gebieten
zugeordnet (Esbjérn-Hargens, 2010, S. 5; Meyer, 2018a, S. 10f.). Als reprisentative Schulen
konnen z.B. fiir das Gebiet der Erfahrungen die Tiefendkologie (,spirituell®), fir das Ge-
biet der Kulturen die Umweltethik bzw. C)kologische Ethik (,ethisch®), fiir das Gebiet des
Verhaltens die Verhaltensokologie (,verhaltensmiflig“) und fiir das Gebiet der Systeme die
Landwirtschaftsékologie (,landwirtschaftlich®) oder die Politische Okologie (,,s0zial“ und
»0konomisch®) genannt werden (vgl. Esbjorn-Hargens & Zimmermann, 2012, S. 211).
Tiefenskologie und Umweltethik werden in der Bildung von Lehrkriften und Schulpraxis
(nach meiner Wahrnehmung) kaum vermittelt bzw. eingebunden.

In Abb. 3 wird deutlich, dass die rechte Seite durchaus in Schulbiichern oder anderen Bil-
dungsmaterialien aufgegriffen oder aber gefordert wird (z.B. DUK, 2014, S. 18), die linke
Seite jedoch deutlich weniger reprisentiert ist. Fiir Bildungszwecke wird daher begriindet:
yIntegral approaches can help learners to examine their own belief systems and ‘blind spots’
relating to climate change® (Vogel et al., 2013, S. 73). Dies gilt nicht nur fiir Lernende,
sondern auch fiir Lehrende bzw. grundsitzlich fiir alle Menschen (Meyer, 2018a, S. 14).
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INNERLICH AURERLICH
Gebiet der Erfahrungen Gebiet des Verhaltens

- eigene psychologische Projektionen (an-)erkennen - den 6kologischen FuBabdruck verringern

- die eigene, eingeschrankte Perspektive tiberwinden « Baume pflanzen, um Kohlenstoff zu speichern
o - die Rolle des eigenen (Selbst-)Bewusstseins erkunden - Energie sparen
— - spirituelles Bewusstsein entwickeln - umweltfreundliche Verkehrsmittel wahlen
% « sich mit Emotionen und Reaktivitét befassen « das Konsumverhalten dndern: u.a. auf bessere
I « Mentalitatsstrukturen erkennen landwirtschaftliche Produktionsweisen achten und
= - moralische Sensibilitat entwickeln weniger Fleisch verzehren
a « Reflexivitét verbessern + umweltschadliche Geréte ersetzen
= - den Perspektivenwechsel férdern « sich (umwelt-)politisch engagieren
- « Ignoranz und Panikmache psychologisch bewdltigen - auf nachhaltigen Tourismus setzen

« ideologische Haltungen verringern

ICH ES
WIR | SIE
Gebiet der Kulturen Gebiet der Systeme

« kulturelle Konstruktionen von Natur einbeziehen - erneuerbare Energien (weiter-)entwickeln
> « 6kologische Werte erkunden - geféhrdete Arten schiitzen
'; - werteorientierte Kommunikationen entwickeln « sich auf Nahrungs- und Wasserknappheit vorbereiten
L - ethische Uberzeugungen vertreten « neue Technologien erkunden
j « sich mit religiésen Traditionen auseinandersetzen « bessere Computermodelle entwickeln
(@] « mit anderen Perspektiven umgehen kénnen - internationale Vereinbarungen festschreiben
x - Befdhigung zu einem effektiven Fiihrungsstil « die Autoindustrie/den Transport neu strukturieren

« bessere philosophische Orientierungen entwickeln » Kohlendioxi issi 1 reguli

- bessere rhetorische Strategien entwickeln - bessere Bildungssysteme einrichten

Abb. 3: Losungsansitze zum Klimawandel in den vier Gebieten (Esbjorn-Hargens, 2010, S. 8; Ubersetzung und
Farbgebung: C. Meyer)

Fir die innerliche Seite des Selbst (Quadrant links oben) empfiechlt Ken Wilber schon in
seinem frithen Werk ,No Boundary“ von 1979 Meditation und andere Zuginge zu den
transpersonalen Schichten (ebd., S. 268), u.a. mit Bezug auf die Analytische Psychologie
nach C. G. Jung, den er als ersten europiischen Psychologen charakterisiert, ,der wich-
tige Aspekte des transpersonalen Bereichs des menschlichen Bewusstseins entdeckte und
erforschte® (ebd., 2008, S. 240). Das zunehmende Interesse an Meditation, Yoga, Acht-
samkeit, 6stlichen Religionen, Nahtoderfahrungen, Schamanismus und dergleichen fiihrt
er darauf zuriick, dass Erfahrungen der Transzendenz kollektiv abgespalten bzw. verdringt
waren (ebd., 2008, S. 238). Menschen, die hohere Bewusstseinsstufen entwickelt haben, wo-
bei eine spirituelle Praxis unabdingbar ist (Wilber, 2006, S. 157), werden durch die innere
Transformation automatisch dazu bewegt, fiir das Gemeinwohl zu sorgen und im Einklang
mit der Natur zu leben (ebd., S. 159). Die rechten Quadranten mit handlungs- und system-
theoretischen Ansitzen transformieren im Allgemeinen nicht das Bewusstsein, ,,weil sie [...]
die inneren Stufen der Bewusstseinsentwicklung — wo das wirkliche Wachstum geschieht
— nicht angemessen ansprechen. [...] — sie sind hilfreich dabei, einem ein ganzheitlicheres
Leben nahezubringen —, aber fiir sich genommen scheinen sie kein gangbarer Weg zu diesem
Leben zu sein“ (Wilber, 2006, S. 159). Das heif$t mit anderen Worten, dass im Kontext von
BNE z.B. die prioritiren Handlungsfelder des Weltaktionsprogramms (DUK, 2014, S. 15)
zwar notwendige Mafinahmen beinhalten, diese jedoch fiir eine wirkliche Transformation
nicht hinreichend sind. Dies gilt analog fiir die didaktisch bedeutsamen Ausfiihrungen zu
einer Transformative Literacy (Singer-Brodowski & Schneidewind, 2014). Zuginge zu Wer-
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ten und Emotionen werden in transformativer Bildung und transformativem Lernen zwar
berticksichtigt (Singer-Brodowski, 2016, S. 16), dennoch ist der oben aufgezeigte Gap zwi-
schen linken und rechten Quadranten nicht durch eine Abwendung von einer instrumen-
tellen BNE, d.h. einer ,Bildung FUR nachhaltige Entwicklung®, und Hinwendung zu einer
kritisch-emanzipatorischen BNE, d.h. einer ,Bildung ALS nachhaltige Entwicklung® zu
tiberbriicken (vgl. Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 39), obschon diese differenzierten
und kritischen Uberlegungen berechtigt und bereichernd sind. Diese Ansitze fokussieren zu
einseitig auf mind, aber nicht auf die anderen Strukturen des Bewusstseins (body, soul, spiriz)
bzw. auf mindfulness.

Mindfulness bzw. Achtsamkeit, wie z.B. in Meditation oder Yoga-Ubungen, die Aufmerk-
samkeit auf das Atmen richten, ,,is highly compatible with the core concepts and principles
that underlie a sustainability worldview® (Nolet, 2016, S. 207). Achtsamkeit wird mittler-
weile nicht nur in beruflichen Kontexten als Gesundheitsprogramm angeboten, sondern
auch in Schulen umgesetzt und empirisch begleitet (ebd., S. 206£.; vgl. z.B. Mindful Schools
unter hteps://www.mindfulschools.org; BiINKA: Bildung fiir Nachhaltigen Konsum durch
Achtsamkeitstraining unter http://achtsamkeit-und-konsum.de/de/das-projekt/). Dennoch
ist zu konstatieren, dass Achtsamkeitsiibungen bislang nur vereinzelt Eingang in Unterricht
gefunden haben bzw. (noch) selten im Sinne eines Whole Institution Approach umgesetzt
werden. Hierbei gilt Folgendes zu beachten: ,,mindfulness is not just one more method or
technique. [...]. It is a way of being, of seeing, of tapping into the full dimensionality of our
humanity, and this way has a critical non-instrumental essence inherent in it“ (Kabat-Zinn,
2009 in McCrown et al., 2010, S. xi). Mindfulness bzw. Meditation ist wirksam, wenn sie
tiglich praktiziert wird — ihre Integration in den Alltag ist somit eine Herausforderung bzw.
Aufgabe (vgl. ebd., S. xii; Kumar, 2013, S. 38f.).

So abstrake diese angesichts der komplexen Zusammenhinge notwendigerweise unvollstin-
digen kursorischen Ausfithrungen klingen mégen, sollten sie vor allem aufzeigen, dass BNE
gegenwirtig iberwiegend nicht ganzheitlich vermittelt wird, weil die linksseitigen Wege zu
wenig Beachtung finden. Dadurch wird zugleich verhindert, dass wir tun, was wir wissen —
weil wir uns nicht selbst verstehen bzw. das Potenzial unseres Bewusstseins nicht entfalten.
Auch ist die Bedeutung von spirituellen Zugingen — wie sie durch Mindfulness erméoglicht
werden — nicht zu unterschitzen: ,the inner landscape of spirituality and the outer landscape
of sustainability are intricately linked (Kumar, 2013, S. 26).

3 Der Grof3e Wandel und Werte-Bildung: didaktische Anregungen

3.1 Der Grofle Wandel und die Bedeutung von Werten

Es gibt deutliche Zeichen, dass derzeit eine ,,Okologische Revolution® startfindet, die mit
einer radikalen Verinderung von Lebensweisen einhergeht, vergleichbar der neolithischen
Revolution vor 10.000 Jahren und der industriellen Revolution seit der zweiten Hilfte des
18. Jahrhunderts (Macy & Johnstone, 2014, S. 36). Diese wird von der Okophilosophin
und Tiefenckologin Joanna Macy als der ,,Grofle Wandel“ bezeichnet. Die von ihr herausge-
stellten drei Dimensionen sind fiir Lehrende (Abb. 4; mit einer Zuordnung der vier Gebiete
der Integralen Theorie, um die Verbindung zu den Ausfithrungen in Kapitel 2 aufzuzeigen)
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und Lernende (Abb. 5) zuginglicher als z.B. die Ausfithrungen des WBGU (2011) zur Gro-
Ben Transformation.

Auch im ,Handbook of Transformative Learning®, mit Fokus auf die Erwachsenenbildung,
wird an ihre drei Dimensionen angekniipft und transformatives Lernen wie folgt definiert
(O’Sullivan, 2012, S. 165):

» Iransformative learning involves experiencing a deep, structural shift in the basic premises
of thought, feelings, and actions. It is a shift of consciousness that dramatically alters our
way of being in the world. Such a shift involves our understanding of ourselves and our
self-locations; our relationships with other humans and with the natural world; [...] our
body awareness, our visions of alternative approaches of living“ (ebd., S. 164 mit Bezug auf
O’Sullivan et al., 2002).

Fiir eine tiefe Transformation und ein integrales transformatives Lernen werden zudem zent-
rale Komponenten herausgestellt, die in Abb. 4 im Feld fiir die 3. Dimension integriert wur-
den: Holism, Wisdom of Women, Wisdom of Indigenous Peoples, Spirituality (ebd., S. 173fF;
vgl. auch Meyer 2013, 2016, 2017, 2018a).

/ 1. Dimension: Protestaktionen und 2. Dimension: Verdnderung der Strukturen durch die \
ivil, lIschaftliches E Entwicklung von Leben erhaltenden Systemen
(Fokus auf Gebiet des Verhaltens) (Fokus auf Gebiet der Systeme)

- den Zerstérungen und Problemen der industriellen Die Auswirkungen des industriellen Wachstums auf Umwelt,
Wachstumsgesellschaft bzw. dem Business as usual Soziosphare und Gesundheit dokumentieren und die Mechanis-
entgegentreten men verstehen, derer sich die industrielle Wachstums-

- Okologische und soziale Verbesserungen einfordern bzw. gesellschaft bzw. das vorherrschende (Wirtschafts-)System
umsetzen: Kampagnen, Petitionen, Boykotte, Kundgebungen, bedient, um alternative Wege fiir kologisch und sozial
gerichtliche Schritte, spontane Hilfsaktionen, Mitwirken in nachhaltige Systeme aufzuzeigen.

NGOs...

%
a N

WERTE

3. Dimension: Ein Wandel im Bewusstsein

(Fokus auf Gebiete der Erfahrungen und der Kulturen)
- Veranderung der Wahrnehmung, des Denkens und von Wertorientierungen
- ein 6kologisches Selbst sowie planetarisches (kosmisches, mystisches...) Bewusstsein entwickeln
Der Wandel im Bewusstsein geht einher mit einer Erkenntnis-Revolution und einer spirituellen Revolution, vor allem mit
folgenden Aspekten:
Holismus als umweltethische Positionierung, Anerkennung der Weisheit indigener Volksgruppen, die Bedeutung der weiblichen
Weisheit erkennen (,The Womanist Idea“) bzw. das Ausbalancieren ménnlicher und weiblicher archetypischer Prinzipien,
Erfahrungen von Selbsttranszendenz, spirituelle Praktiken als Zugange zum ,Weltinnenraum“ und eine Bewusstseinserweiterung —
die Verbundenheit mit allem, was ist — erfahren.

\ /

Abb. 4: Die drei Dimensionen des Groflen Wandels (nach Macy, 2009, S. 140ff.; Macy & Johnstone, 2014, S.
38ff.; Farbgebung und Erginzungen: C. Meyer)

Die Aspekte zur 1. und 2. Dimension finden schon Eingang in Bildungskontexte, z.B. in-
dem an Pioniere des Wandels bzw. Visionirinnen und Visionire angekniipft wird und alter-
native Wege aufgezeigt werden (z.B. Meyer, 2018b). Diese beiden Dimensionen beziehen
»ihre Kraft [...] aus tief verwurzelten Werten® (Macy, 2009, S. 142), die den Wandel im
Bewusstsein (3. Dimension) mitbestimmen. Im Denken und Handeln wird grundsitzlich
ein Wertekanon zugrunde gelegt, d.h. dass Einstellungen, Haltungen, Uberzeugungen, Ent-
scheidungen, Urteile, Engagement, sich an Protesten beteiligen, das persénliche Wohlbe-
finden pflegen usw. an Werte gebunden sind (PIRC, 2014, S. 8f.). Diese wiederum sind
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wesentlich fiir die personale Integritit und Identitit (Halstead, 1996, S. 5). Im Zentrum
einer transformativen Bildung stehen somit Werte, die als ,stark emotional besetzte Vor-
stellungen dariiber, was eigentlich wahrhaftig des Wiinschens wert ist“ (Joas, 2006, S. 3),
charakterisiert werden. Dabei gilt es insbesondere, die innerlichen, intrinsischen Werte zu

fordern (vgl. PIRC, 2014, S. 24).

/ 1. Dimension: \K 2. Dimension: \

Protestaktionen und Veranderung der Strukturen durch
ivil lIschaftli Entwicklung von Leben erhaltenden Systemen
Beispiele: Beispiele:
+ Widerstand gegen Olbohrungen, Abholzungen, - Okodérfer, Transition Towns, Urban Gardening, Solidarische
Giftmilldeponien etc. Landwirtschaft, Permakultur, Saatgutbanken und -bérsen...
- Organisation in Birgerinitiativen, NGOs, Stiftungen... « Donut-Ok ie, Post h ok i
« Einrichtung von Suppenkiichen bzw. Tafeln, Schutzraumen Gemeinwohlékonomie...
und kostenloser medizinischer Versorgung fiir Obdachlose « faire und 6kologische Produktion entlang von Lieferketten —
bzw. Menschen in Armut gef. mit Zertifizierung tber Label und Mitgliedschaften
« Eintreten fiir die Birger- und Menschenrechte von « neue Technologien fiir erneuerbare Energien
Immigranten bzw. Gefliichteten - ganzheitliche Gesundheitsvorsorge und Heilmethoden
= Whistle Blowing hinsichtlich illegaler oder unethischer - Gaia Education (4 Keys: Ecological Key, Economic Key, Social

\ Praktiken /\ Key, Worldview Key) /
// 3. Dimension: \\

Ein Wandel im Bewusstsein

Beispiele:
- eigene und kollektive Wertorientierungen kritisch hinterfragen
« den Perspektivenwechsel Giben und dadurch den eigenen Horizont erweitern
« durch regelmaRig ausgetibte (traditionelle) spirituelle Praktiken (wie z.B. Meditation, Yoga, Achtsamkeitsiibungen, Beten...) die
individuellen Potenziale entfalten und sich zugleich physisch und psychisch starken
« sich in Dankbarkeit Giben und dadurch zugleich widerstandsfahiger werden
« leidvolle Erfahrungen als Aufgabe wertschatzen, die den personlichen Entwicklungsprozess férdern (kénnen)
« sich als Teil eines groRen Netzes von Beziehungen wahrnehmen, somit die Beziehungsaspekte in der Realitat radikal neu
beschreiben und eine tiefe kollektive Identitét entwickeln
« die Erde als lebendiges System, in das wir eingebunden sind, erkennen (,Mutter Erde) — hierbei auch die langen Zeitrdume der
Evolution des Lebens auf der Erde vergegenwartigen
K\  Prozess des Erwachens: Geist ist in der Natur allgegenwartig und jedes Leben ist heilig

<)
Abb. 5: Die drei Dimensionen des Groflen Wandels konkretisiert an Beispielen (nach Macy, 2009, S. 140ff.; Macy
& Johnstone, 2014, S. 38F.; Farbgebung und Erginzungen: C. Meyer)

Die drei Dimensionen werden im Folgenden exemplarisch anhand der durch die schwedi-
sche Schiilerin und Klimaschutzaktivistin Greta Thunberg initiierten ,Fridays for Future®-
Bewegung aufgezeigt (Abb. 4 und 5).

1. Dimension: Die Klimastreiks von Greta Thunberg starteten im August 2018 und wurden
schon bald medial verbreitet. Vor allem ihre Rede auf der UN-Klimakonferenz in Katowice
im Dezember 2018 erregte internationale Aufmerksamkeit. Sie hat mit ihren Protesten welt-
weit viele Schiilerinnen und Schiiler inspiriert: Mitte Mirz 2019 wurde nach Angaben von
,Fridays for Future® in iiber 130 Lindern protestiert, in Deutschland an mehr als 200 Orten
— insgesamt waren iiber zwei Millionen Menschen an den Protesten beteiligt. Kurz vor der
Europawahl Ende Mai 2019 wurde ebenfalls weltweit protestiert, in 120 Lindern und 1700
Orten und Stidten, allein in Deutschland in mehr als 280 Stidten. Auch andere Organisa-
tionen beteiligen sich an den Klimaprotesten, darunter ,,Parents for Future®, , Teachers for
Future® oder ,Scientists for Future® (Spiegel Online, 2019).

2. Dimension: Es bleibt nicht bei den Protestaktionen, sondern ,Fridays for Future® in
Deutschland hat konkrete Forderungen an die Politik gestellt, u.a. die Einhaltung der Ziele
des Pariser Abkommens und des 1,5°-Ziels. Explizit wird fiir Deutschland bzw. die Regie-
rungen auf Kommunal-, Landes- und Bundesebene gefordert, Nettonull bis 2035 erreichen,
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den Kohleausstieg bis 2030 zu realisieren und 100% erneuerbare Energien bis 2035 umzu-
setzen. Bis Ende 2019 soll es keine Subventionen mehr fiir fossile Energietriger geben, %
der Kohlekraft abgeschaltet werden und eine Steuer auf Treibhausgasemissionen erhoben
werden — mit Bezug auf das Umweltbundesamt fallen 180 € pro Tonne CO, an Kosten an
(Fridays For Future Deutschland, 2019). ,Vor allem in den Sektoren Energicerzeugung,
Wohnen und Bauen, Industrie, Transport und Verkehr sowie Landwirtschaft sind enorme
Anstrengungen notig. Das wirtschaftliche Handeln darf nicht weiterhin planetare Grenzen
tiberschreiten® (ebd.). Tabelle 1 zeigt in einem Gedankenspiel mit Bezug auf 180 € pro
Tonne CO, auf, was diese Forderungen praktisch bedeuten wiirden (Hecking, 2019). Da-
mit wird deutlich: ,Menschen, die gern Fleisch essen, Auto fahren oder in die Ferne reisen,
miissten ihren Lebensstil drastisch umstellen® (ebd.).

Tab. 1: Verteuerungen an ausgewihlten Beispielen im Falle einer Emissionssteuer
(nach Hecking, 2019)

Bereich Berechnungsgrundlage CO,- Mehrkos-
Emissionen ten
in Euro
Energie 1 Liter Benzin 2,37 kg 0,43
1 Liter schweres Heizol 3,23 kg 0,58

1 Jahr Elektrizitit, durchschnittlicher Dreiperso- 1760 kg 317
nenhaushalt im Einfamilienhaus ohne Warmwasser-
aufbereitung, Strommix 2017)

Lebensmittel 1 Kilogramm Rindfleisch (Tiefkiihlkost) 14,34 kg 2,58
1 Liter Milch 0,92 kg 0,17
1 Kilogramm Kartoffeln 0,199 kg 0,04
12 Eier, Grofle M 1,34 kg 0,24
Konsumgiiter iPhone X (2017) 79 kg 14,20
Langirmeliges T-Shirt, Damen 11 kg 1,98
Mobilitit Flug Miinchen-Hamburg, Economy Class 0,16t 28,80
Direktflug Diisseldorf-New York, hin und zuriick, 3,65t 657
Economy Class
Flug Miinchen-Auckland iiber Dubai, hin und 11,71 ¢ 2107
zuriick, Economy Class
Bahn Miinchen-Hamburg, ICE 0,034 t 6,12

Auch auf wirtschaftlicher Ebene gibt es Bewegung. Uber tausend Unternehmen, vor al-
lem Mittelstindler und Start-ups, haben sich zur Initiative ,,Entrepreneurs for Future® zu-
sammengeschlossen (Spiegel Online, 2019) und acht Forderungen unterzeichnet, u.a. eine
wirksame und planbar steigende CO,-Bepreisung fiir alle Sektoren, eine Mobilititswende,
eine Agrar- und Erndhrungswende, die Forcierung einer Kreislaufwirtschaft sowie ein ambi-
tioniertes Klimaschutzgesetz betreffend (Entrepreneurs For Future, 2019).
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3. Dimension: Dass die 16-jihrige Greta Thunberg schon ein Bewusstsein fiir die Erde
entwickelt hat, wurde u.a. auf dem Weltwirtschaftsforum in Davos im Januar 2019 deut-
lich: ,,Our house is on fire, I am here to say our house is on fire. [...] I don’t want you to be
hopeful. I want you to panic, I want you to feel the fear I feel every day. [...] I want you to
act as if the house was on fire, because it is“ (Thunberg, 2019). Implizite Werte sind in ihren
Vortrigen der ,Blick aufs Ganze®, ,Gemeinsinn® und ,Sicherheit® (mit Bezug auf PIRC,
2014, S. 13f.). Auf der Website von Fridays for Future wird , The Big Picture” dargelegt,
wobei u.a. der Klimawandel mit dem Problem des Neoliberalismus und Kapitalismus in
Verbindung gebracht wird und ein neues 6konomisches Modell fiir die 6kologische Krise
gefordert wird. Hierbei wird unter anderem auf die Journalistin und politische Aktivistin
Naomi Klein (,, This Changes Everything: Capitalism vs. The Climate®, Klein 2014) referiert
(Fridays For Future, 0.].).

3.2 Anregungen im Kontext von Werte-Bildung

Im Rahmen der holistischen Werte-Bildung nach Meyer (2013, 2014, 2016, 2018a mit
Referenz auf die Analytische Psychologie nach C. G. Jung) wird der Mensch in seiner Ein-
zigartigkeit und seinem Potenzial der Bewusstseinsentwicklung bis hin zu transpersonalen
Erfahrungen und Stufen charakeerisiert. Diesbeziiglich ist anzumerken, dass transpersona-
le Erfahrungen auch ohne tiefer gehende Transformation durchaus moglich sind. Die im
Folgenden vorgestellte Werte-Bildung ist aufgrund dieses theoretischen Hintergrunds als
holistisch bezeichnet worden — sie geht zugleich in die Richtung einer ganzheitlichen Um-
weltbildung (Jung, 2009).

Dem Gebiet der emotionalen (sowie spirituellen) Erfahrungen kommct hierbei eine beson-
dere Bedeutung zu: ,,Werte entstehen in Erfahrungen der Selbstbildung und Selbsttranszen-
denz (Joas, 1999, S. 10). Bedeutsam ist, dass wir uns gebunden fiihlen miissen und nicht
selber binden. Dies ist ein grundlegendes passivisches Moment (Joas, 2006, S. 2). Die damit
einhergehende Erfahrung charakeerisiert Hans Joas als Ergriffensein (ebd.). Selbsttranszen-
denz bedeutet, dass ,cin schon geformtes Selbst die Erfahrung macht, dass es tiber die Gren-
zen dieses Selbst hinausgerissen wird. [...] Wir sind eigentlich schon ein Selbst, aber wir ma-
chen eine fundamentale, wertbezogene Transformationserfahrung durch® (Joas, 2006, S. 5).
Da tiefer gehende Transformationsprozesse in der Regel erst im Erwachsenenalter erfahren
werden und Lernende in der Schule erst einmal in ihrer individuellen Entwicklung gestirkt
werden miissen, um ihre persdnlichen Potenziale zu erschlieffen, bezieht sich die Werte-
Bildung nur auf die ersten drei Stufen der Bewusstseinsentwicklung bis zum personalen
Stadium (Meyer, 2016, S. 12). Die individuelle Bewusstseinsentwicklung reicht insgesamt
yvom Vorpersdnlichen iiber das Personliche zum Transpersonalen, vom Unterbewussten
iiber das Selbst-Bewusste zum Uberbewussten, vom Es iiber das Ego (Ich) zum GEIST*
(Wilber, 2006, S. 17).

Im Modell der Werte-Bildung in Abb. 6 werden drei Ebenen ausgewiesen. Diese sind durch
das individuelle Bewusstsein miteinander verbunden, was durch den Kreis und die Kugel
zum Ausdruck kommt (Meyer, 2016, S. 10ff.).
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PERSONALITY

Uberzeugtsein
CULTURE

Verbundensein HUMAN NATURE

Ergriffenwerden und
Ergriffensein

Abb. 6: Holistische Werte-Bildung und die Einzigartigkeit des Menschen (Entwurf C. Meyer in Anlehnung an
Joas, 2006 sowie Hofstede et al., 2010)

Obwohl die drei Ebenen ineinander iibergehen und somit eigentlich nicht zu trennen sind,
werden sie im Folgenden einzeln prisentiert und mit (geographie-)didaktischen Anregungen
verdeutlicht. Hierbei wird insbesondere auf das Potenzial ausgewihlter Dokumentarfilme
hingewiesen (Meyer & Eberth, 2018).

Ergriffenwerden und Ergriffensein

Erfahrungen auf der Ebene der ,Human Nature® kénnen u.a. ein Gefiihl der Verbindung
zu einem Menschen oder zur Menschheit, zu allen lebenden Wesen auf dem Planeten oder
zur Erde als Ganzes, als Heimat herstellen. Hierzu gehoren Gefiihle wie Liebe, Angst, Wat,
Freude, Traurigkeit oder Scham (Hofstede et al., 2010, S. 6), aber auch z.B. mystische Erfah-
rungen einer ,Einheit mit allem, was ist“. Es handelt es sich bei diesem vererbten Potenzial
des Menschen um die erste Quelle der ,biopsychosozialen Stufenfolge von Werteentste-
hung“ (Jung, 2012, S. 130), das ,biogenetische Potenzial“.

Es gibt zwei Méglichkeiten, um hier anzukniipfen: einerseits iiber die Faszination und starke
Gefiihle das Wunder des Lebens und die Schénheit und Erhabenheit der Erde betreffend
(1), andererseits {iber unangenchme emotionale Erfahrungen im Hinblick auf Zerstérungen
oder unachtsames Handeln gegeniiber Menschen, Tieren, Pflanzen oder der Erde als Ganzes

Q).

(1) Zuginge iiber positive Emotionen

Faszination wecken und das Wundervolle in der Natur und zugleich in sich selbst zu
entdecken, ist im Kontext von BNE enorm wichtig (vgl. Judson, 2015, S. 206). Hierzu
kann z.B. an den Dokumentarfilm ,HOME® von Yann Arthus-Bertrand (2009) ange-
kniipft werden. In den ersten zehn Minuten geht es um die Geburt unseres Heimat-
planeten vor mehr als vier Mrd. Jahren und die erstaunlichen Entwicklungsprozesse,
die dazu fiihrten, dass Leben auf der Erde entstehen konnte (das Wunder des Lebens!).
Dem modernen Menschen (Homo sapiens) werden hingegen lediglich ca. 300.000 Jah-
re auf der Erde zugewiesen. Begleitet von eindrucksvoller Musik werden wunderschone
Landschaftsaufnahmen gezeigt. Ergriffen wird man durch die Kombination von Musik
und Bildern (zur Wirkung von Musik insbesondere im Hinblick auf Ergriffensein vgl.
Meyer, 2016, S. 3ff.).
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(2) Zuginge tiber unangenehme Gefiihle
Im Sinne einer ,pedagogy of discomfort® (Boler, 1999, S. 175ff.) sind z.B. Sequen-
zen aus dem Dokumentarfilm ,Unser tiglich Brot“ von Nikolaus Geyrhalter (2005)
geeignet, vor allem solche, die die Behandlung der Tiere zeigen, insbesondere in ihrer
Lebensendstation, dem Schlachthof (Meyer, 2018c).

Im Film , The True Cost“ von Andrew Morgan (2015) gibt es eine sehr ergreifende au-
thentische Szene (00:55:09-00:59:42), in der sich die Fabrikarbeiterin Shima Akhter aus
Bangladesch an die Konsumierenden der in Bangladesch genihten Kleidung wendet und
unter Trinen die damit verbundenen Miihen, Entbehrungen und Gefahren, am Beispiel des
Gebiudeeinsturzes des Rana Plaza am 24. April 2013, aufzeigt.

Verbundensein

Durch das Kennenlernen anderer Lebenswelten und -vorstellungen sowie Empathie mit den
damit einhergehenden Wertorientierungen, durch Perspektivenwechsel und das Argumen-
tieren aus anderen Perspektiven heraus kann der subjektive (kulturell geprigte) Horizont
erweitert werden, was zudem eine Reflexion der eigenen kulturellen Prigung mit sich bringt.
Die zweite Quelle der menschlichen Werte wird als das , tradigenetische Potenzial charak-
terisiert (Jung, 2012, S. 122fF.).

Im Hinblick auf die Verbundenheit mit der Erde sind unmittelbare Erfahrungen in der Na-
tur wichtig, z.B. Zuginge aus der Wildnispidagogik (zahlreiche Anregungen in Hirschmann
& Henke, 2018). Zudem ist das Aufsuchen auflerschulischer Lernorte, wie z.B. von land-
wirtschaftlichen Betrieben (Meyer, 2018c¢), zu empfehlen, um so einen unmittelbaren Bezug
zu den Orten der Nahrungsmittelproduktion und ihren Erzeugnissen herzustellen und die
Perspektive der Akteure in der Landwirtschaft authentisch kennenzulernen.

Auch kann mit Wertegruppen oder Wertesystemen gearbeitet werden, um sich Wertorien-
tierungen tiefer gehend zu erschlieflen, z.B. kdnnte hierzu mit Bezug auf den Dokumentar-
film ,,10 Milliarden“ von Valentin Thurn (2015) die Sequenz ,,In-vitro-Fleisch“ mit der Se-
quenz ,,Symbiotische Landwirtschaft“ im Hinblick auf Werte(-gruppen) verglichen werden,
da die Art und Weise der Produktion von Fleisch hierbei jeweils eine Rolle spielt (Meyer,
2018c, S. 68ff.).

Was die oben geschilderte Szene aus , The True Cost* betrifft, so wire eine tiefer gehende
Erschliefung iiber die Methode ,Lebensliniendiagramm® méglich, um iiber diesen Pers-
pektivenwechsel das Lebensgefiihl der Fabrikarbeiterin mit weiteren Lebenssituationen zu
vertiefen und dadurch Empathie zu férdern (Mittrach & Hébermann, 2018, S. 90). Aber
auch das Aufzeigen von alternativen Wegen in der Textilproduktion, am Beispiel der Pers-
pektive von Unternehmen, die z.B. durch eine an Werten der Gemeinwohlékonomie (u.a.
Menschenwiirde, Solidaritit und Gerechtigkeit, 6kologische Nachhaltigkeit; vgl. hteps://
www.ecogood.org/de/gemeinwohl-bilanz/gemeinwohl-matrix/) orientierte Unternechmens-
philosophie die sozialen und 6kologischen Probleme vermeiden bzw. minimieren wollen, ist
hierbei bedeutsam.

Narrative des Wandels, die die Zukunft von Gesellschaft und Wirtschaft beschreiben
(WBGU, 2011, S. 91), kénnen einen Perspektivenwechsel erméglichen. Im Kontext des
oben angesprochenen alternativen Wirtschaftsparadigmas ist ein narratives Szenario einer
JInternalisierungsgesellschaft“ im Jahr 2050 anregend (Graef, Hoffmann & Keller in Welzer,
2019, S. 232fF.). In diesem werden konsequent alle Sozial- und Umweltkosten in die Preise
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einberechnet, so dass die Produkte teurer, aber auch langlebiger werden, ,,geplante Obsoles-
zenz® ist somit undenkbar, statt dessen ist es unabdingbar, dass Gerite reparierbar, robuster
und modular konstruiert werden. Bei Giitern, die kurzlebig und quasi als Wegwerfware
produziert werden oder minderwertige Qualitit aufweisen, besteht das Risiko eines Boykotts
der Kundschaft. Durch den Preisanstieg sind zudem sinnfreie Giiter, die kostbare Ressour-
cen beansprucht haben, vom Markt verschwunden (ebd.). Dieser kleine Einblick offenbart,
dass durch die ,Internalisierungsgesellschaft® ein kultureller Wandel stattgefunden hat, in
dem sich neue Wertorientierungen durchgesetzt haben, bei denen das Wohl von Umwelt
und Gesellschaft und ein mafSvolles Leben bzw. Suffizienz Prioritit haben.

Uberzeugtsein

Die Personlichkeit eines Menschen entwickelt sich sowohl durch spezifisch ererbte Anlagen
eines Individuums als auch durch das im Laufe des Lebens Gelernte. Hierzu gehért auch das
Bewusstmachen personlicher Wertorientierungen z.B. in Entscheidungsprozessen oder beim
(ethischen) Urteilen. Damit ist die dritte Quelle menschlicher Werte beschrieben, das ,ratio-
genetische Potenzial®, das sich auf die individuelle Vernunft bezieht (Jung, 2012, S. 122fF.).
Fiir einen nachhaltigen Konsum z.B. von Nahrungsmitteln oder von Kleidung sind abgese-
hen vom Aufzeigen der 6kologischen und sozialen Probleme in den jeweiligen Lieferketten,
mit 6konomischen, kulturellen und politischen Rahmenbedingungen, vor allem Lésungsan-
sitze aufzuzeigen, so wie im Dokumentarfilm von Cyril Dion und Mélanie Laurent (2015):
»Tomorrow — Die Welt ist voller Losungen®. Damit Lernende, unter Beriicksichtigung von
Handlungsalternativen, Entscheidungen treffen konnen, sind aber auch z.B. Zertifizierun-
gen in Form von Labeln differenziert zu hinterfragen (z.B. hteps://www.siegelklarheit.de;
CIR, 2017).

Mit Blick auf verantwortungsbewusstes Handeln kénnen Projekte, wie z.B. einen Schulgar-
ten anlegen und pflegen oder Kleidertauschborsen organisieren, dazu beitragen, sich tiber-
zeugt fiir eine nachhaltige Entwicklung zu engagieren bzw. aktiv zu werden. Auch die oben
schon angesprochene ,Fridays for Future“-Bewegung ist hier zu nennen, die Forderungen
an die deutsche Politik auf der Kommunal-, Landes- und Bundesebene gestellt hat. Auf
schulischer Ebene konnen sich Lernende wie Lehrende im Sinne eines Whole School Ap-
proach u.a. fiir eine nachhaltige Bewirtschaftung bzw. Beschaffung einsetzen und sich ggf.
der Fairtrade-School-Kampagne anschliefSen.

Im Rahmen des von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt geforderten Projekts ,,Nachhal-
tigkeitsbewertung und -bewusstsein entlang der ,textilen Kette™ (Laufzeit 2017-2020) im
Fachgebiet Didaktik der Geographie an der Leibniz Universitit Hannover haben Jugendliche
(Schiilerinnen und Schiiler sowie Studierende) mit ausgewihlten Unternehmen, die Wege
(in Richtung) einer nachhaltigen Produktion gehen, Interviews gefithrt. Aus den gefilmten
Interviews wurden Videovignetten angefertigt und in die Konzeption von Unterrichtsein-
heiten integriert. Diese beriicksichtigen neben System-, Ziel- und Transformationswissen
einer nachhaltigen Produktion auch entsprechende Reflexionen fiir einen nachhaltigen Kon-
sum. Diese Unterrichtskonzepte, die sich an den Wissensformen einer Transformative Lite-
racy und der oben beschriebenen Werte-Bildung orientieren, werden in der Sekundarstufe I
und II erprobt, evaluiert, optimiert und anschliefend online verbreitet. Die Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler wird mittels Fragebogen erhoben. Im Rahmen eines Promotions-
projekts wird zudem die Perspektive von Lehrkriften als Subjektive Theorien erhoben (siche
Beitrag von S. Mittrach in diesem Band), um daraus Erkenntnisse fiir BNE abzuleiten.
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4 Fazit

In diesem Beitrag wurde zunichst die Vision einer gesellschaftlichen Transformation auf-
gezeigt (Kap. 1). Die Ursachen der dkologischen Krise, aus der sich weitere Krisen ableiten
lassen, wurde anschlieffend mit dem vorherrschenden Wirtschaftssystem, das auch die Poli-
tik — insbesondere die Bildungspolitik — mafigeblich beeinflusst und in dem auf bestimmten
Wertorientierungen basierend entschieden und gehandelt wird, in Verbindung gebracht.
Dieses muss durch ein neues Paradigma abgelst werden, fiir das es schon Ansitze gibt,
die mit Blick auf das Wohl von Umwelt und Gesellschaft letztlich mit einem kulturellen
Wandel in Wirtschaft, Gesellschaft und Politik auf allen Mafistabsebenen einhergehen. Die
Integrale Theorie bzw. Integrale Okologie deckt am Beispiel der vier Quadranten auf, dass
die linksseitigen Gebiete und somit die inneren Zuginge in Bildungsprozessen, aber auch
beispielsweise in Unternechmen und (Bildungs-)Institutionen, noch zu wenig Beriicksichti-
gung finden bzw. mit den anderen Gebieten verbunden werden miissen (Kap. 2). Hierbei
ist im Kontext von Werte-Bildung insbesondere der Quadrant links oben entscheidend,
der als Ausgangspunkt fiir den Groflen Wandel bzw. eine gesellschaftliche Transformation
gesehen werden kann. In der holistischen Werte-Bildung sind daher insbesondere Zuginge
wertvoll, die angenehme oder unangenchme Emotionen evozieren und iiber Ergriffensein,
Verbundensein und Uberzeugtsein tiefer gehende Lernprozesse anzustofen vermogen. Die
Werte-Bildung ist nicht als ,,Gegenmodell“ zu anderen aktuellen Ansitzen (z.B. Transforma-
tive Literacy, transformatives Lernen) zu sehen, sondern als Erginzung.

Grundsitzlich ist — auch mit Blick auf meine einleitende Geschichte — anzumerken, dass
transformierende Bildungsprozesse im Kontext von BNE als ,’slow’ pedagogy” (Judson,
2015, S. 214) zu charakterisieren sind, was insbesondere fiir die Bewusstseinsentwicklung
mittels Mindfulness bzw. Meditation gilc. BNE ist nicht nur als Aufgabe von Fichern zu
schen, sondern sollte mit ihrer Vision einer gesellschaftlichen Transformation als Whole
Institution Approach realisiert werden, nicht zuletzt aufgrund der Komplexitit der BNE-
relevanten Kontexte, die mit Blick auf die Verbindungen und Wechselwirkungen zwischen
allen Dimensionen der Nachhaltigkeit zu unterrichten sind (s. Abb. 7; mit Erliuterung in
Meyer, 2018a, S. 24f.).
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Abb. 7: Dimensionen und Ziele nachhaltiger Entwicklung (Meyer, 2018a, S. 24f.)

Der Grofle Wandel zeigt, dass Menschen, die um die Zukunft unseres Planeten besorgt
sind und aktiv werden — wie die ,,Fridays for Future“-Bewegung zeigt —, schon tun, was sie
wissen. Sie wirken damit als Change Agents und leben mit ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen vor, dass wir alle etwas tun und uns dndern kénnen.

Literatur

Boler, M. (1999). Feeling Power. Emotions and Education. New York, London: Routledge.

CIR: Christliche Initiative Romero (Hrsg.) (2017). Ein Wegweiser durch das Label-Labyrinth. Miinster: CIR.

DUK: Deutsche UNESCO-Kommission (Hrsg.) (2014). UNESCO Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionspro-
gramms ,, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*. Bonn: UNESCO.
Entrepreneurs For Future (2019). Stellungnahme von Unternehmerinnen & Unternehmern zu den Protesten fiir mehr
Klimaschutz (#EntrepreneursForFuture). Abgerufen von https://www.entrepreneurs4future.de/stellungnahme
Entzian, A. (2015). Denn sie tun nicht, was sie wissen. Eine Studie zu kologischem Bewusstsein und Handeln.
Miinchen: oekom.

Esbjérn-Hargens, S. (2010). An Integral Overview of Climate Change. Why Truth is Not Enough. Journal of
Integral Theory and Practice, 5 (1), 1-42.

Esbjérn-Hargens, S. & Zimmerman, M.E. (2012). Inregrale Okolﬂgie. Die Vereinigung verschiedener Perspektiven auf
die natiirliche Welt. (Aus dem Amerikanischen von M. Kauschke). Hamburg: Phinomen-Verlag.

Felber, C. (2014). Gemeinwohlikonomie. Aktualisierte und erweitere Neuausgabe. Wien: Deuticke.

Fridays For Future (0.].). The Big Picture. Abgerufen von https://www.fridaysforfuture.org/the-big-picture

Fridays For Future Deutschland (2019). Unsere Forderungen an die Politik. Abgerufen von https://fridaysforfuture.
de/forderungen/

Getzin, S. & Singer-Brodowski, M. (2016). Transformatives Lernen in einer Degrowth-Gesellschaft. SOCIENCE,
1(1), 33-46.

Gépel, M. (2016). The Great Mindshift. How a New Economic Paradigm and Sustainability Transformations go Hand
in Hand. Berlin: Springer.

Halstead, J. M. (1996). Values and Values Education in Schools. In J. M. Halstead & M. ]. Taylor (Hrsg.), Values
in Education and Education in Values (S. 3-14). London, Washington D. C.: The Falmer Press.

TFS Jg. 5 (2019), H5

55



56

Christiane Meyer

Hecking, C. (2019). Langstreckenfliige wiirden bis zu 2000 Euro teurer. Abgerufen von https://www.spiegel.de/
wissenschaft/mensch/fridays-for-future-das-bedeuten-die-forderungen-fuer-die-verbraucher-a-1261933.html

Hirschmann, M. & Henke, S. (Hrsg) (2018). Handbuch zum Gliick. Innovative Bildungsprozesse fiir nachhaltige
Lern- und Lebensstile Jugendlicher. Abgerufen von hteps://www.bildung-trifft-entwicklung.de/files/_media/con-
tent/Dokumente/Didaktische%20Materialien/Projekt_ZumGlueck_Handbuch_End.pdf

Hofstede, G., Hofstede, G. J. & Minkov, M. (2010). Cultures and Organizations. Software of the Mind. Intercultural
Cooperation and Its Importance for Survival. 3. Aufl. New York u.a.: McGraw-Hill.

Joas, H. (2006). Wie entstehen Werte? Wertebildung und Wertevermittlung in pluralistischen Gesellschafien. Abgerufen
von http://www.forschungsnetzwerk.at/downloadpub/2006_Vortrag_Joas_authorisiert_06101x.pdf

Joas, H. (1999). Die Entstehung der Werte. Frankfurt am Main: suhrkamp taschenbuch wissenschaft.

Judson, G. (2015). Re-Imagining Sustainability Education: Emotional and Imaginative Engagement in Learning.
D. Selby & E Kagawa (Hrsg.), Sustainability Frontiers. Critical and Transformative Voices from the Borderland of
Sustainability Education (S. 205-220). Opladen u.a.: Barbara Budrich.

Jung, N. (2012). Natur und Entstechung von Werten. In N. Jung, H. Molitor & A. Schilling (Hrsg.), Auf dem Weg
zu gutem Leben. Die Bedeutung der Natur fiir seelische Gesundheit und Werteentwicklung (S. 113-135). Eberswal-
der Beitriige zu Bildung und Nachhaltigkeit: 2. Opladen u. a.: Budrich UniPress.

Jung, N. (2009). Ganzheitlichkeit in der Umweltbildung: Interdisziplinire Konzeptualisierung. In M. Brodowski,
U. Devers-Kanoglu, B. Overwien, M. Rohs, S. Salinger & M. Walser (Hrsg.), Informelles Lernen und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Beitriige aus Theorie und Praxis (S. 129-149). Opladen: Barbara Budrich.

Kirchhoff, J. (2009). Was die Erde will. Mensch, Kosmos, Tiefenikologie. Klein Jasedow: Drachen.

Klein, N. (2014). 7his Changes Everything. Capitalism vs. The Climate. New York: Simon & Schuster.

Kumar, S. (2013). SOIL * SOUL * SOCIETY — a new trinity for our time. Lewes: Leaping Hare Press.

Macy, J. (2009). Geliebte Erde, gereiftes Selbst. Mut zu Wandel und Ernenerung. (Aus dem Amerikanischen von N.
Gabhbler). Paderborn: Junfermann Verlag.

Macy, J. & Johnstone, C. (2014). Hoffnung durch Handeln. Dem Chaos standhalten, ohne verriickt zu werden. (Aus
dem Amerikanischen von C. Broermann). Paderborn: Junfermann Verlag.

McCrown, D., Reibel, D. & Micozzi, M. S. (2010). Teaching Mindfulness. A Practical Guide for Clinicians and
Educators. New York et al.: Springer. DOI 10.1007/978-0-387-09484-7.

Meyer, C. (2018a). Den Klimawandel bewusst machen — zur geographiedidaktischen Bedeutung von Tiefensko-
logie und Integraler Theorie im Kontext einer transformativen Bildung. In C. Meyer, A. Eberth & B. Warner
(Hrsg.). Abgerufen von https://www.didageo.uni-hannover.de/fileadmin/institut/Den_Klimawandel_bewusst_
machen_Langfassung_04.04.2018_.pdf

Meyer, C. (2018b). Visionirinnen und Visionire als ,Change Agents” — geographiedidaktische Implikationen im
Kontext einer nachhaltigen Entwicklung. In C. Meyer, A. Eberth & B. Warner (Hrsg.), S. 86-97.

Meyer, C. (2018¢). Landwirtschaft und Werte-Bildung: Von ,,Unser tiglich Brot* bis ,,10 Milliarden®. In C. Meyer
& A. Eberth (Hrsg.), S. 59-80.

Meyer, C. (2017). Visionirinnen Ostafrikas: zum Wirken von Wangari Maathai und Immaculée Ilibagiza. In A.
Eberth & A. Kaiser (Hrsg.), Ostafrika. Geographie. Geschichte. Wirtschaft. Politik (S. 195-201). Darmstadt:
WBG. Abgerufen von https://www.didageo.uni-hannover.de/fileadmin/institut/Langfassung_Maathai_Ilibagi-
za_09.04.2017.pdf

Meyer, C. (2016). Musik im Geographieunterricht — Bedeutung fiir Kultur, Mensch und Raum. In C. Meyer
(Hrsg.), Diercke Geographie und Musik. Zuginge zu Mensch, Kultur und Raum (S. 5-12). Braunschweig: Wes-
termann. Abgerufen von https://www.didageo.uni-hannover.de/fileadmin/institut/Meyer_EinleitungMusik_
lang 6.1.16_.pdf

Meyer, C. (2014). Kultur, Werte, Bewusstsein und der Mensch. Werte-Bildung aus geographiedidaktischer Per-
spektive am Beispiel eines Gedenkhains. In 1. Schwarz & G. Schriifer (Hrsg.), Vielfiltige Geographien. Ent-
wicklungslinien fiir Globales Lernen, Interkulturelles Lernen und Wertediskurse (S. 135-154). Miinster: Waxmann.

Meyer, C. (2013). Landwirtschaft als Kulturaufgabe — Essenzielle Grundlagen von Kulturbewusstsein und Werte-
Bildung. In D. Haubenhofer & I. A. Strunz (Hrsg.), Raus auf's Land. Landwirtschaftliche Betriebe als zeitgemdifse
Erfabrungs- und Lernorte fiir Kinder und Jugendliche (S. 9-33). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Meyer, C. & Eberth, A. (Hrsg.) (2018). Filme fiir die Erde — Unterrichtsanregungen zum Lernbereich ,,Globale Ent-
wicklung* im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Abgerufen von https://doi.org/10.15488/3686

Meyer, C., Eberth, A. & Warner, B. (Hrsg.) (2018). Diercke Klimawandel im Unterricht. Bewusstseinsbildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung. Braunschweig: Westermann.

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Denn sie tun, was sie wissen!

Mittrach, S. & Hébermann, C. (2018). ,, The True Cost — Who Pays the Price for our Clothing?“: Eine kritische
Analyse der Fast-Fashion-Industrie im Kontext von Nachhaltigkeitsbewertung und -bewusstsein. In C. Meyer
& A. Eberth (Hrsg.), S. 81-101.

Nolet, V. (2016). Educating for SUSTAINABILITY. Principles and Practices for Teachers. New York: Routledge.

O’Sullivan, E. (2012). Deep Transformation: Forging a Planetary Worldview. In E. W. Taylor & P. Cranton (Hrsg.),
The Handbook of Transformative Learning. Theory, Research, and Practice (S. 162-177). San Francisco: Jossey-Bass.

Paech, N. (2012). Befreiung vom Uberfluss. Auf dem Weg in die Postwachstumsikonomie. Miinchen: oekom.

PIRC: Public Interest Research Centre (Hrsg.) (2014). Die Gemeinsame Sache. Ein Handbuch zu Werten und Deu-
tungsrahmen. Deutsche Arbeitsausgabe. Abgerufen von https://www.diegemeinsamesache.org/home/das-hand-
buch/

Raworth, K. (2017). Doughnut Economics. 7 Ways to Think Like a 21st Century Economist. Vermont: Chelsea Green
Publishing.

Roser, D. & Seidel, C. (2018). Der Klimawandel als ethische Herausforderung. In C. Meyer, A. Eberth & B.
Warner (Hrsg.), S. 174-181.

Schneidewind, U. (2018). Die Grofe Transformation. Eine Einfiihrung in die Kunst gesellschaftlichen Wandels. Frank-
furt am Main: Fischer Verlag.

Schwartz, S. H. (2012). An Overview of the Schwartz Theory of Basic Values. Online Readings in Psychology and
Culture, 2 (1). https://doi.org/10.9707/2307-0919.1116 (20.01.2019)

Senge, P. M., Scharmer, C. O., Jaworski, ]. & Flowers, B. S. (2004). Awakening Faith in an Alternative Future. A
Consideration of Presence: Human Purpose in the Field of the Future. The SoL Journal on Knowledge, Learning
and Change, 5 (7), 1-16.

Singer-Brodowski, M. & Schneidewind, U. (2014). Transformative Literacy. Gesellschaftliche Verinderungspro-
zesse verstehen und gestalten. In FORUM Umweltbildung im Umweltdachverband (Hrsg.), Krisen- und Trans-
Jformationsszenarios: Frithkindpidagogik, Resilienz & Weltaktionsprogramm (S. 131-140). Wien: Forum Umwelt-
bildung.

Singer-Brodowski, M. (2016). Transformative Bildung durch transformatives Lernen. Zur Notwendigkeit der er-
ziehungswissenschaftlichen Fundierung einer neuen Idee. ZEP: Zeitschrift fiir Internationale Bildungsforschung
und Entwicklungspidagogik, 39 (1), 13-17.

Sommer, B. & Welzer, H. (2014). Transformationsdesign. Wege in eine zukunfisfihige Moderne. Miinchen: oekom.

Spiegel Online (2019). Schiiler streiken vor den Europawahlen. (24.05.2019) Abgerufen von https://www.spiegel.
de/lebenundlernen/schule/fridays-for-future-weltweite-klimademonstrationen-angekuendigt-a-1268847.html

Steffen, W., Richardson, K., Rockstrdom, J., Cornell, S. E., Fetzer, L., Bennett, E. M., ... Sérlin, S. (2015). Planetary
boundaries: Guiding human development on a changing planet. Science, 347 (6223), 736.

Thunberg, G. (2019). “Our House is on Fire”— 2019 World Economic Forum (WEF) in Davos. Abgerufen von https://
www.fridaysforfuture.org/greta-speeches

UNESCO (Hrsg.) (2014). UNESCO Roadmap for Implementing the Global Action Programme on Education for
Sustainable Development. Abgerufen von http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002305/230514e.pdf

Vogel, C., Misser, S. & Vallabh, P. (2013). Teaching Climate Change. Fundisa for Change Programme. Environmental
Learning Research Centre. Grahamstown: Rhodes University.

WBGU: Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderungen (Hrsg.). (2011). Haupt-
gutachten. Welt im Wandel — Gesellschafisvertrag fiir eine GrofSe Transformation. Berlin: WBGU.

Welzer, H. (2019). Alles kinnte anders sein. Eine Gesellschaftsutopie fiir freie Menschen. Frankfurt am Main: S. Fi-
scher.

Wilber, K. (2010). Ganzheitlich handeln. Eine integrale Vision fiir Wirtschaft, Politik, Wissenschaft und Spiritualitiit.
(Aus dem amerikanischen Englisch iibersetzt von S. Schuhmacher). 4. Aufl. Freiamt: Arbor Verlag.

Wilber, K. (2008). Wege zum Selbst. Ostliche und westliche Anséitze zu persinlichem Wachstum. (Aus dem Englischen
von G. Theusner-Stampa). Miinchen: Arkana.

Wilber, K. (20006). Integrale Psychologie. Geist, Bewusstsein, Psychologie, Therapie. (Aus dem amerikanischen Englisch
tibersetzt von P. Brandenburg). 3. Aufl. Freiamt: Arbor Verlag.

TFS Jg. 5 (2019), H5

57



58

Christiane Meyer

Abbildungs- und Tabellenverzeichnis

Abb. 1:
Abb. 2:
Abb. 3:
Abb. 4:
Abb. 5:
Abb. 6:
Abb. 7:
Tab. 1:

Die vier Gebiete einer Integralen Okologie

25 Dimensionen des Klimawandels in den vier Gebieten
Losungsansitze zum Klimawandel in den vier Gebieten

Die drei Dimensionen des GrofSen Wandels

Die drei Dimensionen des GrofSen Wandels konkretisiert an Beispielen
Holistische Werte-Bildung und die Einzigartigkeit des Menschen
Dimensionen und Ziele nachhaltiger Entwicklung

Verteuerungen an ausgewihlten Beispielen im Falle einer Emissionssteuer
(nach Hecking, 2019)

Angaben zur Autorin

Prof. Dr. Christiane Meyer: Leibniz Universitit Hannover, Institut fiir Didaktik der Na-
turwissenschaften — Didaktik der Geographie, Am Kleinen Felde 30, 30167 Hannover;
Forschungsschwerpunkte: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Werte-Bildung,
Kulturbewusstsein, Nachhaltigkeitsbewertung und -bewusstsein

meyer@idn.uni-hannover.de

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Anke Redecker

Urteilen lernen in Ungewissheitsszenarien.
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung als

unterrichtliches Diskussionsangebot

Learning Judgement Competence in Situations of
Uncertainty.

Education for Sustainable Development by
Discussions in the Classroom

Zusammenfassung

Urteilskompetenz ist ein wesentliches Erfordernis fiir einen sinn- und verantwortungsvollen
Umgang mit dem Thema Nachhaltigkeit. Der Schulunterricht bietet einen Erprobungs-
raum, in dem Schiilerinnen und Schiiler in der Diskussion von Problemsituationen und
Fallbeispielen das Urteilen lernen kénnen. So werden sie vorbereitet auf eine reale Gemenge-
lage multikausaler und ungewisser Szenarien, die sie trotz ihrer Intransparenz verantwortlich
zu gestalten haben. Durch das Einiiben in das Abwigen und Priorisieren von Werten wird
eine Urteilsflexibilitit ermdglicht, die fiir einen sinnvollen Umgang mit heute noch nicht
absehbaren Fragen der Bewiltigung von Nachhaltigkeitsszenarien unabdingbar ist.

Abstract

Judgement competence is an essential requirement to deal reasonably and responsibly with
sustainability. Discussing problem situations and case studies pupils can benefit from school
education as a test room which prepares them for facing a complex set of real-life scenarios
characterized by multiple causes and uncertainties. In spite of this lack of transparency these
scenarios have to be organized responsibly by exercising and improving a versatility of jud-
gement. Learning to decide between different values pupils are able to gain this versality and
prepare themselves for dealing with the future questions of sustainability.
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1 Nachhaltigkeit als Bildungsaufgabe

Da heute Menschen bereits mit ihren alltiglichen Handlungen globale Verantwortung
tragen, indem sie sich zum Beispiel durch ihr Konsumverhalten als kosmopolitische
Entscheidungstriger*innen zu bewihren haben, wird Nachhaltigkeit zu einer essenziellen
Bildungsaufgabe (von Uexkiill, 2018, S. 18). Mit Iris Pufé (2012, S. 17) kann hier un-
ter Nachhaltigkeit ,,die Nutzung eines regenerierbaren Systems in einer Weise verstanden
werden, ,dass dieses System in seinen wesentlichen Eigenschaften erhalten bleibt und sein
Bestand auf natiirliche Weise regeneriert werden kann“. Vielfiltige Problemszenarien des
Globalen gilt es hier nicht nur zu verstehen, sondern auch zu bewerten. Hierfiir ist ein iiber-
legt und verantwortlich urteilendes, entscheidendes und handelndes Subjekt unentbehrlich
(Low-Beer, 2016; Treml, 2011). Nachhaltigkeit avanciert zu einer Lernthematik, bei der
die Umweltfrage gern als eines der didaktisch anzugehenden ,,Schliisselprobleme® im Sinne
Wolfgang Klafkis herangezogen und auf die Mitverantwortung fiir eine humane Gesellschaft
ausgerichtet wird (Klafki, 1997; Seybold, 2001).

In der Gefolgschaft Wilhelm von Humboldts kann Bildung als ein sinn- und verantwor-
tungsvolles Sich-ins-Verhiltnis setzen zu anderen, anderem und sich selbst verstanden wer-
den (Humboldt, 2007), wobei der Humboldtsche Ansatz im Blick auf Nachhaltigkeit eine
aktualisierende Modifizierung fordert. Im Fokus steht nicht mehr eine einfache Gegeniiber-
stellung von Mensch und Welt, bei der die Welt thematisch wird als all das, was der Mensch
nicht ist. Vielmehr gilt es, eine Welt zu bewahren, der der Mensch selbst angehort — als
Akteur und Gestalter, aber auch als Gestaltungsobjekt, Optimierungsziel und Opfer — ein
vielgestaltiges Geflige, bei dem die unterschiedlichen Rollen und Effekte oft kaum ausein-
anderzudividieren sind. Wirtschaftliche Optimierungsprozesse zichen 6kologische Schiden
nach sich. Hier profitieren und leiden Menschen zugleich — als Wohlstandssubjekte mit
Konsumbediirfnissen, ausgebeutete Wirtschaftsverlierer*innen und als Lebewesen, die auf
natiirliche Ressourcen angewiesen sind.

Dariiber hinaus setzt sich der Mensch in Beziehung zu einer Welt, die nicht anthropozen-
trisch betrachtet werden muss (Eser, 2018), wenn der Wert der — auch nichtmenschlichen,
eventuell unbelebten — Natur im Fokus steht, um die ,Méglichkeiten der Vermittlung von
Mensch und tibriger Natur weiter auszuloten, da ein Anthropozentrismus, sofern dieser
als Gegensatz zum Physiozentrismus konzipiert wird, auf einem verkiirzten Menschenbild
basiert. Er grenzt sich nicht nur von der nichtmenschlichen Natur ab, sondern grenzt auch
wesentliche Bestandteile des menschlichen Lebewesens aus“ (Engels, 2002, S. 171). Dem-
gegeniiber eroffnet der Blick auf die nichtmenschliche Natur Lernenden neue hilfreiche
Sichtweisen auf ihr eigenes Menschsein, kann doch ,eine grundlegende Ursache fiir die
aktuellen 6kologischen Miseren® darin gesehen werden, dass die ,Natur (Tiere, Pflanzen,
Boden, Wasser, Luft ...) nur als Sache behandelt wird und damit als Verfiigungsmasse zur
Bediirfnisbefriedigung, nicht als Phinomen in und mit einem Eigenwert“ (Kalff, 2012, S.
143).

Die Problemszenarien der Nachhaltigkeit sind komplex. Sie beziehen sich auf naturale
(Kalff, 2012; Engels, 2002), interkulturelle (Scheunpflug, 2001; Overwien, 2013; Becker,
2013) und generationelle (Wehner, 2011) Aspekte. Es geht nicht nur darum, die Natur vor
weiteren Schiden zu bewahren und hierbei zum Beispiel den Klimawandel aufzuhalten. Zu
fragen ist dariiber hinaus, wie unterschiedliche Kulturen und Nationen kooperieren kénnen,
damit beispielsweise durch die Auslagerung von Produktionsstitten aus Wirtschaftsnationen
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die Armen nicht noch drmer werden und verstirkt an Umweltgiften leiden miissen. Zu
trainieren ist ein vernetztes Denken (Léw Beer, 2016, S. 34), das ckologische mit 6konomi-
schen, sozialen und kulturellen Aspekten verbinden kann und dabei globale, regionale und
lokale Bedeutungskontexte in ihren Wechselbeziigen und Durchdringungen in den Blick
nimmt. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fordert darum den Blick tiber den eigenen Tel-
lerrand — hinweg tiber soziale und kulturelle Begrenzungen. Sie sollte ,Perspektivenwechsel
kultivieren und in eine nichtdiskriminierende Sprache einiiben® (Scheunpflug & Schmidt,
2002, S. 132).

Eine (inter-)generationelle Perspektive kommt dann in den Blick, wenn beriicksichtigt wird,
dass wir Verantwortung fiir die Umwelt zukiinftiger Generationen tragen. Dies sollte bereits
Heranwachsenden bewusst werden, wihrend die heute Erwachsenen nicht nur die Aufgabe
haben, iiber ihren eigenen Tod hinauszudenken, sondern Heranwachsende auch anzure-
gen haben, die Zukunftsaufgaben der Nachhaltigkeit erkennen und bewiltigen zu kénnen.
Heranwachsende sind hier die Verantwortlichen von morgen — und zum Teil auch schon
von heute, denn sie entscheiden bereits in verschiedenen Lebenskontexten, was und wie sie
konsumieren und ob sie zu Armutsbekimpfung, Umweltschutz und globaler Gesundheits-
forderung beitragen wollen.

2 Urteilen lernen im Erprobungsraum Schule

Wird Bildung im Sinne Humboldts nicht nur als ein sinn- und verantwortliches Sich-Ins-
Verhiltnis-Setzen zu anderen und anderem, sondern auch zu sich selbst verstanden, so lisst
sich Selbstreflexion als eine wesentliche Aufgabe der schulischen Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung verstehen. Lernende kénnen im Unterricht angeregt werden, sich jeweils
ganz konkret selbst zu befragen, was sie im Sinne der Nachhaltigkeit tun kénnen, wol-
len und sollen. Das hier angesprochene Sollen ist als ein moralisches kein von Lehrenden
oder Mitlernenden aufoktroyiertes, sondern ein aus verniinftigen Griinden selbst gesetztes
(vgl. Ladenthin, 2013). Lernende haben also selbst herauszufinden, wie sie je eigenstindig
mit Nachhaltigkeit umzugehen haben. Diese Aufgabe ist irrtums- und fehleranfillig (vgl.
Schoberth, 2012) und bedarf daher eines Erprobungsraums, der ein Urteilen jenseits real
verhingnisvoller Auswirkungen erméglicht. Der Schulunterricht kann einen solchen Raum
bieten, denn hier werden Lernende nicht zwangsliufig lebensweltlich aktiv, sondern kénnen
sich in Als-ob-Situationen erproben. Der Unterricht kann zum Beispiel das Thema Miill-
vermeidung aufgreifen, indem problematisiert wird, ob abgepackte Apfel gekauft werden
sollten. Das Problematisieren, durch das noch keine Kaufentscheidungen umgesetzt werden,
ist hier handlungsentlastet.

Die entscheidungsrelevanten Informationen kénnen Lernende teilweise von Lehrperso-
nen erhalten, teilweise selbst in Einzel- oder Gruppenarbeit ergriinden, im Klassenverband
zusammentragen und diskutieren. Auf dieser Grundlage beginnt die wesentliche Aufgabe
einer schulischen Erziehung in Sachen Nachhaltigkeit: die urteilende Auseinandersetzung
mit nachhaltigkeitsrelevanten Entscheidungsszenarien. Dabei bietet die Nachhaltigkeitsthe-
matik ein reichhaltiges Erprobungsfeld im erkundenden Umgang mit Handlungsgriinden,
-voraussetzungen und -umstinden, mit Folgenabschitzungen und Auswirkungsmodalititen

(vgl. Kahlert, 2005, S. 434).
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In einer Think-Pair-Share-Einheit kénnen sich Lernende zunichst mit ihrem Vorwissen,
ihren Entscheidungspriferenzen und Wertsetzungen auseinandersetzen, um diese anschlie-
Bend in der Partnerarbeit zu reflektieren und schliefSlich im Plenum zur Diskussion zu stel-
len. Auf diese Weise lassen sich multiperspektivische und begriindungsdifferenzierte Positi-
onen erarbeiten, vergleichen und bewerten.

Ein entscheidendes Ziel ist, dass die Lernenden speziell im Blick auf die anstehenden Fra-
gen einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung Verantwortungsbewusstsein und Entscheidungs-
kompetenz entwickeln. Die Reflexionen und Diskussionen im Klassenraum bieten dabei
realititsentlastete und zugleich lebensnahe Erprobungsszenarien im Umgang mit der Nach-
haltigkeitsproblematik.

Moralische Entscheidungen fordern hier ein Abwigen verschiedener Werte. Die abgepack-
ten Apfel sind ohne mitgebrachten Einkaufsbeutel bequemer zu transportieren, belasten je-
doch durch ihre Verpackung die Umwelt. Bei nicht abgepackten Apfeln bleibt die Entschei-
dung, ob eine Tiite aus dem Supermarkt mitgenommen werden soll. Diese kann eventuell
zu Hause noch anderweitig weitergenutzt werden, ist aber zugleich — wie die Folie der bereits
abgepackten Apfel — umweltschidlich.

Weitere Wertabwigungen kénnen zum Beispiel hinsichtlich der Frage relevant werden, ob
man fair produzierte Kleidung kaufen sollte. Auch hier kénnen die je ausschlaggebenden
Werte — wie Sparsamkeit und Gerechtigkeit — thematisiert und zu einander ins Verhiltnis
gesetzt werden, ohne dass im realen Kontext eine Kaufentscheidung getroffen und umgesetzt
wird. Lernenden kann deutlich werden: Die aufgrund von Ausbeutung produzierte Mode
schont den Geldbeutel, aber bei weitem nicht die sie produzierenden Menschen in Billig-
lohnlindern.

Das hier erforderliche Bedenken, Kontextualisieren, Antizipieren und Abwigen erfordert
dasjenige, was Immanuel Kant Urteilskraft nannte, so dass der Kantische Reflexionsansatz
fur eine schulische Bildung in Sachen Nachhaltigkeit fruchtbar gemacht werden kann. Kant
unterscheidet bei der ,Urteilskraft tiberhaupt® als ,Vermogen das Besondere enthalten un-
ter dem Allgemeinen zu denken® (Kant, 1974, S. 15) zwischen der bestimmenden, das
Besondere unter ein gegebenes Allgemeines subsumierenden Urteilskraft, und der reflek-
tierenden Urteilskraft, die zu einem gegebenen Besonderen ,das Allgemeine finden (ebd.)
soll. Beides ist bei moralischen Entscheidungen relevant. Wir haben allgemeine Richtlini-
en, Regeln und Routinen, an denen wir uns in der konkreten Einzelsituation orientieren,
und konnen uns zugleich nicht auf dieses Allgemeine verlassen. Im Ausgang von der je
neuen und einzigartigen Entscheidungssituation haben wir diese zu reflektieren und nicht
einfach einer allgemeinen Handlungsanweisung unterzuordnen. Nachhaltigkeit kann dabei
als eine Orientierungsvorstellung verstanden werden, die fiir uns je konkret abwigend und
entscheidend handlungsleitend sein kann. Hier ist die ,regulative Idee der Nachhaltigkeit
[...] auf Vermittlung mit der aktuellen Situation angewiesen® (Kiinzli & Bertschy, 2013, S.
38). Nachhaltigkeit dient als eine Urteils- und Handlungsorientierung, die je situationsre-
levant angestrebt werden kann. Im Gegensatz zu der sich hartnickig haltenden Annahme,
dass Werte ,hierarchisch organisiert” (Jung, 2012, S. 117) seien, bleibt die verantwortliche
Wertpriferenz — reflektierend — auf ein situationsrelevantes Abwigen verwiesen. Wihrend
der Gebrauch einer Plastiktiite beim Einkauf auf mangelndes Bemiihen um Nachhaltigkeit
verweisen mag, kann sie in einer anderen Situation — zum Beispiel, wenn sie mit Wasser ge-
fiille einem ins Trockene geratenen Goldfisch das Leben rettet und hierfiir kein anderer Weg
offensteht — auch umweltorientiert eingesetzt werden.
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Im Schulkontext lisst sich Urteilskompetenz nicht schlichtweg voraussetzen. Heranwach-
sende haben sie sich mithsam und aspektreich zu erarbeiten (vgl. Schoberth, 2012). Als ,,ein
besonderes Talent®, das ,gar nicht belehrt, sondern nur getibt sein will“ (Kant, 1971, B 172),
fordert Urteilskraft die Selbsttitigkeit Lernender. Im moralpidagogischen Kontext geht es
darum, Lernende anzuregen, das Abwigen von Werten zu lernen und sie dabei zu begleiten
(vgl. Standop, 2013). Ein versierter Umgang mit der eigenen Urteilskraft basiert auf einem
verniinftigen — methodischen und verantwortlichen — Denken und Entscheiden. Dies aber
miissen Heranwachsende — und wohl nicht nur diese — erst lernen (vgl. Schoberth, 2012,
Redecker, 2018). Dieser Lernprozess ist mit Fehlleistungen, Irrtiimern und Rickschligen
verbunden, fordert Ausdauer und Resilienz und kann diese zugleich trainieren und stirken,
indem tibend aus Fehlern gelernt wird.

Gerade die immer wieder neue situative Herausforderung der moralischen Urteilskraft
macht diese fehleranfillig. Darum ist es wichtig, dass Entscheidungssituationen im Unter-
richt simuliert und konstruiert, durchgespielt und diskutiert werden kénnen, ohne dass hier
bereits lebensweltlich gehandelt wird. Dass die Schule mit ihrem Erprobungsszenario einen
Schutzraum bietet, ist erforderlich, da den Schiilerinnen und Schiilern ein hohes Maf an
Selbsttitigkeit abverlangt wird, das sie zur Selbstbestimmung fithren soll. Angekniipft wer-
den kann hier an reformpidagogische Vorstellungen des eigenstindigen, selbstbegriindeten
Erarbeitens von Verstehens-, Argumentations- und Begriindungskontexten, die in gemein-
samen Diskussionen problematisiert werden (vgl. Gaudig, 1969). Gerade weil Lehrende hier
in der Meinungsbildung nicht instruktiv vorgehen diirfen, sondern den Lernenden vielmehr
ein eigenstindiges Urteilen zu ermdéglichen haben, bediirfen diese eines Erprobungsraums,
in dem sie sich auch irren und umorientieren kénnen und diirfen.

Im Ubungsraum Schule wird durch das Erproben des Urteilens das Verhiltnis zwischen
Emotion und Reflexion, Empathie und Distanz, individuellen und sozialen, regionalen und
globalen Interessen ausgelotet und ausbalanciert. Dabei sollte einem ersten emotionalen Zu-
gang, der von Lehrenden auch motivationsférdernd angestrebt werden kann — wenn z.B.
Einzelschicksale in Fallbeispielen vorgestellt werden — stets eine begriindete Reflexion folgen
(vgl. Eser, 2018). Schule sollte dabei ein Raum der Entschleunigung sein, in dem Lernenden
Zeit zur Selbsterprobung gelassen wird (vgl. Meyer-Drawe, 2004). Der Erprobungsraum ist
auch ein spielerischer Raum. Problematisiert wird eine Als-ob-Situation, die im Imaginieren
und Durchspielen von Entscheidungs- und Handlungsszenarien Kreativitit und Neugier
fordert, indem verschiedene Werte — wie zum Beispiel Bequemlichkeit, Gerechtigkeit, Spar-
samkeit und Nachhaltigkeit — zu einander ins Verhiltnis gesetzt werden. Im Gegensatz zu
einem gebrauchsfertigen Subsumtionskonzept, das sich mit Handlungsroutinen und -rezep-
turen zufriedengibt, fordert die situativ herausgeforderte moralische Bildung eine kreative
Klugheit und flexible Fertigkeit (vgl. Esser, 2009), die sich auf die immer wieder einzigarti-
gen Herausforderungen des hier und jetzt zu Entscheidenden einlésst.

Dabei gestaltet sich der Erprobungsraum Schule nicht komplett realititsentzogen. Als Le-
bensraum im Kleinen bietet er die Méglichkeit, auch direke nachhaltigkeitsorientiert aktiv
zu werden (vgl. Bollinger, 2008, S. 42f.), indem zum Beispiel Miilltrennung im Klassenraum
umgesetzt und tiber umweltfreundliche Lernmaterialien nachgedacht wird. Lernende kon-
nen erfahren, dass die Schule als ein global relevanter Handlungsraum in Interaktion mit
anderen Lebensraumen steht und auch hier lokale Aktionen globale Auswirkungen haben
koénnen. Sie erleben sich dann selbst als aktiv Gestaltende und kénnen sich als solche steuern
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und schitzen lernen. So lisst sich auch das ganz konkrete Umweltverhalten im Schulgebdude
in Unterrichtsdiskussionen problematisieren und konturieren.

Geht es im schulischen Kontext nicht nur darum, nachhaltigkeitsrelevante Problemszena-
rien zu verstehen, sondern sich auch wertend zu ihnen ins Verhiltnis zu setzen, so kann
die Konfrontation mit nachhaltigkeitsrelevanten Themen eine wesentliche Aufgabe des
Fachunterrichts sein, in dem zum Beispiel anlisslich geographischer, biologischer, sozialwis-
senschaftlicher oder geschichtlicher Fragen die Nachhaltigkeitsthematik beriihrt wird. Hier
gewinnt das Herbartsche Konzept des erzichenden Unterrichts (vgl. Herbart, 1986) eine
nachhaltigkeitsorientierte Neubelebung, denn Fragen des verantwortlichen Urteilens und
Entscheidens brechen in diversen Unterrichtsfichern auf. Werden im Geschichtsunterricht
der Kalte Krieg, im Biologieunterricht die Lebensbedingungen in Okosystemen, in den So-
zialwissenschaften die Armutsverhiltnisse im globalen Nord-Siid-Gefille oder im Geografie-
unterricht der Lebensraum Regenwald behandelt, so bieten sich Diskussionen tiber global
relevante Uberlebensfragen zum Umgang mit Nuklearbedrohung, Umweltzerstorung und
Armutsbekimpfung geradezu an. Dabei kénnen Schiiler*innen nicht nur lernen, sich zu
anderem — der unbelebten Natur und dem, was ihr schadet — ins Verhiltnis zu setzen. Auch
andere — Mitmenschen, Tiere und Pflanzen — werden hier thematisiert, zum Beispiel in
Bezug auf die Frage, wie gesellschaftsintern und -iibergreifend im Sinne der Nachhaltigkeit
zu kooperieren ist. Nicht zuletzt die Selbstreflexion wird angesprochen, wenn die einzelne
Person als Verbraucher*in oder Wihler*in den Fokus riicke.

Im Blick auf den erziehenden Unterricht kdnnen dann auch ficherverbindende Ansitze rele-
vant werden. Die Auswirkungen von Atomkraft und Nuklearwaffen lassen sich nicht nur im
Philosophie-, Ethik- oder Religionsunterricht, sondern anlisslich der Thematisierung von
naturwissenschaftlicher Atomforschung auch im Physik- und Chemieunterricht aufgreifen.
In Bezug auf atomare Auswirkungen auf die belebte und unbelebte Natur kénnen ebenfalls
Biologie- und Geographieunterricht miteinbezogen werden. Ficherverbindend ist hier eine
nachhaltigkeitsorientierte multiperspektivisch-interdisziplinire Herangehensweise maoglich,
durch die sich Lernende als Entscheidungssubjekee in differenzierten Lebenskontexten erle-
ben und erproben konnen.

3 Reflektierte Risiken — Verantwortung in Ungewissheitsszenarien

Nicht nur die situative Herausforderung des Urteilens kennzeichnet dieses als unsicher.
Auch die der Nachhaltigkeitsthematik eigene Komplexitit bedeutet Ungewissheit. Um die
eigenen Handlungsmaéglichkeiten realistisch einschitzen zu kénnen, sollten Lernende sich
hier mit der Vielfalt der relevanten Thematik und auch mit ihrer Komplexitit und teilwei-
sen Undurchdringlichkeit (Wehrspaun & Schoembs, 2002) auseinandersetzen, zumal unser
Wissen nicht nur neue Fragen aufwirft und damit den Bereich des Nichtgewussten stets pro-
minenter werden lisst, sondern auch, weil ,,unser Wissen immer neue Umweltrisiken ent-
fesselt, die auf uns zuriickwirken (z.B. anthropogener Klimawandel)“ (Ibisch & Herrmann,
2018, S. 127). Lernende miissen damit zurechtkommen, dass eine Gewissheit iiber alle er-
forderlichen Hintergriinde, zum Beispiel aufgrund komplexer Kausalititen, nicht garantiert
werden kann. Zugleich sollten individuelle Verantwortlichkeiten nicht leichtfertig verleug-
net werden. Vielen Investor*innen ist gar nicht bewusst, dass der von ihnen unterstiitzte In-
vestmentfonds durch Kinderarbeit in Entwicklungslindern an Wachstum gewinnt. Gerade
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die Komplexitit der — zum Beispiel politischen, 6konomischen und kulturspezifischen —
Wachstumsursachen riicke einzelne Verantwortungstriger*innen in den Hintergrund.
Annette Scheunpflug definiert Komplexititszunahme als ,eine Informationssteigerung pro
Zeiteinheit* (Scheunpflug, 2001, S. 88). Unsere unmittelbaren Lebenskontexte miissen zu-
nehmend abstrahierend entgrenzt werden, sind doch globale Effekte ,nicht mehr unmittelbar
erlebbar® (ebd., S. 90). Vielmehr sind sie ausgezeichnet durch eine ,,Zukunfts- und Vergan-
genheitsiiberlastung sowie sogenannten ,Schlafzeiten® zwischen Ursachen und Wirkungen
(lange Zeit lassen sich keine Auswirkungen bemerken)“ (ebd.). Hier liegt das Paradoxon
nahe, dass wir einer ansteigenden Komplexitit mit unangebrachter Vereinfachung begeg-
nen. Die komplexe Problematik ,verleitet, ein zu einfaches oder gar falsches Kausalsche-
ma zu unterstellen (ebd.) — im Fall des Investmentfonds zum Beispiel, die Verantwortung
einzelner Anleger*innen komplett auszublenden. Dem gegeniiber ist eine Sensibilitit fiir
Komplexitit und Ungewissheitstoleranz zu férdern (vgl. Overwien, 2013, S. 13), die gerade
in ficheriibergreifend-multiperspektivischen Diskussionen etabliert werden kann. Lehrende
sollten ihre Lernenden zu einem sinnvollen Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen Ver-
antwortlichkeit und Unwigbarkeit anregen — gerade in einer Zeit, in der globale Effekte als
»potenziell subjektlos“ (Scheunpflug, 2001, S. 90) betrachtet werden, da ,sich ,Schuldige’,
gegen die opponiert werden kann, immer weniger identifizieren® (ebd.) lassen. Weil globale
Ursachen oft ,,komplex miteinander verwoben® (Scheunpflug, 2001, S. 91) sind, gilt es diese
Verwebungen zu beriicksichtigen und so weit als méglich offen zu legen, um sich ihnen ver-
antwortlich gegeniiberstellen zu kénnen. Zwar sind im globalen Kontext Ursachen oft nicht
eindeutig individuell zuschreibbar — einem Fleisch konsumierenden Menschen kann nicht
pauschal die Schuld fiir den Klimawandel zugesprochen werden — dennoch gilt es zu lernen,
dass Verantwortlichkeiten nicht ausgeschlossen werden kénnen.

Nicht zuletzt bleibt zu ,lernen, mit sachlichen Widerspriichen umzugehen [...] und un-
ter Bedingungen des Nichtwissens aller Faktoren abgewogene Entscheidungen zu fillen®
(Scheunpflug, 2001, S. 95). Gerade weil undurchsichtige Szenarien so sinnvoll wie méglich
zu bewiltigen sind, bleibt es erforderlich, die Autonomie Lernender zu fordern (vgl. Kiinzli
& Bertschy 2013, Kahlert, 2005) Das ist spannend und mithsam, abenteuerlich und an-
strengend zugleich. Lernende haben hier zu lernen, ihre Verantwortung weder fatalistisch
noch selbstgerecht zu verleugnen und sich vielmehr als begrenzt handlungsmichtige, aber
dennoch zurechnungsfihige und folgenreich Agierende anzuerkennen, wihrend gerade die
Intransparenz globaler Phinomenkonstellationen Gefiihle der Hilflosigkeit, Vergeblichkeit
und Uberforderung fordern kann. Rat- und Hilflosigkeit aber verleiten dazu, sich entwe-
der von Problemen erdriicken zu lassen oder sie zu verharmlosen und sich durch (Selbst-)
Beruhigung gegen diese zu immunisieren. Nicht ausriumbare Ungewissheiten und die mit
ihnen einhergehenden Grenzen unseres Urteilens (vgl. Schoberth, 2012) sind nicht nur an-
zuerkennen, sondern auch auszuhalten. Die eigene Unsicherheit gilt es wahrzunehmen und
zu verhindern, dass sie in eine dauerhafte Verunsicherung umschlige und demoralisierte
oder handlungsunfihige Lernsubjekte zuriicklisst. Der Umgang mit fiktiven Entscheidungs-
szenarien im Unterricht (vgl. Bittner & Kaul, 2004) kann hier gerade durch Distanz hel-
fen, angesichts von Unabsehbarkeiten und Risiken Mut zu fassen, um Probleme angehen
zu konnen und sich nicht von Uniibersichtlichkeiten tiberwiltigen zu lassen. Dabei geht
es darum, dass Heranwachsende angesichts der globalen Ungewissheitsszenarien durch die
Auseinandersetzung mit offenen Entscheidungssituationen — reflektierend — zu mutigen und
zuversichtlichen Entscheidungssubjekten werden.
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4 Abschied vom moralischen Dilemma

Der Umgang mit fiktiven Entscheidungssituationen ist nicht neu. Lawrence Kohlberg hat sie
durch seine Dilemmadiskussionen geprigt (Kohlberg, 1996). Hier sollen Heranwachsende
in Auseinandersetzung mit Entscheidungsalternativen lernen, eigenstindig moralisch zu ur-
teilen. Doch die geforderte Entscheidung zwischen zwei Handlungsméglichkeiten, die beide
nicht sonderlich begliickend sind, ist eher belastend als ermutigend (vgl. Redecker, 2018).
Reprisentativ kann hier das von Kohlberg herangezogene Heinz-Dilemma angefiihrt wer-
den. Heinz hat die Entscheidung zu treffen, entweder ein fiir ihn unerschwingliches und fiir
seine Frau lebensrettendes Medikament vom Apotheker zu stehlen oder den Tod seiner Frau
in Kauf zu nehmen. Dieses Dilemma ist in seiner Dramatik nicht nur nicht kindgerecht,
sondern selbst fiir Erwachsene noch beingstigend und beklemmend. Gerade die Nachhal-
tigkeitsproblematik in ihrer Komplexitit und Kontingenz zeigt jedoch, wie notwendig ein
zuversichtliches und mutiges Selbst ist, um angesichts des Unwigbaren dennoch méglichst
urteilsversiert entscheiden zu kdénnen. Dilemmata sind dabei eher hinderlich. Stattdessen
sollten Problemsituationen thematisiert werden, die Handlungsméoglichkeiten erdffnen,
ohne sie in ein Dilemma-Korsett einzuzwingen. Lernende werden dann nicht zwischen den
Alternativen A und B eingespannt, sondern in ihrer moralischen Fantasie herausgefordert
(vgl. Esser, 2009) — ein Prozess, der auch befreiend sein kann, indem Selbsttitigkeit und
-wirksamkeit erlebt werden.

Denn Kreativitit und eigenstindiges Denken kénnen mit Martha Nussbaum als mensch-
liche Grundbediirfnisse anerkannt werden (Nussbaum, 2010, S. 440). Entscheidend ist
zunichst, den Lernenden die Gelegenheit zu geben, méglichst frei zu reflektieren und zu
eigenen Griinden und Positionen zu kommen — Kant nannte dies die ,,Originalitit der Den-
kungsart“ (Kant, 1983, S. 243), die gerade dort erforderlich ist, wo — wie bei der Nachhaltig-
keitsthematik — immer wieder innovative Lésungen fiir neue Problemlagen zu suchen sind
(de Haan, 2018, S. 14). Darum sollten moralische Geschichten, die nicht ,an eine gegebene
moralische These zuriickgebunden® (Bittner & Kaul, 2014, S. 68) sind, die ,ein Problem
stellen und ,erst auf der Suche nach einer moralischen These [sind], die ihnen gerecht
wird® (ebd.), herangezogen werden. ,Geschichten, die ein Problem stellen, [...] werfen eine
Frage auf* (Bittner & Kaul, 2014, S. 68), ohne deren Beantwortung auf zwei Méglichkeiten
festzuschreiben, und erdffnen einen individuell zu erkundenden Interpretationsraum fiir
die piddagogische Fallarbeit als eine ,kasuistische Praxis“ (Messmer, 2014, S. 62), die nicht
normative Aussagen vorgibt, sondern die Interpretation der Lernenden herausfordert.
Konkret liefle sich problematisieren, dass Meeresfische durch Plastikmiill sterben, um dann
konkret zu fragen: Was kann man tun, um dem entgegenzuwirken? Erfolgserlebnisse bei
selbsterwogenen und gefundenen Entscheidungen sind gerade aufgrund der Ungewissheit
des Handlungserfolgs erforderlich. Schiiler*innen lernen: Wir wissen nicht, ob wir durch
unseren reduzierten Plastikgebrauch zuverlissig verhindern kénnen, dass Fische an Plastik
sterben. Doch bereits die reduzierte Wahrscheinlichkeit eines durch Plastikmiill fortgesetz-
ten Fischsterbens macht die moralisch verantwortliche Entscheidung und das auf ihr auf-
bauende Handeln wertvoll. Dabei ist es dann auch durchaus méglich, dass Lernende ihre
Lehrenden auf neue Ideen bringen und diese von jenen lernen kénnen. So erméglicht die
Befreiung aus dem Dilemma-Korsett neue Argumentations- und Entscheidungskontexte,
die in der Fixierung auf die beiden Dilemma-Alternativen gar nicht in den Blick gekommen
wiren.
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5 Kontrovers diskutieren — nachhaltig lernen

Gerade angesichts der komplexen Nachhaltigkeitsthematik bleibt das lernende Selbst auf
ein dialogisch ermutigendes Du verwiesen. Wo von Lehrenden Entscheidungsméglichkeiten
angeboten werden — z.B. dort, wo Schiiler*innen noch nicht in der Lage sind, diese Mog-
lichkeiten selbst zu finden, jedoch durch Entscheidungsangebote auf ein zukiinftig eigenes
Ausfindigmachen von Entscheidungsméglichkeiten vorbereitet werden kdnnen — haben
Lehrende die ihnen Anvertrauten nicht zu manipulieren und ihnen eine bestimmte Ent-
scheidung aufzudringen (Willems, 2007, S. 91). Dies widerspricht wiederum nicht der For-
derung, dass Lehrende durch ihr Handeln und ihre Urteilsbildung als Vorbilder fungieren
konnen. Sie haben die Mglichkeit zu zeigen, dass es sich lohnt, moralisch verantwortlich zu
handeln und ein solches Handeln gute Aussichten auf Erfolg hat. Dabei haben sie zugleich
die Aufgabe, Lernende dazu anzuregen, sich zu ihrem erlebten Vorbild ins Verhiltnis zu
setzen, es also wiederum kritisch zu beurteilen.

Ebenso wichtig wie die Auseinandersetzung mit der Lehrperson ist der Austausch mit den
Mitlernenden (Gaudig). Dass jeder Mensch moralisch individuell herausgefordert wird,
kann erlebbar werden, indem iiber Entscheidungsméglichkeiten, Motive, Folgen und Aus-
wirkungen diskutiert wird. Hier kénnen in der kontroversen Diskussion — gerade angesichts
der Komplexitit der Nachhaltigkeitsproblematik — Entscheidungssituationen auftreten, in
denen keine eindeutig falsche oder richtige Entscheidung auflindbar ist. Gefragt werden
kann zum Beispiel: Wer trigt Verantwortung fiir den Klimawandel? Nachdem sich alle in
Einzelarbeit mit der Frage auseinandergesetzt haben, kann eine nachfolgende Diskussion in
der Gruppe ein vielfiltiges Argumentationsspektrum aufscheinen lassen. Dabei lisst sich zum
Beispiel die 6kologische Verantwortung der Konzerne zu derjenigen der Verbraucher*innen
sowie der Politik bis hin zu den Wihler*innen ins Verhiltnis setzen. Welche Dienstleistun-
gen mochte ich aus welchem Grund in Anspruch nehmen und welche nicht? Welche Rolle
spielen hier Zulieferer und Vertriebswege? Und wer bietet mir ein Angebot, das meinen
Nachhaltigkeitsvorstellungen entspricht? Was sollte die Politik hier beriicksichtigen? All
das sind Fragen, die auch in den Unterrichtsfichern Geschichte, Sozialwissenschaften oder
Deutsch anhand einer historischen Problematik, der Erdrterung unseres Parteiensystems
oder der Analyse von politischer Lyrik aufbrechen kénnen.

Lehrende haben dabei die entscheidende Aufgabe, die Fokussierung des Gesprichs zu unter-
stiitzen und weiterfithrende Fragen zu stellen (Redecker, 2019). Entgegen Jean Piagets Favo-
risierung der Peers in der Moralerziehung (Piaget, 1954, S. 113), kann betont werden, dass
Heranwachsende von Lehrenden bereits die Urteilsversiertheit erwarten, die sie sich selbst
noch aneignen, und dass sie darauf vertrauen, dass sie auf der Grundlage dieser Urteilsver-
siertheit professionell angeregt werden, selbst das Urteilen zu lernen (vgl. Heitger, 2004).
Dies spricht nicht gegen eine entscheidende Bedeutung der Peers. Mitlernende konnen neue
Impulse in die Diskussion einbringen, Standpunkte hinterfragen und Begriindungsstruktu-
ren weiterentwickeln — dies jedoch moglichst immer in Anwesenheit einer wachsamen Lehr-
person, die auch dort zu kritischer Haltung motivieren kann, wo sich Vorurteile verfestigen
und nicht hinreichend gepriift iibernommen werden.

In Auseinandersetzung mit konkurrierenden Interessen und Haltungen lernen Schiiler*innen,
ihre Position zu hinterfragen und zu begriinden, zu tiberdenken, zu revidieren oder zu schir-
fen. Auf diese Weise wird das Lernen selbst nachhaltig, indem es sich auf das Aushalten
und Gestalten kontingenter Szenarien einlisst, Argumente in Frage stellt und kontextuali-
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siert, differenziert und weiterentwickelt. Ungewissheit bedeutet hier nicht nur Unsicherheit,
sondern intersubjektiv geteilte Offenheit fiir Neues und Anderes, die jenseits von einem
unverbindlichen Anything-goes einen Standpunkt fordert, der zugleich immer wieder neu
zu iiberdenken ist. Schiiler*innen kénnen so durch Austausch und Diskussion lernen: Nach-
haltig sind nicht kontextunabhingig fixierbare Entscheidungsinhalte. Nachhaltig bleibt viel-
mehr die Haltung des fortgesetzten Fragens und eines Sich-immer-wieder-neu-Einlassens
auf die Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft — im Blick auf die Erfahrungen
der Vergangenheit, die nicht normierend, sondern gegebenenfalls orientierend sein sollten.
In der Diskussion wird zudem erfahrbar, dass auch Mitlernende Fehler machen, Entschei-
dungen tiberpriifen, sich umorientieren und ihre Haltung angesichts wechselnder Problem-
konstellationen und Einsichten neu ausrichten. Auf diese Weise kénnen gemeinsam proble-
matisierte Entscheidungsprozesse nicht nur die Kommunikationsfihigkeit schulen, sondern
auch die Erfahrung erméglichen, dass die anderen — wie ich selbst — als fehlbare und nur
bedingt handlungsmichtige, aber dennoch verantwortlich Urteilende die Zukunft nachhal-
tig gestalten kdnnen.

6 Riick- und Ausblick

Da die Nachhaltigkeitsthematik in ihrer Komplexitit und teilweisen Unwigbarkeit ein
sinnvoll, verantwortlich und zuversichtlich entscheidendes Urteilssubjekt braucht, sollte
die Schule als Erprobungsraum genutzt werden, um in Auseinandersetzung mit Fallbeispie-
len und fiktionalen Szenarien entscheidungsoffene Problemsituationen aufzugreifen. Diese
konnen Lernende anregen, ihre Urteilsflexibilitit und -versiertheit auszubilden, indem sie
— frei von den Einengungen und Festlegungen eines moralischen Dilemmas — nach eigenen
Entscheidungen und deren Griinden suchen. In der anschliefenden Diskussion mit Mit-
lernenden erfahren Schiilerinnen die Perspektivitit und Kontextualisierungsbediirftigkeit
ihrer eigenen Argumente in Auseinandersetzung mit den Aspekten, Motiven, Griinden und
Haltungen anderer. So kénnen sich Lernende wechselseitig als fehlbare und verantwortliche,
suchende, scheiternde und weiterfragende Verantwortungssubjekte erleben.

Die Nachhaltigkeitsproblematik bleibt aktuell und stellt uns gerade angesichts zunehmen-
der Verflechtungen und wechselseitiger Durchdringungen des Okonomischen und Okologi-
schen vor immer neue Aufgaben, die die Verantwortung der einzelnen Person herausfordern.
Hier stellen sich weiterfiihrende Fragen, die es in der Schule von morgen zu bearbeiten gilt:
Wie entwerfen Lernende die Zukunftsszenarien, in denen sie leben wollen? Wie wigen sie
ab zwischen Gegenwartsnutzen und Zukunftsprognosen, zwischen Bediirfnissen und Be-
drohungen, Ansichten und Aussichten?

Haben Heranwachsende gelernt, sich in je einzigartigen Handlungssituationen mit morali-
scher Kreativitit immer wieder neu sinnvoll begriindet zu entscheiden, priparieren sie sich
dadurch fiir die Zukunftsaufgaben des Globalen, die heute weder gestaltbar noch absehbar
sind.
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Partizipation als Ziel und Voraussetzung von BNE.
Viel gefordert aber auch gewollt?

Participation as Aim and Requirement of ESD.
Much Demanded but Also Intended?

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert Einstellungen angehender (Sachunterrichts-)Lehrkrifte zur
Schiiler*innenpartizipation anhand von deskriptiven Datenanalysen eines Teilsamples einer
quantitativen Querschnittsstudie (N=2200). Die Ergebnisse deuten u.a. auf (bereichs-)spe-
zifische Vorbehalte, die u.a. professionstheoretisch im Spannungsfeld von Verantwortungs-
tibernahme und -tibergabe diskutiert werden konnen. Die Ergebnisse verweisen damit auf
bedeutende professionelle Entwicklungsaufgaben und notwendige Transformationsprozesse
in Schule/Unterricht, wenn Partizipation als zentrales Ziel und als Grundlage einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (BNE) umfassend erreicht und abgesichert werden soll.

Abstract

On the basis of descriptively data analysis of a sub-sample of a quantitative study (N=2200),
the paper deals with the attitudes of prospective (General Studies) teachers towards pupil-
participation. The results indicate i.a. (area)specific reservations, which can be discussed i.a.
from a profession-theoretical perspective between the poles of taking and giving responsibi-
lity. The results also point at important professional development tasks and necessary proces-
ses of transformation in school/teaching, when participation as a central aim and as the basis
of education for sustainable development (ESD) should be broadly achieved and secured.
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1 Partizipation als bedeutendes Thema im Kontext von BNE
und dariiber hinaus

Die Partizipation junger Menschen ist ein zentrales Ziel sowie gleichsam eine zentrale Vo-
raussetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. z.B. Bendig, 2018, S. 21) und
findet ihren Ausdruck in der fiir BNE hoch bedeutsamen Gestaltungskompetenz (vgl. ex-
empl. Transfer-21, 2007). Auch Rieckmann und Stoltenberg (2011) betonen die Bedeutung
von Partizipation als zentrales Element von BNE, indem sie festhalten: ,Wenn heute die
Anforderung besteht, Bildungsprozesse an dem Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung zu
orientieren und Menschen damit zu erméglichen, sich an der Gestaltung einer nachhaltigen
Entwicklung zu beteiligen, miissen Partizipation und Bildung ebenfalls neu ins Verhiltnis
gesetzt werden® (ebd., S. 123). Dieses Verhiltnis fithren Rieckmann und Stoltenberg anhand
von drei Perspektiven aus: Erstens jener der ,Befihigung zur Partizipation und Kooperation
durch Bildung", zweitens jener der ,Bildung durch partizipatives Lernen und drittens jener
einer neuen ,Partizipations- und Kooperationskultur von Bildungseinrichtungen (ebd., S.
124 sowie ausfiihrlich S. 124fF.). Damit zielen sie auf die Forderung von Fihig- und Fertig-
keiten zur Partizipation durch BNE, auf das Gestalten von BNE in Schule auf Basis einer
partizipativen Didaktik sowie auf das Entwickeln und Pflegen partizipativer Strukturen,
Kulturen und Praktiken in Bildungseinrichtungen (vgl. auch Bendig, 2018, S. 21), womit
zunichst die tiefgreifende Bedeutung von Partizipation fiir BNE resp. der Zusammenhang
beider Themen(felder) nochmals unterstrichen wird. Partizipation gilt iiber den Kontext von
BNE hinaus auch in anderen Diskursen als hochst bedeutsam und wird dabei nicht selten
mit der Hoffnung bzw. Erwartung verbunden, dass mit ihr bestimmte Effekte zu erzielen
seien. Im Zuge solcher zweckrationalen Zuginge wird Partizipation u.a. als unterschitzte
Ressource der Ganztagsschulentwicklung, als Handlungsstrategie gegen Rechtsextremis-
mus bzw. Beitrag zur Kriminalprivention oder als Moglichkeit zur (Re-)Vitalisierung der
Demokratie diskutiert. In einigen Stringen inklusionspidagogischer, inklusionsorientiert
(fach)didaktischer, demokratiepidagogischer bzw. menschenrechtlicher Diskurse wird Par-
tizipation als zentrale Kategorie bzw. Ziel zudem nicht-funktionalistisch mit dem Recht auf
Partizipation begriindet und eingefordert (vgl. z.B. Edelstein, 2007; Reitz, 2015; Simon &
Hershkovich, 2016; Pech, Schomaker & Simon, 2018).

Unabhingig von differenten Begriindungen von Partizipation und verschiedenen mit ihr
verbundenen Zielen kommt der Schule als Bildungsinstitution, als Lern- und Lebensort!, als
Ort der Personlichkeitsentwicklung der/des Einzelnen sowie der reflektierten Reproduktion
unserer demokratisch verfassten Gesellschaft eine besondere Bedeutung zu, wenn es um die
Férderung von Partizipationskompetenz von Kindern und Jugendlichen geht. BNE baut
auf diese schul- und bildungstheoretisch fundierte Aufgabe — aus welcher die Konsequenz
erwichst, jungen Menschen Méglichkeiten fiir den Erwerb von Demokratie- bzw. Partizipa-
tionskompetenz zu erdffnen — unter der Perspektive einer nachhaltigen Zukunftsgestaltung
auf und verstirkt sie.

1 Dass Kinder und Jugendliche einen GrofSteil ihrer Zeit in Schule verbringen, ist nicht nur fiir die Bezeichnung
von Schule als Lebensort relevant, sondern auch fiir Fragen der Partizipation, u.a. mit Blick auf Artikel 3 der
UN-Kinderrechtskonvention.
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2 Entwicklung und Sicherung von Partizipation(skompetenz) in Schule

Wie oben skizziert wurde, wird die Forderung von Partizipation insbesondere in Schule
vielfach? gefordert und erfihrt — nach einem Aufschwung von Partizipationsdebatten in
den 1990er Jahren — im Kontext von Diskussionen um Querschnittsthemen wie Inklusion
und BNE in den letzten Jahren eine erneute Konjunktur. Unter Partizipation wird in den
Diskursen der verschiedenen Disziplinen, die sich mit ihr beschiftigen bzw. sich auf sie be-
zichen, allerdings nicht immer dasselbe verstanden, weshalb es ratsam ist, dass wir ,,voraus-
gehend offen legen, von welcher Partizipation wir sprechen® (Oser & Biedermann, 2006, S.
35). Im Rahmen der BNE-Diskurse wird das Partizipationsverstindnis z.B. mit Blick auf die
Operationalisierung der bereits erwihnten Gestaltungskompetenz (vgl. Transfer-21, 2007,
S. 16 sowie siche Abbildung 1 von J. Simon in dieser Ausgabe) sehr deutlich ausformuliert.
An dieser Operationalisierung zeigt sich das originire Wesen von Partizipation als , Teilhabe
und Teilnahme von (einfachen) Mitgliedern einer Gruppe, einer Organisation usw. an deren
Zielbestimmung und Zielverwirklichung® (vgl. Fuchs, 1973, S. 494), womit ,wesentlich
mehr als bloffes Mitmachen oder Dabeisein im Alltag” (Flieger, 2017, S. 179) gemeint ist,
nimlich die ,effektive Einflussnahme, Mitbestimmung und [das Teilen von; d.A.] Entschei-
dungsmacht® (ebd.). Damit impliziert Partizipation die Teilhabe von Subjekten (was aus
inklusionspidagogischer Perspektive besonders bedeutsam ist), geht jedoch deutlich tiber
diese hinaus und zielt u.a. darauf, ,vertikale Hierarchien im Generationenverhiltnis — also
die Macht der ilteren und die Ohnmacht der jiingeren Generation — zu begrenzen® (Prengel,
2016, S. 13).

Innerhalb der (demokratiepidagogischen und menschenrechtsbasierten) Partizipations-
forschung besteht weitgehend Konsens dariiber, dass sich Partizipation(skompetenz) nur
durch das Erfahren realer und relevanter Alltagsdemokratie in Schule nachhaltig anregen
und absichern lisst (vgl. exempl. Eikel, 2006; Edelstein, 2007; Wagner, 2012). Sie ldsst sich
also nicht (nur) iiber ein Lernen iiber Partizipation (womdglich gar im Kontext des Unter-
richts einzelner Ficher wie dem Sachunterricht), sondern vor allem durch ein Lernen durch
und damit fiir Partizipation realisieren. Moglichkeiten zur Entwicklung und Pflege einer
Schulkultur, die reale und relevante Partizipation zulisst und fordert, liefern verschiedene
Strukeuren, Handlungs- und Organisationsformen, die sich auf verschiedene Bereiche in
Schule beziechen kénnen (vgl. z.B. Eikel, 2006, S. 11ff.) und beziiglich derer in Deutsch-
land seit den 1990er Jahren unterschiedliche Vorschlige fiir Konzeptionen erarbeitet wor-
den sind. Zu ihnen gehéren exemplarisch reprisentative Formen wie Klassensprecher*innen,
Schiiler*innenvertretungen, Parlamente bzw. Schiiler*innen- oder Jugendrite, basisdemo-
kratische Beteiligungsformate wie bspw. Foren, Versammlungen und basisdemokratische
Konferenzen oder auch projektorientierte Formen wie Zukunftswerkstitten, Planungszirkel
oder auch Schiiler*innenfirmen (vgl. ebd.). Vielfiltige Anregungen geben zudem Demokra-
tische Schulen — deren Zahl in den letzten Jahren in Deutschland gestiegen ist (vgl. Simon
& Hershkovich, 2016, S. 225ff.) —, die auf eine teils jahrzehntelange, umfassende und tief-
greifende Praxis basisdemokratischer Partizipation zuriickblicken kénnen.

2 Partizipation als ein urspriinglich politik- bzw. sozialwissenschaftliches Thema wird zudem seit langem diskutiert
und eingefordert, im Kontext von Bildungsfragen u.a. beeinflusst durch die kritische Auseinandersetzung mit
Schule sowie die Schiilerinnen- und Student*innenbewegung in den 1960er und 1970er Jahren (siche exempl.
auch die Empfehlungen vom Deutschen Bildungsrat 1973 sowie Wolfgang Klafkis Arbeiten zur Mitbestimmung
und Emanzipation).
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Trotz vielfaltiger konzeptioneller Entwicklungen und positiver Erfahrungen im nationalen
wie internationalen Raum, finden sich in pidagogischen Diskursen um die Partizipation
von Kindern und Jugendlichen gleichsam verschiedene Vorbehalte gegeniiber derselben. So
verweisen Coelen und Wagener (2011, S. 24) bspw. auf Partizipationsvorbehalte in Bezug
auf das Alter von Kindern sowie die Uberzeugung, dass bei ,,wichtigen Entscheidungen die
Verantwortung letztlich doch durch Erwachsene zu tragen sei. Solche Vorbehalte u.a. auf Ba-
sis von Argumentationen mangelnder Reife sind gingige ,,Abwehrmuster und werden auch
als altersspezifische Diskriminierung diskutiert (vgl. z.B. Wagner, 2012, S. 5; Hansen, 2015,
S. 83). Sie verkennen das Recht auf Mitsprache und Mitbestimmung von Kindern und Ju-
gendlichen und fuflen meist auf einem ,,Verstindnis von ,Partizipationskompetenzen®, mit
dem die Vorstellung verbunden ist, Menschen miissten sich in einer nicht-partizipativen
Lernschleife irgendwie fit machen fiir die Partizipation, miissten sich sozusagen von sich aus
als der Partizipation ,wiirdig’ erweisen (Wagner, 2012, S. 5). Ignoriert wird damit ,die Tat-
sache, dass man Beteiligung — und damit Partizipationskompetenzen — [weitgehend; d.A.]
nicht anders lernt als dadurch, dass man beteiligt wird® (ebd.). Zudem widerspricht eine
solche Orientierung entwicklungspsychologischen Erkenntnissen, die Becker (2014, S. 30)
wie folgt zusammenfasst:

Entwicklungspsychologen wie Rolf Oerter weisen schon seit Beginn der 90er Jahre darauf hin, dass
es die kognitive Entwicklung von Kindern erlaubt, dass diese schon ab drei Jahren mitreden und
mitbestimmen kénnen. Mit sechs bis sieben Jahren hilt er sie fiir ernstzunehmende Partner, die an
den Entscheidungen, die sie selbst betreffen, mitwirken kénnen. Kinder kénnten demnach schon
frith Entscheidungen tiber sich treffen und auch die Folgen ihrer Entscheidung tibersehen, voraus-
gesetzt, sie haben die entsprechenden Informationen.

3 Partizipation — Voraussetzungen in der Lehrperson und
themenbezogener Forschungsstand

Becker weist bereits darauf hin, dass die Realisierung von Partizipation durchaus vorausset-
zungsreich ist (vgl. auch Wagner, 2012) und dass es letztlich die Aufgabe von Erwachsenen
ist, Partizipationsmdoglichkeiten zu erméglichen und abzusichern. Das heifit, soll Partizipa-
tion kein ,,Vorrecht der Stirkeren® (ebd., S. 3) oder der Alteren sein, muss sie inklusiv ge-
staltet werden (vgl. Wagner, 2012, J. Simon in diesem Band). Dass der Partizipation junger
Menschen dennoch Grenzen gesetzt sind, hebt bspw. Prengel hervor, wenn sie formuliert,
»dass die alteren Generationen verpflichtet sind, fiir das Kindeswohl zu sorgen; d.h. bei
der Erkundung der Selbststindigkeits- und Partizipationspotenziale kleiner Kinder diirfen
keinesfalls riskante Gefihrdungen und Vernachlissigungen in Kauf genommen werden®
(Prengel, 2016, S. 35). Eine bedeutsamere ,,Grenze® scheinen jedoch die Einstellungen Er-
wachsener zur Partizipation von Kindern und Jugendlichen zu sein, denn (gelingende) Par-
tizipation bedingt grundsitzlich, ,dass Erwachsene sich darauf einlassen, die Meinung von
Kindern und Jugendlichen anzuhéren und zu beriicksichtigen® (Lohrenscheit, 2006, S. 7f.).
Fiir die Schule bedeutet dies, dass Lehrkriftecinstellungen ,,wichtige Voraussetzungen [...]
fir die Ermoglichung von Partizipation der anvertrauten Schiilerinnen und Schiiler” (Wen-
zel, 2001, S. 15) — und damit letztlich fiir BNE — sind. Die Bereitschaft von Lehrkriften zur
Verantwortungsteilung und zum Perspektivenwechsel kann entsprechend als eine wichtige
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Gelingensbedingung von Partizipation bzw. der Gestaltungskompetenz von Schiiler*innen
untermauert und als Professionalisierungsanreiz bezeichnet werden. Sollen Schiiler*innen
Gestalter*innen der eigenen und gemeinsamen Zukunft sein, miissen Lehrkrifte sich letzt-
lich darauf einlassen, ihnen ,Verantwortung zu tbertragen und ihnen zutrauen, eigene,
sinnvolle Entscheidungen zu treffen. Dieses Zutrauen kann nicht dort enden, wo die Lehr-
kraft vermeintliche oder tatsichliche Irrwege entdecke.” (Becker, 2014, S. 56)

Mit Blick auf den themenbezogenen Forschungsstand unter besonderer Berticksichtigung
von Einstellungen zur Schiiler*innenpartizipation zeigt sich folgendes Bild: Ergebnisse der
empirischen Jugendforschung zeigen zunichst, dass ,von Kindern und Jugendlichen in allen
Lebensbereichen [...] mehr Selbststindigkeit und Verantwortung gefordert und dies auch
zum Ziel deklariert wird.“ (Hafeneger, 2005, S. 22) Auf der anderen Seite aber bestehen
strotz einer Vielzahl an Initiativen und Impulsen zur verbesserten Partizipation von Kindern
und Jugendlichen deutliche Defizite in der Praxisumsetzung von Partizipationsangeboten®
(Coelen & Wagener, 2011, S. 116) und ,gerade die Schule ist bisher kaum ein Feld und
Ort der Autonomie und Partizipation, weil in ihr die Herausforderungen an Kinder und
Jugendliche nach Selbstverantwortung und Selbstindigkeit systematisch ausgeklammert
werden (vgl. Hurrelmann/Palentien 2003).“ (Hafeneger 2005, S. 35) Entsprechend verweist
z.B. Bohm-Kaspar (2006, S. 354 in Anlehnung an Keuffer) auf , weitgehend uneingeldste
Versprechen von Schulreformen® (Bohm-Kaspar, 2006, S. 354) sowie darauf, dass ,die Er-
offnung schulischer und unterrichticher Partizipationsgelegenheiten auf einem insgesamt
niedrigen Niveau angesiedelt® ist (ebd., S. 367). Entsprechend fassen u.a. auch Fatke und
Schneider (2008, S. 48) die Ergebnisse ihrer Studie damit zusammen, ,dass die Schiiler am
hiufigsten bei Entscheidungen einbezogen werden, die das Unterrichten selbst und damit
das professionelle Selbstverstindnis und die pidagogische Autoritit der Lehrer nicht direkt
betreffen, sondern eher die Rahmenbedingungen®, sodass, ,wenn es um Themen geht, die
den Unterricht selbst betreffen, die Schiiler weit weniger in Entscheidungen einbezogen
werden, als wenn es um eher nebensichliche Themen geht“ (ebd., S. 99). Budde betont zu-
dem, dass ,Schiilerbeteiligung hiufig als eine Art Zugabe [erscheint; d.A.], die erst gewihrt
wird, wenn mit der Abarbeitung des Lernplans die ,eigentliche® Aufgabe erfiillt ist“ und dass
Schiiler*innen reflektieren, ,dass eine breite Beteiligung selten dauerhaft erfolgt™ (Budde,
2010, S. 385).

Die empirische Partizipationsforschung zeigt ferner, dass Partizipationsmoglichkeiten in
Schule zwar auch ,vom organisatorischen Rahmen abhingig® sind, gleichsam aber ,stark
durch einzelne Pidagogen beeinflusst“ werden (Wagener, Coelen & Briigelmann, 2009,
S. 73), womit auch die Orientierungen, Uberzeugungen und Einstellungen von (ange-
henden) Lehrkriften angesprochen sind. Zunichst ist diesbeziiglich festzuhalten, dass
Schiiler*innenpartizipation ,oft sehr unterschiedlich verstanden® und in der Konsequenz
dann auch in ,verschiedenen Formen® umgesetzt wird (Coelen & Wagener, 2011, S. 123).
Zudem konnen sich Lehrkrifte Schiiler*innenpartizipation tendenziell ,eher innerhalb
schiilereigener Gremien und der eigenstindigen Arbeit an klar umrissenen Themen und
Aufgaben sowie in der verantwortlichen Mitwirkung bei der Gestaltung des Schullebens®
vorstellen (ebd.), als im Kernbereich von Schule — dem Unterricht —, insbesondere auf-
grund der bereits erwihnten alters- und verantwortungsbezogenen Partizipationsvorbehalte
(vgl. ebd., S. 124). Weiterhin verweist beispielsweise B6hm-Kaspar (2006, S. 361) darauf,
dass Schiiler*innenpartizipation fiir einige Lehrkrifte eine ,liberzogene Forderung® darstellt
und Budde zeigt zudem auf, wie Partizipation im Rahmen schulischer Handlungspraxis
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von Lehrkriften unterlaufen oder als Pseudopartizipation verordnet wird, wobei letztlich
Vorstellungen der Lehrkrifte durchgesetzt werden und die Antinomie von Autonomie und
Heteronomie einseitig aufgeldst wird (vgl. Budde, 2010, S. 396).

4 Partizipation in Schule und Unterricht — wirklich gewollt?
Ausgewihlte Ergebnisse der INSL-Studie

Aufgrund der innerhalb der letzten Jahre mehrfach nachgewiesenen Bedeutung von Lehr-

kriftekognitionen sowie ihrer skizzierten Bedeutung fiir die Partizipationspraxis in Schule

wurden mit der INSL-Studie (Inklusion aus Sicht angehender Sachunterrichts-Lehrkrifte)

u.a. die Einstellungen angehender Sachunterrichtslehrkrifte zur Schiiler*innenpartizipation

erfasst. Durch die Verortung der Studie im Bereich des Sachunterrichts — dem Grundschul-

fach, das Fragen der BNE, der Partizipation und Kinderrechte trotz ihrer fachiibergreifenden

Relevanz explizit zum Gegenstand hat — ergibt sich eine besondere Relevanz der nachfolgend

anhand eines Teilsamples dargestellten Datenanalysen. Die mit Blick auf diesen Beitrag rele-

vanten Forschungsfragen der INSL-Studie lauten:

e Ab welcher Klassenstufe erachten angehende Sachunterrichtslehrkrifte die Mitbestim-
mung’® von Schiiler*innen in Schule als méglich?

¢ Aus welchen Griinden/Motiven sollte die Mitbestimmung von Schiiler*innen in Schule
aus Sicht der Befragten erméglicht werden?

* In welchen Bereichen von Schule und Unterricht sollten Schiiler*innen aus Sicht der
Befragten mitbestimmen kénnen?

* Welchen Modus der Mitbestimmung von Schiiler*innen bei der Unterrichtsplanung kon-
nen sich die Befragten vorstellen?

* Bei welchen Aspekten der Unterrichtsplanung sollten Schiiler*innen aus Sicht der Befrag-
ten mitbestimmen kdénnen?

* Bevorzugen die Befragten die Schiiler*innenpartizipation mit Blick auf bestimmte In-
haltsbereiche des Sachunterrichts?

4.1 Methodik der INSL-Studie und Stichprobe des Online-Samples

INSL ist eine quantitative Querschnittsstudie, die in zwolf deutschen Bundeslindern
durchgefiihrt wurde. Mittels zweier mehrheitlich aus geschlossenen 4-stufigen Ratingskalen
(meist von ,gar nicht® bis ,voll und ganz®) bestehender Fragebogen wurden im Zeitraum
des Wintersemesters 2016/2017 Daten im Mixed-Mode-Design (Online und Paper-Pencil)
erhoben, sodass nach der Datensatzbereinigung eine reprisentative Stichprobe von N=2200
(n . =278, npapeppmcil=1922) vorlag. Die weitgehend identischen Erhebungsinstrumente?
umfassen 36 bzw. 39 Fragen zur Erfassung von Kognitionen wie bspw. Einstellungen zur
Partizipation von Schiiler*innen, zu Heterogenitit, Lehr-Lern-Uberzeugungen, aber auch
des subjektiven Inklusionsverstindnisses angehender Sachunterrichtslehrkrifte. Die Ein-
stellungen der Studierenden verschiedener Lehramtsstudienginge im Primarbereich zu den

3 In Anlehnung an Fatke und Schneider (2008, S. 32) wurde im Fragebogen der Terminus ,,Mitbestimmung® fiir
,Partizipation® verwendet.

4 Die Instrumente wurden Mitte 2016 pilotiert (N=163) sowie auf Basis eines Cognitive Lab (N=3) und eines
Retrospective Think-Aloud (N=38) final {iberarbeitet.
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oben benannten Fragen wurden mithilfe verschiedener Skalen bzw. Indizes (siche Tabelle 1)
erfasst.’

Tab. 1: Ausgewihlte Skalen und Indizes der INSL-Studie zur Erfassung von Einstellungen
zur Schiiler*innenpartizipation in Schule und (Sach)Unterricht

Skala/Index: Einstellungen zu/zur... Quelle Items
...altersbezogenen Vorbehalten gegeniiber 5
Partizipation Index bzw. Skala in Anlehnung an Fatke &

L . . Schneider (2008)
... Partizipationsmotiven/-griinden 1
...schulischen Partizipationsorten bzw. cigene Skala auf Basis von Fatke & Schneider 12
-bereichen (2008) sowie Bshm-Kaspar (2006)
... Partizipation bei der Unterrichtspla- Index auf Basis von Oser & Biedermann 4
nung (summative Einschitzung) (2006)
... Partizipation bei der Unterrichtspla- cigene Skala auf Basis von Tinzer & Lauter- 6
nung anhand konkreter Strukturmerk- bach (2012)
male

... Partizipation mit Blick auf bestimmte

Inhaltsbereiche des Sachunterrichts cigener Index 9

Die befragten Sachunterrichtsstudierenden des in insgesamt siecben Bundeslindern generier-
ten Online-Teilsamples (N=278) gaben zu 88,5% an weiblich® zu sein, was der typischen
Geschlechterverteilung im Primarbereich entspricht. Zudem waren sie im Mittel 23 Jahre
alt (Min=17 und Max=52 Jahre). 79,9% studierten ein Grundschul-/Primarstufenlehramt,
10,8% ein sonderpidagogisches Lehramt und der Rest ein iibergreifendes Lehrame (z.B.
das Lehramt Grund-, Haupt- und Realschule) oder das Grundschullehramt mit integrierter

Sonderpidagogik.

4.2 Ergebnisse der Datenanalysen des Online-Samples

Mit Blick auf die Frage, ab welcher Klassenstufe die Befragten die Mitbestimmung von
Schiiler*innen in der Schule als méglich erachten, zeigt sich anhand eines Vergleiches der
Antworthiufigkeiten (siche Tabelle 2), dass etwa 80 Prozent der Meinung sind, die Klassen-
stufe sei egal, respektive bereits Schiiler*innen der 1. Klasse sollten mitbestimmen kénnen.
Der Mittelwert des Index liegt entsprechend bei 2,05 (SD=1,1). Weniger als 5 Prozent der
Befragten konnen sich Schiiler*innenpartizipation erst ab der 4. oder gar 5. Klasse und
héher vorstellen.

5 Als mégliche moderierende Variablen, die im Kontext der Auswertungen fiir diesen Beitrag jedoch nicht heran-
gezogen wurden, wurden weitere Konstrukte wie z.B. die soziale Erwiinschtheit, der subjektiv erlebte Demokra-
tisierungsgrad von Schule, oder auch die intrinsische Motivation der Befragten zur Partizipation erfasst.

6 Das Geschlecht der Befragten wurde mithilfe eines halboffenen Items mit drei Antwortalternativen (,weiblich®,
,>minnlich“ und ,,anderes) erfasst.
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Tab. 2: Hiufigkeits- und Prozentwerte zum Altersvorbehalt gegeniiber
Schiiler*innenpartizipation (N=278, Min=1, Max=06)

Klassenstufe Hiufigkeit Prozent
die Klassenstufe ist egal 100 36.0

ab der 1. Klasse 122 43.9

ab der 2. Klasse 16 5.8

ab der 3. Klasse 27 9.7

ab der 4. Klasse 7 2.5

ab der 5. Klasse oder hoher 6 2.2
Gesamt 278 100.0

Hinsichtlich der Frage, aus welchen Griinden die Mitbestimmung von Schiiler*innen in
Schule erméglicht werden sollte resp. welche Motive es dafiir gibt, zeigt sich eine relativ
ausgeglichene Befiirwortung der vorgegebenen Antwortalternativen (siche Tab. 3). Obwohl
die Mittelwerte sich alle im Bereich tiber 3,0 befinden, was eine generelle hohe Zustimmung
zu den Antwortalternativen widerspiegelt, deuten die Mittelwertunterschiede auf differen-
te Gewichtungen der Motive/Griinde hin. So wurde der Begriindung von Partizipation in
Schule durch mégliche Effekte einer sozialen Integration am stirksten zugestimmt, wihrend
die Verbesserung schulischer Planungsprozesse den Befragten vergleichsweise weniger be-
deutsam erscheint.

Tab. 3: Mittelwertangaben und Hiufigkeiten fiir Griinde/Motive von
Schiiler*innenpartizipation (N= 278, Min=1, Max=4)

Die Mitbestimmung von Schiiler*innen in Schule Ableh- Zustimmung
1. M SD

sollte erméglicht werden, da... nung

... sie schulische Planungsprozesse verbessert. 3,05 ,780 25% 75 %

... sie die Bildungschancen der Schiiler*innen stirke. 3,21 ,741  15% 85 %

... sie der Verwirklichung von Kinderrechten dient. 3,37 ,733 12 % 88 %

... sie die Identifikation mit der Schule erhoht. 354 ,645 7% 93 %

... sie die soziale Integration fordert. 3,72 ,502 2% 98 %

Deutlichere Unterschiede zeigen sich derweil beziiglich der Orte bzw. Bereiche von Schule,
in denen Schiiler*innen aus Sicht der Befragten mitbestimmen kénnen sollten. Mit Blick
auf die Mittelwertvergleiche und Hiufigkeitsverteilungen” zeigt sich, dass einer Partizipation
im Bereich der Leistungsbewertung/Benotung oder auch der Festlegung der Hausaufga-
ben am wenigsten zugestimmt wird, wihrend einer Partizipation bei der Gestaltung von
Schulfesten, des Schulhofes oder von Projekttagen/-wochen am ehesten zugestimmt wird.
Somit spiegeln die Einstellungen der Befragten eine deutliche Bereichsspezifik schulischer
Partizipation wider.

7 Die eher zustimmenden und eher ablehnenden Werte bei dieser und allen nachfolgenden Fragen wurden jeweils
zu zwei gegeniiberstehenden Gruppen zusammengefasst und gerundet.
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Tab. 4: Mittelwertangaben und Hiufigkeiten von Einstellungen zu Partizipationsorten
bzw. -bereichen (N=278, Min=1, Max=4)

Illdz:t‘,bf;:::;lll ngsorte M SD Ablehnung Zustimmung
Leistungsbewertung/Benotung 2,15 ,808 70 % 30 %
Festlegung der Hausaufgaben 2,14 ,832 69 % 31 %
Festlegen von Klassenarbeitsterminen 2,18 ,840 65 % 35 %
Erstellen/Andern der Hausordnung 2,55 ,856 47 % 53 %
Auswahl der Unterrichtsform 2,69 796 40 % 60 %
Sitzordnung im Klassenzimmer 2,80 ,701 30 % 70 %
Auswahl von Unterrichtsthemen 2,95 ,697 24 % 76 %
Festlegung von Unterrichtsregeln 3,40 ,728 11 % 89 %
Ausgestaltung des Klassenzimmers 3,62 ,555 2% 98 %
Gestaltung von Projekttagen/-wochen 3,67 ,530 2% 98 %
Schulhofgestaltung 3,67 ,528 2% 98 %
Gestaltung von Schulfesten 3,68 512 2% 98 %

Weiterhin wurden die Befragten aufgefordert, Stellung zu Aussagen zur Unterrichtsplanung
zu nehmen, die auf mégliche Modi einer partizipativen Unterrichtsplanung abzielen. Basis
dieser Skala war das siebenstufige, hierarchische Partizipationsmodell von Oser und Bieder-
mann (2006), von dem die vier hochsten Stufen tatsichlicher Partizipation zur Itemformu-
lierung herangezogen wurden. Sie spiegeln entsprechend Aspekte der Formen der sogenann-
ten Auftragspartizipation, der Teilpartizipation in Handlungsinseln, der bereichsspezifischen
und vollkommenen Partizipation wider, wenngleich sie nicht uneingeschrinkt identisch mit
diesen Stufen sind. Die Daten (siche Tab. 5) zeigen, dass die Befragten am stirksten dem
Modus einer bereichsspezifischen Mitbestimmung aller Schiiler*innen bei der Unterrichts-
planung zustimmen, wihrend sowohl die vollkommene Partizipation als auch die vollkom-
mene Nicht-Partizipation am stirksten abgelehnt werden.

Tab. 5: Mittelwertangaben und Hiufigkeiten von Einstellungen zum Modus der
Schiiler*innenpartizipation bei der Unterrichtsplanung im Allgemeinen (N=278,

Min=1, Max=4)
»Die Planung von Unterricht sollte... M SD Ableh- Zustimmung
nung
...ausschliefSlich durch die Lehrkraft erfolgen.” 1,94  ,748 78%  22%
...ausschliefflich durch die Lehrkraft und alle 2,38 ,965 52 % 48 %
Lernenden gemeinsam erfolgen.*
...Uberwiegend durch die Lehrkraft erfolgen. Ein- 2,50 918 51%  49%

zelne Lernende (z.B. cine Stellvertretung) sollten in
einem begrenzten Bereich mitentscheiden diirfen.”
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...weitgehend durch die Lehrkraft erfolgen. In 3,42  ,635 7 % 93 %
bestimmten Bereichen sollten die Lehrkraft und alle
Lernenden gemeinsam entscheiden kénnen.

Dariiber hinaus wurden die Befragten forciert, ihre Einstellungen zur Schiiler*innen-
partizipation beziiglich konkreter Strukturelemente der Unterrichtsplanung (vgl. Tinzer
& Lauterbach, 2012, S. 6f.) offenzulegen. Deutlich wird an den in Tabelle 6 dargestellten
Daten, dass Schiiler*innen aus Sicht der Befragten am ehesten beim Entwerfen bzw. Entwi-
ckeln von Frage- bzw. Problemstellungen partizipieren kdnnen sollten und am wenigsten im
Bereich der Kontrolle und Bewertung/Benotung von Lernergebnissen sowie der Gliederung
des Unterrichtsprozesses.

Tab. 6: Mittelwertangaben und Hiufigkeiten von Einstellungen zur
Schiiler*innenpartizipation bei der Unterrichtsplanung anhand konkreter
Strukturmerkmale (N=278, Min=1, Max=4)

Ablehnung Zustim-

Schiiler*innen sollten mitbestimmen kénnen bei... M SD

mung
... der Kontrolle und Bewertung/Benotung von 2,17 775 70% 30 %
Lernergebnissen.
... der Gliederung des Unterrichtsprozesses in zeitlich 2,36 ,820 59 % 41 %
begrenzte Unterrichtssituationen.
... dem Festlegen von Lernzielen. 2,62 ,857 44 % 56 %
... der Auswahl von Bildungsinhalten. 2,65 ,831 43 % 57 %
... der Auswahl geeigneter Methoden und Zugangs- 2,87 ,802 32 % 68 %
weisen zur ErschlieSung des Themas.
... dem Entwerfen von Unterrichtsthemen i.S. von 3,22 726 2% 98 %

Frage- bzw. Problemstellungen.

In einem weiteren Schritt wurden die angehenden Sachunterrichtslehrkrifte aufgefordert
anzugeben, inwiefern Schiiler*innen ihrer Meinung nach bei Unterrichtsplanung hinsicht-
lich der perspektivbezogenen und -vernetzenden Konzepte/ Themenbereiche des Sachunter-
richts (vgl. GDSU, 2013, S. 12ff.), anhand derer sich dessen inhaltliche Vielperspekeivitit
widerspiegelt, mitbestimmen konnen sollten. Hervorzuheben ist mit Blick auf die Daten
(siche Tab. 7), dass die Mittelwerte wiederum sehr eng beieinanderliegen, was eine star-
ke allgemeine Zustimmungstendenz bedeutet. Dennoch verweisen die Daten auf leichte
Tendenzen eines stirkeren bzw. geringeren Zugestindnisses bei der Planungsbeteiligung im
Bereich bestimmter Konzepte/ Themenbereiche.
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Tab. 7: Mittelwertangaben und Hiufigkeiten von Einstellungen zur
Schiiler*innenpartizipation bei der Unterrichtsplanung hinsichtlich konkreter
sachunterrichtlicher Konzepte/Themenbereiche (N=278, Min=1, Max=4)

Schiiler*innen sollten mitbestimmen kénnen M SD  Ablehnung Zustim-
im... mung
... historischen Bereich. 3,18 ,707 15% 85 %
... technischen Bereich. 320,692 13% 87 %
.. naturwissenschaftlichen Bereich. 324  ,681 13% 87 %
... geographischen/raumbezogenen Bereich. 3,27 ,656 11% 89 %
.. Bereich Mobilitit. 327 654 9% 91 %
.. Bereich Nachhaltige Entwicklung. 3,37  ,633 6% 94 %
.. Bereich Medien. 338,640 6% 94 %
... sozialwissenschaftlichen Bereich. 3,38 ,581 5% 95 %
.. Bereich Gesundheit. 3,39 ,608 4% 96 %

5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend ergeben die oben dargestellten Ergebnisse folgendes Bild: Fiir die Be-
fragten sind sowohl zweckrationale als auch nicht-funktionalistische Griinde/Motive fiir
Schiiler*innenpartizipation gleichermaflen relevant. Die zuvor skizzierten Ergebnisse der bis-
herigen schulbezogenen Partizipationsforschung kénnen zunichst bestitigt werden: Partizi-
pationszugestindnisse beziehen sich vor allem auf ,unterrichtsperiphere” oder ,unterrichts-
tangierende” Bereiche und weniger unmittelbar unterrichtsrelevante Bereiche. Bei konkreter
Nachfrage beziiglich einer méglichen Partizipation an der Planung von Unterricht sprechen
sich die Befragten jedoch klar gegen eine Alleinbestimmung und -verantwortung von Lehr-
kriften aus. Vielmehr priferieren sie eine bereichsspezifische Partizipation von Schiiler*innen
bei der Unterrichtsplanung. IThre Einstellungen zur Schiiler*innenpartizipation bei der Unter-
richtsplanung lassen sich zudem weiter ausdifferenzieren, da sie sich hinsichtlich elementarer
Strukturelemente des Unterrichts unterscheiden. Insbesondere beziiglich der Auswahl von
Bildungsinhalten, geeigneter Methoden und Zugangsweisen zur Erschliefung des Themas
sowie des Entwerfens von Unterrichtsthemen i.S. von Frage- bzw. Problemstellungen sind
sie positiver ausgeprigt. Ein , Tabu-Bereich® scheint auch fiir die Befragten der INSL-Studie
die Notengebung/Leistungsbewertung zu sein, womit bestitigt wird: ,Leistungsbewertung
ist (noch) eine nahezu beteiligungsfreie Zone“ (Bastian, 2012, S. 233). Mit Blick auf die
Einstellungen der Befragten zur Schiiler*innenpartizipation hinsichtlich inhaltlicher Berei-
che des Sachunterrichts zeigt sich ferner, dass der Bereich Nachhaltige Entwicklung, fiir den
die Partizipation mit Blick auf die Gestaltungskompetenz von Schiiler*innen wie eingangs
beschrieben zentral ist, zwar nicht die héchsten Zustimmungswerte erhielt, dass jedoch trotz
leichter Unterschiede letztlich in allen Bereichen die Partizipation von Schiilerinnen deut-
lich befiirwortet wird, wenngleich sich Tendenzen einer inhaltsbezogenen Differenzierung
andeuten.
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Die Ergebnisse verweisen insgesamt einerseits auf deutlich positive Einstellungen zur
Schiiler*innenpartizipation, die fir den Erwerb von Gestaltungskompetenz und damit
BNE - i.S. forderlicher Voraussetzungen in der Lehrperson — hochst bedeutungsvoll sind.®
Andererseits deuten sie aber auf nach wie vor bestehende (bereichs)spezifische Vorbehalte
von (angehenden) Lehrkriften hin, die u.a. professionstheoretisch im Spannungsfeld von
Verantwortungsiibernahme und -tibergabe, Angebot und Zumutung (Ehrenspeck, de Haan
& Thiel, 2008) bzw. Sollen und Wollen (Reich, 2012) sowie aus der Perspektive altersspezifi-
scher Diskriminierung (vgl. Ritz, 2008) bzw. der (Nicht-)Achtung von Partizipationsrechten
(vgl. exempl. Reitz, 2015, Simon & Hershkovich, 2016) diskutiert werden konnen. Mit
Blick auf die eingangs thematisierte notwendige Verinderung des Verhiltnisses von Parti-
zipation und Bildung im Kontext von BNE deuten die Ergebnisse somit auf bestehende
professionelle Entwicklungsaufgaben und notwendige Transformationsprozesse in Schule/
Unterricht, wenn Partizipation als zentrales Ziel und als Grundlage einer BNE umfassend
erreicht und abgesichert werden soll. Die Bearbeitung dieser Aufgaben kann nicht auf die
Schul- bzw. Unterrichtspraxis beschrinkt werden. Vielmehr sollte Partizipation bereits im
Kontext der Lehrkriftebildung in Verbindung mit den Querschnittsthemen BNE und In-
klusion — als Themen aber auch als Anspriiche an Hochschulen — thematisiert und erfahrbar
werden, um angehenden Lehrkriften Wissen tiber Handlungs- und Organisationsformen
von Partizipation in Schule zu vermitteln und den Aufbau ihrer eigenen Gestaltungskompe-
tenz sowie von Fihig- und Fertigkeiten der Férderung des Erwerbs von Gestaltungskompe-
tenz durch Schiiler*innen zu unterstiitzen (siche dazu den Beitrag von J. Simon in diesem
Band). Da BNE und Inklusion fiir die Lehrkriftebildung somit im doppelten Sinne relevant
sind, wire u.a. zu priifen, inwiefern Lehramtsstudienginge partizipativ gestaltet sind oder
werden konnen/missen, sodass auch sie nicht nur ein Lernen tiber, sondern auch ein Lernen
durch Partizipation fordern. Sowohl durch das Lernen iiber als auch durch Partizipation
kann die Hoffnung einer Beeinflussung einerseits der Einstellungen angehender Lehrkrifte
sowie andererseits der Aktivierung, Absicherung oder des Ausbaus ihrer Partizipationskom-
petenzen verbunden werden, die beide als bedeutsame Variablen der Erméglichung des Er-
werbs von Gestaltungskompetenz von Schiiler*innen bezeichnet werden konnen.
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Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE)
in chinesischen Grundschulen

Education for Sustainable Development (ESD)
in Chinese Elementary Schools

Zusammenfassung

Anhand der Ergebnisse der vergleichenden Feldforschung in zwei chinesischen Grundschu-
len in der Stadt Peking werden die Fragen erortert, wie Schiiler*innenpartizipation im Sinne
der BNE gefordert wird sowie wie die Chancen und Herausforderungen bei der Veranke-
rung von BNE auf allen Ebenen sind. Zwei sehr unterschiedliche schulische Steuerungs-
konzepte am Beispiel BNE wurden herausgearbeitet: biirokratisch-hierarchisches Konzept
vs. schulleiteranleitend-kooperatives Konzept. Allerdings geht es fiir BNE-Implementierung
und -Transfer nicht nur um die Verinderungen an den Meso- bzw. Mikro-Ebenen, sondern
auch um die Lenkung des bildungspolitischen Gebots auf der Makro-Ebene.

Abstract

On the basis of the results of the comparative field research in two Chinese elementary schools
in Beijing, the author of this article addresses the quesions of how students* participation for
the ESD is promoted and what are the opportunities and challenges in the implementation
of ESD within a multi-level education system. Two different school management concepts
were worked out: bureaucratic-hierarchical concept vs. principal-guidance-cooperative con-
cept. However, the implementation and transfer of ESD is not only about changes at the
meso- and micro-levels, but also about steering the educational policy at the macro-level.
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1 Hintergrundinformationen iiber BNE in China und
Schiiler*innenpartizipation im Sinne der BNE

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung bzw. das Konzept der BNE wurden und wer-
den auf der internationalen Ebene zentral von den Vereinten Nationen und der UNESCO
initiiert und global propagiert. Auf der nationalen Ebene beteiligte sich die chinesische Re-
gierung an der United Nations Conference on Environment and Development 1992 und
weiterhin an den verschiedenen nachhaltigen Entwicklung- bzw. BNE-bezogenen internati-
onalen Konferenzen. BNE ist zum Bestandteil der Curricula der Grundbildung geworden;
sie wurde in die ,,Outline of China’s National Plan for Medium and Long-term Education
Reform and Development (2010-2020)“ integriert. ,, These changes have allowed (exploring)
school reform and the inclusion of sustainability practices in the educational system (Global
Monitoring Evaluation Survey, China)” (UNESCO, 2012, S. 38). Auf der lokalen Ebene
—vor allem in den grofien Stidten Chinas — wird BNE im Schulbereich seit 1992 zunichst
hauptsichlich in die Umweltbildung im Sinne der schulischen und auf8erschulischen Akti-
vititen integriert. Seit 1998 versucht das UNESCO BNE-Projekt Chinas, BNE in verschie-
denen Schulbereichen zu verankern und hat zwischen 1998 und 2012 iiber 1000 Schulen
landesweit erreicht, die an dem UNESCO-BNE-Projekt Chinas teilgenommen haben und
sich mit der Orientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung profilieren.

2 Zentrale Begriffe

In diesem Kapitel soll deutlich gemacht werden, auf welcher Vorstellung von nachhaltiger
Entwicklung die BNE in China beruht und wie BNE im Verstindnis Chinas interpretiert
wird.

Die Forderung der permanenten wirtschaftlichen Entwicklung stellt die erste Prioritit der
nachhaltigen Entwicklung Chinas dar, die durch Transformation des traditionellen Ent-
wicklungsmodells zur technologiebasierenden Wirtschaftsentwicklung mit besonderer For-
derung umweltfreundlicher und innovationsorientierter Wissenschaft und Technologien er-
reicht werden soll. Gleichzeitig werden soziale Ungleichheit und Umweltprobleme als zwei
Hauptherausforderungen der nachhaltigen Entwicklung Chinas gesehen, denn sie fithren
zur inneren gesellschaftlichen Destabilisierung (vgl. Wacker & Kaiser, 2008, S. 7; S. 13).
Biirger*innenpartizipation wird zugunsten der Selbstlegitimation der Herrschaft der Kom-
munistischen Partei Chinas sowohl in politischen als auch in sozialen Bereichen erweitert
(vgl. Heberer & Schubert, 2008, S. 15). Die beobachtbare Partizipationserweiterung wird
aber nicht als Selbstzweck verstanden, sondern hat insofern einen klaren instrumentellen
Charakter (vgl. ebd.). Am Beispiel von nachhaltiger Entwicklung wird Partizipation der
Kinder und Jugendlichen von der chinesischen Regierung erwiinscht, ermutigt, geleitet, or-
ganisiert und kontrolliert. Es fehlt nach Ansicht der Autorin noch an einer Initiative oder an
freiwilligem Engagement von Kindern und Jugendlichen an den Prozessen zur nachhaltigen
Entwicklung.
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Die chinesische Ubersetzung des Begriffs ,,Education for sustainable Development* ist von
einer gewissen Ungenauigkeit gekennzeichnet und lsst viel Raum fiir Interpretation'. BNE
hat im chinesischen Bildungskontext zwei Beweggriinde: zum einen das Ausbilden von Ar-
beitskriften fiir eine innovationsorientierente nachhaltige Entwicklung Chinas und zum
anderen eine ,,Education for All“.

3 Forschungsstand der BNE-Implementierung im Bildungskontext
Chinas und Bestimmung des Forschungsdesiderats

Schiiler*innenpartizipation stellt fiir die BNE-Implementierung im chinesischen Grund-
schulunterricht — zumindest in den UNESCO-BNE-Projekt-Schulen — ein wichtiges The-
ma dar. Angesichts der Durchfithrungsbeispiele der UNESCO-BNE-Projekt-Schulen fin-
det BNE auf praktischer Ebene in dem durch die ,Basis Education Curriculum Reform
2001“ (im Folgenden: Curriculum-Reform 2001) eingefiihrten Fach der sogenannten
Comprehensive Practice Activities (im Folgenden: CPA)* schon Beachtung. CPA kann
konzeptionell theoretisch das Fundament sein, auf dem komplexe Problemstellungen mit
schiiler*innenorientierten Lehr-Lern-Methoden behandelt und ihre Losungsstrategien prak-
tiziert werden. Hierdurch kénnen auch die nachhaltigkeitsrelevanten Themen der Okono-
mie, Okologie und des Soziokulturellen zur Entfaltung kommen. Dabei wird BNE nicht nur
im einzelnen Unterricht implementiert, sondern auch durch einen ganzheitlichen Ansatz
von der Schulorganisation, Curricula-Integration bis hin zur Unterrichtsgestaltung umge-
setzt. Andererseits ldsst sich anhand der Ergebnisse der unterschiedlichen empirischen Stu-
dien zur Curriculum-Reform 2001 erkennen, dass viele Schulleitungen und Lehrpersonen
die Férderung und Forderung schiiler*innenzentrierter Lehr-Lern-Methoden nur teilweise
akzeptieren kénnen. Es besteht noch Skepsis und Widerstand seitens der Schulleitungen
und Lehrpersonen beziiglich dieser Reform. In der Unterrichtspraxis wird aus pragmati-
schem Grund immer noch iiberwiegend lehrer*innenzentrierter Unterricht durchgefiihrt.
Nach Ansicht der Autorin fehlt es noch an einer systematischen und regelmifSigen Forschung
zu BNE im chinesischen Bildungskontext. Daher lisst sich nicht auf einen Forschungs-
stand zuriickgreifen, der die BNE-Implementierung und -Verbreitung im Schulsystem sowie
die fiir sie notwendigen Bedingungen beschreibt. Die Feldforschung hat dieses Desiderat
zum Anlass angenommen, BNE-Implementierung im Unterricht mit der Perspektive der
Schiiler*innenpartizipationsforderung sowohl in einer UNESCO-BNE-Projeke-Schule als
auch in einer Nicht-UNESCO-BNE-Projekt-Schule vergleichsweise zu beschreiben, um die
Einflussfaktoren, Prozesse und Ergebnisse der BNE-Implementierung zu analysieren.

In Bezug auf die leitende Fragestellung: Wie gestaltet die Lehrperson den Unterricht, um
Schiiler*innenpartizipation im Sinne von BNE zu fordern, sollen folgende Fragen beant-
wortet werden:

—

Es besteht die Schwierigkeit, aus der Formulierung zu entnehmen, ob Bildung z.B. fiir oder iiber nachhaltige
Entwicklung erfolgt — man kann lediglich sagen, dass Bildung irgendwie mit nachhaltiger Entwicklung zu tun
hat. Dariiber hinaus kann es auch die Bedeutung haben, wie sie bspw. eine Interviewte verwendete, dass man
sich kontinuierlich weiterbildet und dadurch nachhaltig entwickeln kann.

2 Das neue Fach CPA enthilt ,information technology education, research-based learning, community service,

social practice, labor skills and technology education” (Guan & Meng, 2007, S. 593).
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— Wie wird BNE in die Ebenen der Schulorganisation und Curricula integriert?

— Welche Einstellungen und Vorstellungen haben die Lehrpersonen und Schulleitungen
beziiglich der BNE-Implementierung in ihrem Unterricht bzw. an ihren Schulen?

— Welche schulischen und auflerschulischen Unterstiitzungsangebote gibt es zum Zwecke
der BNE-Implementierung? Wie nehmen Lehrpersonen und Schulleitungen diese Ange-
bote wahr?

— Welche Herausforderungen bzw. Schwierigkeiten haben Lehrpersonen und Schulleitun-
gen bei der BNE-Implementierung im Unterricht oder an den Schulen?

— Wie sind die schulischen Steuerungskonzepte am Beispiel BNE?

— Welche Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten gibt es hinsichtlich der BNE-Implemen-
tierung mit der Perspektive der Schiilerpartizipation im Unterricht zwischen den beiden
Schularten?

— Wie sind die BNE-Steuerungsmechanismen im Schulsystem?

4 Theoriebasierte Vorannahme: Ganzheitlicher Ansatz der
BNE-Implementierung

Die drei Faktoren des ganzheitlichen Ansatzes der BNE-Implementierung werden anhand
der Beschreibung des chinesischen UNESCO-BNE-Projektes (Wang, 2004, Kap. 9; Shi &
Wang, 2009, Kap. 6) und mit den Kommentaren der Autorin erldutert:

— Schulorganisation: Es geht bei der Schulorganisation im Rahmen von BNE hauptsichlich
um die Integration der Idee der nachhaltigen Entwicklung in das gesamte Denken der
Schulentwicklung. Abgeleitet aus dem Schulentwicklungsgedanken, der sich am Leitbild
nachhaltiger Entwicklung orientiert, sollen Erziehungsziele, -methoden und -inhalte so-
wie das Curriculumsystem einer Schule entsprechend aktualisiert und ggf. verindert wer-
den (Shi & Wang, 2009, S. 198-199; Chen, 2009, S. 78).

— Curricula: Nachhaltigkeitsbezogene Themen sollen in alle Ficher integriert werden.
Schiiler*innenpartizipation kann als Chance der BNE-Implementierung in Schulen be-
sonders durch Einfithrung des CPA gesteigert werden.

— Unterrichtsgestaltung: Das didaktische Konzept fiir BNE von Kiinzli (2007) mit den di-
dakeischen Elementen: Unterrichtsziele, -inhalte, -methoden und didaktische Prinzipien
stellt einen theoretischen Rahmen fiir die Entwicklung eines ,,chinesischen® didaktischen
Konzepts fiir BNE dar. Die Inhalte der jeweiligen didaktischen Elemente sind jedoch
mit starkem Bezug auf den Forschungsstand der Schiiler*innenpartizipationsférderung
im chinesischen Bildungskontext zu betrachten?®.

3 Mit Blick auf den Forschungsstand sowohl im chinesischen Bildungskontext als auch in der deutschsprachigen
Literatur lassen sich Defizite der chinesischen Forschung im Bereich der Schiiler*innenpartizipationsforderung
und im Bereich der Unterrichtsgestaltung im Sinne von BNE erkennen, hingegen werden diese durch die Veran-
kerung der Partizipationsorientierung in der Nachhaltigkeitsthematik in der didaktischen Konzeption von BNE
von Kiinzli (2007) gewihrleistet (Sun, 2017, S. 60).
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5 Methodische Vorgehensweise

5.1 Erhebungsmethoden

Bezugnehmend auf die Fragestellungen wurden die leitfadengestiitzte teilnehmende Unter-
richtsbeobachtung, Lehrer*innen- und Schulleitungsinterviews sowie Experteninterviews®
als Erhebungsmethoden ausgewihlt. Dabei wurden Leitfiden aus den theoriebasierten Vor-
annahmen entwickelt.

Tabelle 1 stellt die fiinf Unterrichtsbeobachtungspunkte bzw. méglichen -inhalte dar und
dient als Beobachtungsleitfaden.

Tab. 1: Beobachtungsleitfaden

Beobachtungspunkte Beobachtungsinhalte
Darstellung der Welche Unterrichtsziele hat die Lehrperson? Wie werden den
Unterrichtsziele Schiiler*innen die Ziele mitgeteilt?

Auswahl der Unterrichtsinhalte Uber welche Inhalte wird die Schiiler*innenpartizipation gewihr-

leistet?
Auswahl der Welche Unterrichtsmethoden nutzt die Lehrperson?
Unterrichtsmethoden
Angebote der Inwelchen Bereichen gestaltet die Lehrperson Schiiler*innenpartzi-
Schiiler*innenpartizipation pationsmdoglichkeiten? Welche Entscheidungsriume gibt sie den
Schiiler*innen? Gibt sie individuelle Unterstiitzungsangebote fiir
die Partizipation?
Lehrer*innenrolle Welche Rolle spielt die Lehrperson im Unterricht?

Der theoriegeleitete Leitfaden lag der Erstellung der Beobachtungsprotokolle zugrunde. Die
Protokolle bzw. Kommentare bezogen sich einerseits auf den Beobachtungsleitfaden, ande-
rerseits konnten sie aber auch dariiber hinausgehen. Die Forscherin stand dem beobachteten
Lehrverhalten offen gegentiber.

Die Interviews mit den Lehrpersonen fanden nach den Unterrichtsbeobachtungen statt
und die Interviews ermoglichten eine Ubermittlung der Beobachtung an die betreffenden
Lehrpersonen und halfen, das subjektive Lehrverhalten zu begriinden, offene Punkte der
Unterrichtsbeobachtungen zu diskutieren und ggf. Unklarheiten zu beseitigen. Dariiber
hinaus wurden die personlichen Einstellungen und Vorstellungen sowie die wahrgenom-
menen Herausforderungen und Schwierigkeiten der Implementierung von BNE und CPA
mit dem Fokus auf Schiiler*innenpartizipationsférderung als die querliegenden Themen in
die thematischen Kategorien der Schulorganisation, Curricula und Unterrichtsgestaltung
integriert. ,Rahmenbedingungen® und ,Biografische Daten® wurden als zwei zusitzliche
thematische Hauptkategorien ausgebildet.

Tabelle 2 zeigt die Kategorien des Interviewleitfadens mit Beispielfragen.

4 Der Leitfaden des Experteninterviews wird in dem Beitrag wegen des begrenzten Platzes nicht mehr vorgestellt.
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Tab. 2: Kategorien und Beispielfragen des Leitfadens fiir Lehrer*inneninterviews

Kategorien Beispielfragen

Kommunikation iiber Unter- Wie finden Sie die Schiiler*innenpartizipationsforderung in Threm
richtsbeobachtungsergebnisse ~ Unterriche?

Personliche Vorstellungen Welche Vorstellung haben Sie von BNE/Schiiler*innenpartizipa-
tionsforderung im Unterricht/Threm Unterrichtsfach?

Herausforderung und Welche Schwierigkeiten haben Sie bei der Implementierung der

Schwierigkeit BNE/beim Unterrichten des Fachs/bei der Schiilerinnenpartizipa-
tionsférderung im Unterriche?

Rahmenbedingungen Welche Weiterbildungsméglichkeiten gibt es fiir Thr Fach oder fiir
BNE? Nehmen Sie daran teil? Wie gefallen Thnen diese?

Biografische Daten Seit wann unterrichten Sie das Fach CPA/BNE? Wie sind Sie auf

das Fach CPA/BNE gekommen?

Die Kategorien des Leitfadens des Schulleitungsinterviews sind identisch mit denen des
Leitfadens fiir die Lehrer*inneninterviews. Eine Datengewinnung iiber die Befragung ver-
schiedener Personengruppen liegt darin begriindet, dass Schulleitungen und Lehrpersonen
vermutlich unterschiedliche Sichtweisen beziiglich der BNE-Implementierung und der ent-
sprechenden Férderangebote haben.

Abbildung 1 zeigt den Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Erhebungsmetho-
den und den Untersuchungsgegenstinden.

Abb. 1: Zusammenhang zwischen Erhebungsmethoden und Untersuchungsgegenstinden

5.2 Auswertungsverfahren

Ausgewihlte Audiodateien der Unterrichtsbeobachtungen und Interviews wurden transkri-
biert, ins Deutsche iibersetzt und als Material fiir die Auswertung zur Verfiigung gestellt.

Die vorab festgelegten Leitfiden wurden zwar, um eine Uberpriifung des Vorwissens durch-
zufithren, bei der Datenerhebung, -auswertung und -interpretation besonders beriicksich-
tigt, doch zielt die Studie auf eine gegenstandsbezogene Theoriegenerierung ab. Die qualita-
tive Inhaltsanalyse ist fiir die Datenauswertung der vorliegenden Forschung geeignet, durch
die eine Mischform der deduktiv-induktiven Kategorienbildung realisiert werden kann (vgl.
Kuckartz 2012, S. 69). Innerhalb der verschiedenen qualitativen Inhaltsanalyseformen ste-
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hen bei der inhaldlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse die Identifikation von
Themen sowie die Analyse der wechselseitigen Relationen verschiedener Themen im Mit-
telpunke (vgl. ebd., S. 98), die angemessen fiir die Beantwortung der Forschungsfragen ist.
Die Auswertungsschritte der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse lehnt an
Kuckartz (2012, S. 78-98) an. Wihrend das Material in der ersten Systematisierungsrunde
anhand der Leitfiden deduktiv codiert wurde, um hieraus die Hauptkategorien zu gewinnen
und Fille fir weitere Analysen auszuwihlen, wurden in der zweiten Systematisierungsrunde
die Subkategorien am Material induktiv bestimmt. Abschlieflend entsteht ein ausdifferen-
ziertes Kategoriensystem fiir jeden Fall, das die Grundlage fiir weitere, tiefergehende Aus-
wertungs- und Interpretationsvorginge darstellt.

6 Ergebnisse

Die Analyse der Forschungsarbeit beginnt mit der Mikroebene des Unterrichtsprozesses und
setzt sich fort iiber die Ebene von Lehrpersonen und Schulleitungen bis hin zur Gesamtper-
spektive aus dem Blickwinkel des Governance-Ansatzes.

6.1 Beschreibung der BNE-Implementierung mit der Perspektive
Schiiler*innenpartizipation im Unterricht an chinesischen Grundschulen

Tabelle 3 zeigt die Unterrichtsgestaltungen von Lehrperson_2 und Lehrperson_4° anhand
der Ergebnisse der Hauptkategorien der Unterrichtsbeobachtung.

Tab. 3: Gegeniiberstellung der Unterrichtsgestaltung der zwei untersuchten Lehrpersonen
(Fokus: Schiiler*innenpartizipation)

Hauptkategorien | Ergebnisse von Lehrperson_2 | Ergebnisse von Lehrperson_4

Darstellen der Mitteilen durch Lehrperson; Darstellen auf PPT-Folien; gemein-
Unterrichtsziele Erkliren der Relevanz durch sames Vorlesen von Lehrperson und
Schiiler*innen Schiiler*innen

Unterrichtsinhalte | Zunehmende Selbstentscheidung der | Festlegung der Inhalte durch Lebrperson selbst
Lernthemen von Schiiler*innen

Unterrichts- Projektunterricht, gelenkte Unterrichtsgespriche, Lehrvor-
methoden Gruppenprisentation, trag, Schiiler*innengruppenarbeit und
Schiiler*innenbewertung, -einzelarbeit
Lehrer*innenbewertung und
Lehrvortrag
Lehrer*innenrolle | Moderatorin, Projektleiterin; | Wissensvermittlerin, Steuererin des
Begleiterin Unterrichts

5 Die Namen der untersuchten Lehrpersonen und Schulleitungen wurden anonymisiert. Lehrperson_2, Schul-
leitung_1 und Schulleitung_2 kommen aus der UNESCO-BNE-Projekt Schule. Lehrperson_4 und Schullei-
tung_3 kommen aus der Nicht-UNESCO-BNE-Projekt Schule.
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Kontrolle Zeit- und Ordnungskont- Unterbrechung der Denkprozesse und
rolle durch Lehrperson und Schiiler*innengruppenarbeit durch Lehr-
Schiiler*innen person; zeitdkonomische Transformation
des Wissens
Niveau der Schii- | Beteiligung und Selbstbestim- | passives Zuhoren und Meinungsiuflerung
lerpartizipation mung zu einzelnen Fragen der Lehrperson

Insgesamt ermdglichte das Lehrverhalten von Lehrperson_2 eine partizipative, kooperative
und eigenstindige Arbeit der Schiiler*innen. Diese Erfahrung des gemeinsamen selbststidn-
digen Lernens und Handelns erzeugte eine hohe Lernmotivation der Schiiler*innen und
fihrte zu einer Entfaltung des Interesses der Schiiler*innen am Lerngegenstand. Vergleichs-

weise konnte durch die Unterrichtsgestaltung von Lehrperson_4 nur eine Anpassung der
Schiiler*innen an die Vorstellungen der Lehrperson gefordert werden.

6.2 Einflussfaktoren auf eine BNE-Implementierung auf Schul- und Unterrichtsebene

In der Tabelle 4 werden die wichtigen Zitate aus den Schulleitungs®- und Lehrer*innen-
interviews der zwei untersuchten Schulen gezeigt.

Tab. 4: Gegeniiberstellung der Zitate der Schulleitungs- und Lehrer*inneninterviews der

zwei untersuchten Schulen

Schulorganisation Curricula Unterrichts- Rahmen-
gestaltung bedingungen
UNESCO- Schulleitung_2: Schulleitung_2: Ich Lehrperson_2:  Schulleitung 2:
BNE-Projeke-  BNE wird in der finde eigentlich, dass Ich mache Wir besprechen
Schule Schule in vielen BNE in das nationale ~ CPA als mein BNE-Integrati-
Hinsichten der Curriculum {iberall in-  schulbasiertes on in die Cur-
Schulumgebungs-  tegriert werden sollte.  Curriculum ricula hiufig im
konstruktion, Cur- I: Uberall? (Int._L_4, Z. Management-
riculaentwicklung,  Schulleitung_2: 3200). team (Int_SL_1
Unterrichtsgestal-  Uberall. und SL_2, Z.
tung, Organisation  Schulleitung_1: Zuerst  Lehrperson_2:  2300).
der schulischen muss man sich dessen  Ich weifd es
Aktivititen und bewusst sein und es nicht genau Schulleitung_1:
tiberall durchge- kennen. was BNE ist. Ich habe vom
fithre (Int._SL_1 Schulleitung_2: Das BNE und UNESCO-
und SL_2, Z. Kernproblem ist, dass  nachhaltige BNE-Projekt
1980-1983). man es kennt. Entwicklung Chinas Infor-

Schulleitung_1: Wenn
man es kennt, dann
kann man es umsetzen
(Int._SL_1 und SL_2,
Z.1937-1943).

hat irgendetwas
mit Ressourcen
und Umwelt zu
tun (Int._L_2,
Z.230).

mationen iiber
BNE, Fortbil-
dungen und ein-
zelne Beratun-
gen bekommen
(Int_SL_1 und
SL_2,7.2523).

6 Das Gruppeninterview mit den zwei Schulleitungen war nicht geplant. Die zwei Schulleitungen hatten zufillig

an einem Tag Zeit und wollten gemeinsam interviewt werden.
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Nicht-
UNESCO-
BNE-Projekt-
Schule

(keine Aussage)

Schulleitung_3: Nach-
haltige Entwicklung
gehdrt zu unserem
lokalen Curriculum
(Int._SL_3, Z. 2159).
Lehrperson_4: (...),
dass Nachhaltige Ent-
wicklung eine eigene
Kernidee und einen
eigenen roten Faden
haben muss. Nur dann
kann diese Disziplin
gut entwickelt werden.
Ohne Kernidee und
roten Faden lehrt man
heute dies und morgen
das, und das Curri-
culum ist immer ein
seltsames Ding und ein
Sonderling (Int._L_4,
Z.1498-1501).

Schulleitung_3:
Ich weifd wirk-
lich nicht ganz
genau, wie sie
BNE tatsich-
lich unterrich-
tet haben. Sie
unterrichten da
bestimmt nicht
so professionell
wie in ihren
Hauptfichern’.
Das ist die
Wahrheit
(Int._SL_3,
Z.2216-2218)
Lehrperson_4:
Dariiber hinaus
benutzen die
Hauptfachlehr-
personen die
Unterrichts-
stunden der
Nachhaltigen
Entwicklung
einfach fiir
selbststindiges
Lernen der
Schiiler*innen
oder Ubungen
(Int._L_4, Z.
1504-1506).

Schulleitung_3:
Wir sind keine
experimentelle
Schule, deshalb
engagieren wir
uns vielleicht
auch relativ
wenig fiir BNE.
Dariiber hinaus
ist auch keiner
da, der uns bera-

ten, unterstiitzen
und dabei helfen
kann!® Das ist
das Kernprob-
lem (Int._SL_3,
Z.2205-2207).
Lehrperson_4:
Dariiber hinaus
schenken Schul-

leitungen diesem

Fach gar keine
Aufmerksamkeit
(Int._L 4, 7.
1504).

Durch die Gegeniiberstellung der Einstellungen und Vorstellungen zur BNE-Implementie-
rung der zwei Schulen zeigt sich, dass es sich in den Fragen der Unterrichtsgestaltung im
Sinne der BNE nicht nur um ein didaktisches Problem einzelner Lehrperson handelt. Viel-
mehr ist es ein Problem der gesamten Schulentwicklung. Schulleitidee und Bildungsziele
miissen sich am Konzept der BNE und dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientiert
entwickeln, damit Lehrpersonen sich fiir ihre Lehrarbeit an den regulativen, normativen und
kulturell-kognitiven Kontexten (Scott, 2008) orientieren kénnen.

Fiir CPA und BNE, deren Inhaltswissen auf der Makroebene nicht durch Lehrpline oder
Unterrichtsstandards vorgegeben werden, sind die schulischen Rahmenbedingungen (se-
kundire Rekontextualisierung der Lehrpersonen) (vgl. Fend, 2008, S. 239-240) zum Be-
zugspunkt der Umsetzung randstindiger Bildungsangebote wie BNE geworden. Es ist durch

7 In chinesischen Schulen sind Chinesisch, Mathematik und Englisch die sogenannten Hauptficher, in denen
Schiiler*innen Priifungen am Ende eines jeden Semesters ablegen miissen und die auch zu den Priifungsdiszipli-
nen der Hochschulaufnahmepriifung gehoren. Die anderen Ficher sind die sogenannten Nebenficher.

8 Der Satz mit dem Unterstrich wurde betont gesprochen.
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das Zitat von Lehrperson_2 interessant zu sehen, obwohl sie nachhaltige Entwicklung be-
zogenes Thema in ihrem eigenen schulbasierten Curriculum unterrichtete, war sie sich der
Umsetzung von BNE noch nicht bewusst. BNE ist ein Konzept mit Modernisierungsgehalt.
Es erhebt den Anspruch sowohl auf inhaltliche Integration der bisher getrennt thematisier-
ten Handlungsfelder als auch auf Verinderung bzw. Weiterentwicklung des Methodenwis-
sens und -kénnens in Richtung der Schiiler*innenpartizipation. Diese Anspriiche kénnen
weder von den bestehenden chinesischen Schulsystemen erfiille noch durch die aktuelle
Lehrer*innenausbildung unterstiitzt werden. Es fehlt vielen chinesischen Schulleitungen
und Lehrpersonen noch an der Wissens- und Kompetenzgrundlage, um BNE-Aspekte an-
gepasst an die bestehenden Fichersysteme und Unterrichtsthemen zu integrieren.

6.3 SteuerungsmafSnahmen und -mechanismen fiir BNE-Implementierung und
-Transfer im chinesischen Grundschulbereich

Im Anschluss an die bisherigen Analyseergebnisse werden zuerst die Koordinationsformen
der Curricula-Teilautonomie im Rahmen der chinesischen School Governance skizziert. An-
schlielend werden die zwei Steuerungsmodelle am Beispiel BNE dargestellt.

6.3.1 Curricula-Teilautonomie im Rahmen aktueller chinesischer School Governance

Im Hinblick auf die Curricula-Teilautonomie wurden die Entscheidungsrechte und Ge-
staltungsfreiriume der Schulentwicklung nach der Curricula-Reform 2001 zunehmend von
den Zentralen an die lokalen Akteure weitergegeben. Im Rahmen der sogenannten Drei-
Stufen-Curricula sollen die Inhalte des lokalen und schulbasierten Curriculums an den In-
halten des nationalen Curriculums orientiert festlegt werden. Die Koordinationsverhiltnisse
zwischen den verschiedenen Akteuren verindern sich: Wihrend das chinesische Bildungs-
ministerium immer noch die Rolle des ,Hauptkoordinators® und ,,Steuerers® fiir die Drei-
Stufen-Curricula tibernimmt, miissen Schulen Kooperation, Koalition und Koordination
durch sowohl schulinterne als auch schulexterne Verhandlungsprozesse aufbauen, um die
Curricula-Teilautonomie zu realisieren. NGOs und Forschungsinstitute der Erziehungswis-
senschaft’, die die unterschiedlichen Bildungsprojekte organisieren, sind z.B. die schulex-
ternen horizontalen Akteure fiir Schul- und Curriculaentwicklung. Im Vergleich dazu brau-
chen Schulen und Lehrkrifte fiir den Grofteil des standardisierten nationalen Curriculums
keine weitere Bearbeitung.

Der aktuellen chinesischen School Governance (nach 2001) liegen verschiedene Zielsetzun-
gen des Wettbewerbs, der Partizipationserweiterung und der Optimierung der bisherigen
Verwaltungsprozesse zugrunde. Diese Art von SteuerungsmafSnahmen und -mechanismen
des chinesischen Schulsystems entsprechen auch den Bediirfnissen der chinesischen Regie-
rung nach kontinuierlichem Wirtschaftswachstum einerseits und Regelung zunehmender
sozialer Spannungen und wirtschaftlicher Differenzen andererseits. Letzteres vor allem, da-
mit die soziale Ungleichheit in der chinesischen Gesellschaft weniger durch Bildung ver-
stirkt und gleichzeitig die Bediirfnisse bildungsinteressierter und in der Regel sozioskono-
misch besser gestellter Eltern durch individuelle Lehr-Lern-Angebote beriicksichtigt werden
konnen. Die gesamte School Governance koordiniert die Handlungen der verschiedenen

9 Bzgl. BNE sprechen sich die UNESCO-BNE-Projekt-Schulen hauptsichlich mit dem UNESCO-BNE-Projekt
Chinas ab. Die Ansprechpartner der Nicht-UNESCO-BNE-Projekt-Schulen ist die zustindige Abteilung des

Forschungsinstituts der Erziehungswissenschaft des jeweiligen Distrikts.

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE) in chinesischen Grundschulen

Akteure in Abhingigkeit von Kontextfaktoren so, dass bestimmte gesellschaftliche Funktio-
nen erfiillt werden (Altrichter & Maag Merki, 2010, S. 25).

6.3.2 Unterschiedliche schulische Steuerungsmodelle und -mechanismen am Beispiel

der BNE-Implementierung
Um die Fragen zu beantworten, wie BNE-Steuerungsimpulse innerschulisch unterschiedlich
aufgenommen werden und welche Wirkungen sie auf die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung haben, nutzte die Autorin die governance-analytischen Elemente der Leitenden Wer-
te, Akteure, Verfigungsrechte, Orte fiir Bildungsinnovationen im Mehrebenensystem und
Wirkungen von Altrichter und Heinrich (2007).

Tab. 5: Kategorien und leitende Fragen zur Identifikation der schulischen
Steuerungskonzepte (in Anlehnung an Altrichter & Heinrich, 2007)

Kategorien Leitende Fragen

Leitende Werte ~ Welche Werte haben die Akteure?
Wie werden die Werte strategisch eingesetzt?

Akteure Welche Akteure beteiligen sich in der Handlungskoordination?
Wie sind die Einflusschancen verschiedener Akteure?
Wie sind die neu auftretenden oder neu akzentuierten Akteure zu beschreiben?

Verfiigungsrechte  Welche Verfiigungsrechte kommen den Akteuren zu und welche Verfiigungs-
rechte eignen sie sich im Zuge von Transformationsprozessen an?

Mehrebenen- Wie ist die Interdependenz fiir BNE zwischen den Akteuren zu beschreiben?

system Welche Orte und Instrumente der Handlungskoordination fiir BNE sind zu
beobachten? Inwiefern kénnen die Orte bzw. Instrumente Beitrag zur grenz-
tiberschreitenden Handlungskoordination leisten?

Wirkungen Welche Ergebnisse erbringen spezifische Formen der Handlungskoordination?

Anhand dieser fiinf Kategorien wurden in dem gleichen Zeithorizont zwei sehr unterschied-
liche schulische Steuerungskonzepte am Beispiel BNE herausgearbeitet: biirokratisch-hier-
archisches Konzept der beteiligten Nicht-UNESCO-BNE-Projekt-Schule vs. schulleiteran-
leitend-kooperatives Konzept der beteiligten UNESCO-BNE-Projekt-Schule.

Tab. 6: Gegeniiberstellung der zwei schulischen Steuerungsmodelle am Beispiel BNE

Kategorien Biirokratisch-hierarchisches Schulleiteranleitend-kooperatives
Steuerungsmodell Steuerungsmodell
Leitende Werte Stabilitit, (Mindest-)Standard Partizipation, Reflexivitit, Selbstorgani-
sation
Akteure Dominanz des Staates; Schullei- Mehrzahl der Akteure in den Schulent-

tung als biirokratische Vorgesetzte wicklungsprozessen; Schulleitung als
biirokratische Vorgesetzte, kollegiale
Koordinatorin und Schulmanagerin
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Verfiigungsrechte  inaktive Benutzung der neuen Verantwortungsiibernahme fiir die
Rechte fiir Schul- und Curricula-  Schul- und Curricula-Teilautonomie von
Teilautonomie von der Schul- Schulleitungen und férderungsbasierte
leitung und Weitergeben der Delegation interdependenter Aufgaben

Unterrichtsgestaltung der neuen
Nebenficher (BNE und CPA) zu

den Einzellehrpersonen

Orte und Instru-  BNE ist aufgrund der insti- BNE-Integration in Schulcurricula,
mente fiir BNE tutionalisierten Polarisierung Schulleitbild und Schulprofilierung durch
im Mechrebenen-  der Haupt- und Nebenficher, bereichsiibergreifende Instrumente der
system Ungleichgewicht der Drei- Bildungsinnovationen und schulinterne

Stufen-Curricula sowie isolierter ~ und -externe Verhandlungen
Arbeitsumgebung von Neben-

fachlehrpersonen im prekiren

Ort des Nebenfichersystems und

des lokalen Curriculums'®

Wirkungen Mindeststand fiir alle lokale Identitit, Innovativitit, Flexibilitit,
Schiiler*innen; Ubermiidung und ~ grolere Demokratisierung in der Schul-
Demotivation der Schulmitglie-  entwicklung

der fiir Bildungsinnovationen;

Wettbewerbslosigkeit der Schule

Es wurden mehr Akteure in den Schulentwicklungsprozessen und eine grofiere Gestaltungs-
verantwortung von den Schulmitgliedern in dem schulleiteranleitend-kooperativen Konzept
gesehen. Sie bedingen, dass Bildungsinnovationen, Schul- und Curricula-Teilautonomie
als interdependente Aufgaben durch schulinterne und -externe Verhandlungsprozesse ko-
ordiniert durchgefiihrt werden konnten. Die Schule strebte nach der unverwechselbaren
Schulidentitit mit Orientierung an lokaler Nachhaltigkeit und war selbststindiger Akteur
im Mehrebenensystem. Hierdurch konnten die Demokratisierung, Flexibilitit, Innovativi-
tit und Reflexivitit der Schule verbessert werden. Dieses BNE-Implementierungskonzept,
an dem potenzielle Teilnehmer*innen an dem Prozess der BNE-Integration in verschiede-
ne Schulbereiche in einer kooperativen Arbeitsweise partizipieren, kann als die sogenannte
symbiotische Strategie bezeichnet werden (vgl. Grisel & Parchmann, 2004).

Im Vergleich dazu spielte die Schulleitung des biirokratisch-hierarchischen Modells in den
Schulentwicklungsprozessen nur die Rolle der ,biirokratischen Vorgesetzten und leitete
BNE als einen hierarchischen Auftrag zu den Lehrpersonen weiter, was bei diesen wiederum
nur zu Ahnungs- und Hilfslosigkeit, Doppelbelastung bzw. Abneigung gegeniiber der neuen
Aufgabe fiihrte. Diese Schule verhielt sich nur passiv und weniger innovationsbereit. Eine
schwache schulische Wettbewerbsfihigkeit und ein Uberforderungsgefiihl der Lehrpersonen
von den verschiedenen Bildungsreformen kdnnen insofern als Nebenwirkung dieses Modells
im transformierten Schulsystem gelten. Es war daher mithsam und fast chancenlos, BNE

10 Lehrperson_4 thematisierte die institutionellen Rahmenbedingungen nicht nur spezifisch fiir CPA, sondern
sie sprach auch iiber die Schwierigkeiten und Herausforderungen der Nebenfachlehrpersonen allgemein. Lehr-
person_4 fand, dass die Nebenfachlehrpersonen von den Schulleitungen nicht beachtet wiirden, keine Arbeits-
stellensicherheit und entsprechendes Honorar im Vergleich zu den Hauptfachlehrpersonen bekimen. Dariiber
hinaus fehle es an einem spezifischen CPA-Klassenzimmer sowie an der Zeit fiir eine regelmifSige Teilnahme an

Lehrer*innenfortbildungen (Sun, 2017, S. 85)
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tiber den sogenannten Top-Down-Ansatz (vgl. Oelkers& Reusser, 2008) mithilfe einzel-
kimpferischer Lehrpersonen im Unterricht umzusetzen.

Auf die zwei identifizierten Steuerungsmodelle wurden die fiinf Governance-Dimensionen
von Schimank (2007) tibertragen. Sie regeln das handelnde Zusammenwirken der drei Ak-
teursarten Staat, Organisation und Profession. Am Beispiel der BNE-Implementierung in
den chinesischen Grundschulbereich gibt es den Staat sowie das UNESCO-BNE-Projekt
Chinas als staatlich lizensierte Bildungsorganisation, Schulleitungen als Organisation sowie
Lehrkrifte als Professionen. Wihrend die Einzelschule als Organisation und die in ihr titi-
gen Lehrpersonen als Professionsangehérige die Objekte der staatlichen Steuerung und der
Auflersteuerung darstellen, geht es im Gegenzug in der hierarchischen Selbststeuerung und
der professionellen Selbstorganisation um die intraorganisatorische Angelegenheit zwischen
Organisation und Profession. Konkurrenz'' findet sowohl intra- als auch interorganisato-
risch statt (Schimank, 2007, S. 240-242). Die fiinf Dimensionen gehen aus dem handeln-
den Zusammenwirken dieser Akteure hervor.

Tab. 7: Gegeniiberstellung der Modi der Handlungskoordination der zwei schulischen
Steuerungsmodelle am Beispiel BNE

Fiinf Dimensionen Biirokratisch- Schulleiteranleitend-
hierarchisches Modell kooperatives Modell

Staatliche Beeinflussung - -

Auflensteuerung - +

Hierarchische Selbststeuerung - +

Professionelle Selbstorganisation  + +

Konkurrenzdruck - +

Die fiinf Governance-Dimensionen des Schulsystems sind in den zwei schulischen Steue-
rungsmodellen zu finden. In den beiden Modellen ist im Bereich BNE die staatliche Re-
gulierung schwach ausgeprigt und die Lehrer*innenselbstorganisation hat zugenommen.
Jedoch lassen sich die unterschiedlichen Mischungsverhiltnisse der anderen Governance-
Dimensionen beobachten.

In dem schulleiteranleitend-kooperativen Modell wurden Hinweise auf eine Transforma-
tion von biirokratisch-hierarchischer Organisation in Richtung eines innerschulischen
hierarchisch geleiteten Betriebs gefunden. Im Rahmen des Modells sind die verinderten
schulischen Regularien mit der Orientierung an BNE und am Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung deutlich zu beobachten, die iiber einen lingeren iterativen Entwicklungs-, Er-
probungs- und Anpassungsprozess durch die Verhandlungen zwischen der Schule und dem
UNESCO-BNE-Projekt Chinas produziert wurden. Professionelle Selbstorganisation der
Lehrpersonen hat besonders im Bereich der Entwicklung des schulbasierten Curriculums zu-
genommen. Allerdings ist eine gemeinschaftsformige Koordination in diesem Modell noch
kaum zu finden. Andererseits gibt es wenige Konflikte in der Feststellung von Schulentwick-

11 Nach dem chinesischen UNESCO-BNE-Projekt wird BNE-Schulprofilierung anhand verschiedener Kriterien
durch drei Stufen anerkannt: Experimental School, Demonstration School und National Experimental School
(Shi, 2014, S. 17). In diesem Zusammenhang kénnen die Instrumente der Schulprofilierung als konkurrenzo-
rientierte Steuerungsmafinahme zwischen den Schulen angesehen werden (Sun, 2017, 172-173).
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lungsrichtung und Durchfithrung der Entwicklungsschwerpunkte in diesem Steuerungsmo-
dell. Diese Spezifitit der schulischen Governance-Formen kann auf die schwach organisierte
Lehrer*innenautonomie fiir die Unterrichts- und Schulentwicklung zurtickgefiihrt werden,
die durch die traditionelle biirokratische Schulhierarchie zustande gekommen ist. Dariiber
hinaus hat diese Charakeeristik der Lehrer*innenpartizipation im Bereich der Schulentwick-
lung auch mit dem instrumentellen Charakter der Partizipation in China zu tun.

Im Gegenzug stiitzte sich die BNE-Implementierung im biirokratisch-hierarchischen Steu-
erungskonzept lediglich auf die vertikalen Beeinflussungen, die im Verwaltungszug von der
zentralen Bildungsbiirokratie tiber stidtische, lokale Bildungsbehérden bis zu Schulleitun-
gen, Lehrpersonen, Schiiler*innen wirksam werden sollten. Eine einzige Governance-Di-
mension der Lehrer*innenselbstorganisation musste die Gesamtlast der Interdependenzbe-
wiltigung tragen, die allerdings zur Interdependenzunterbrechung fiir BNE auf schulischer
Seite fithren konnte.

7 Resiimee der Steuerungsprozesse und -mechanismen von
BNE-Implementierung und -Transfer

In diesem Beitrag wurde gezeigt, wie die chinesischen Grundschulen als ,neue® Akteure
vor dem Hintergrund zunehmender Schulautonomie mit den neuen Governance-Formen
des gesamten Schulsystems — der Mischform aus Biirokratie- und Effizienzeyp (Schmid,
Hafner & Pirolt, 2007) — am Beispiel der BNE-Implementierung unterschiedlich umgehen.
Eine symbiotische BNE-Implementierung und das nicht-hierarchische Gesamtsystemsteue-
rungskonzept fiir BNE-Transfer in den Schulbereich erfordern nicht nur Akteurzentrierung
in den konkreten Konstellationen, die die Einzelschule und andere lokale Akteure trifft,
sondern auch die Interessen staatlicher (Bildungs-)Politik. Sie bestimmyt, inwiefern Schulen,
Curricula, Lehrer*innenhandeln und Schiiler*innenpartizipation vor dem Hintergrund der
tiberlagerten Bildungssteuerungsmafinahmen weiterentwickelt werden sollen und kénnen.
Die Probleme des BNE-Transfers im chinesischen Schulbereich kénnen insofern auch als ein
Problem der Gesamtsystemkoordination betrachtet werden.
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Entscheidungsprozesse von Schweizer Schiiler*innen
der Primarschule im Kontext einer
Nachhaltigen Entwicklung mit Fokus Ernihrung

Decision-Making Processes of Swiss Primary School
Pupils in the Context of Sustainable Development
with a Focus on Nutrition

Zusammenfassung

Das Forschungsprojekt EKoN-E (Entscheidungsprozesse im Kontext einer Nachhaltigen
Entwicklung mit dem Fokus Erndhrung) untersucht, wie 11- und 12-jihrige Schiiler*innen
Entscheidungen im Kontext einer Nachhaltigen Entwicklung (NE) treffen. Hierzu werden
mittels der Methode des Lauten Denkens Einzelinterviews (7=27) durchgefiihrt und nach
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Die Befunde zeigen, dass die Ent-
scheidungen sehr unterschiedliche Verliufe aufweisen. Mehr als die Hilfte der Kinder be-
zieht in den Entscheidungsprozess NE-Wissensinhalte mit ein. Diese sind jedoch iiberwie-
gend ein- oder zweidimensional. Im Gegensatz dazu werden Werte von allen Schulkindern
einbezogen.

Abstract

The research project EKoN-E (Decision-making Processes in the Context of Sustainable
Development with a Focus on Nutrition) investigates how 11- and 12-year-old pupils make
decisions in the context of Sustainable Development (SD). To this end, individual interviews
(n=27) are conducted using the loud thinking method and evaluated according to Mayring’s
qualitative content analysis. The findings show that the decisions vary. More than half of the
children include SD knowledge content in the decision-making process. However, these are
predominantly one- or two-dimensional. In contrast, all children do include values.
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1 Ausgangslage

Im internationalen Raum hat Bildung fiir eine Nachhaltigen Entwicklung (BNE) einen
mafigeblichen Stellenwert gewonnen. Mit dem Weltaktionsplan fiir BNE haben die Verein-
ten Nationen die UN-Dekade BNE strategisch weitergefithre (UNESCO, 2014). Zudem
erfihrt BNE in der Agenda 2030 der Vereinten Nationen mit dem vierten der 17 Ziele fiir
Nachhaltige Entwicklung (NE) besondere Beriicksichtigung (Ziel 4, Abschnitt 7) (UNO,
2015). Die schweizerische Bildungspolitik unterstiitzt das Anliegen BNE durch die Integra-
tion in die sprachregionalen Lehrpline fiir die obligatorische Schule. Zu den wesentlichen
Zielen einer BNE gehort die Befihigung der Schiiler*innen dahingehend, bewusste und
sachlich fundierte Entscheidungen zu treffen und an gesellschaftlichen Diskursen zu Ent-
scheidungen im Bereich einer NE aktiv teilzunehmen (de Haan, 2008; Kiinzli & Bertschy,
2008; UNEP, 2010): Schiiler*innen sollen bspw. lernen, ,unter den Bedingungen von Un-
sicherheit, Widerspruch und unvollstindigem Wissen begriindete Entscheidungen, die den
Anforderungen einer nachhaltigen Entwicklung geniigen, [zu] treffen® oder ,,sich im Bereich
nachhaltiger Entwicklung zielgerichtet zu informieren und die Informationen fiir Entschei-
dungen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung effizient einzusetzen (Kiinzli & Bertschy,
2008, S. 39f). Sollen Kinder im Rahmen einer BNE also dazu befihigt werden, an einer
NE aktiv zu partizipieren und diese mitzugestalten, muss folglich auch Entscheidungskom-
petenz entsprechende Forderung erfahren.

In der Forschungsliteratur finden sich zahlreiche Interventionsstudien zur Férderung von
Entscheidungskompetenz im Kontext einer NE.! Mehrheitlich beruhen diese auf einem
fiir solche Entscheidungen entwickelten Prozessmodell (Eggert, 2008; Eggert & Bogeholz,
20105 Gresch, 2012; Gresch, Hasselhorn & Bégeholz, 2013; Nahum, Ben-Chaim, Azaiza,
Herskovitz & Zoller, 2010; Ratcliffe & Grace, 2003). Diese Studien legen den Fokus auf die
Forderung einzelner spezifischer und fiir solche Entscheidungsprozesse wichtiger Fahigkei-
ten (z.B. Anwendung von Entscheidunggsstrategien (vgl. auch Lee & Grace, 2010; Ratcliffe
& Grace, 2003), Entwicklung von Pro- und Kontraargumenten (vgl. auch Seethaler & Linn,
2004), Unterstiitzung metakognitiver Fihigkeiten (z.B. Nahum et al., 2010) und meistens
konzentrieren sie sich auf die selektionale Phase des Entscheidungsprozesses, also auf die-
jenige Phase, in der die Entscheidung letztlich getroffen wird. Diese Studien zeigen zwar
gewisse Erfolge der jeweiligen Intervention, konnen aber wesentliche angestrebte Interven-
tionsziele nicht nachweisen (Eggert & Bégeholz, 2010; Gresch, 2012; Nahum et al., 2010).
So stellt Gresch (2012) bzw. Gresch und Kolleg*innen (2013) bspw. fest, dass diejenigen
Schiiler*innen, die sich durch die Intervention verbessert und danach adiquate Losungsstra-
tegien gewihlt hatten, diese nicht besser begriinden konnen als die anderen Schiiler*innen,
die sich fiir weniger addquate Strategien entscheiden. Weiter scheinen Schiiler*innen trotz
Intervention kaum — weder tiber die Entwicklung von Entscheidungskriterien (Nahum et
al., 2010) noch iiber den Verlauf des Entscheidungsprozesses — zu reflektieren (Eggert &
Bogeholz, 2010; Gresch, 2012; Raccliffe & Grace, 2003), und sie wihlen nach wie vor
vereinfachte Losungen (Gresch, 2012; Ratcliffe & Grace, 2003). In Bezug auf die Rolle der
Werte im Entscheidungsprozess weisen die Befunde einiger Interventionsstudien darauf hin,
dass die Werte der Schiiler*innen in ihren Entscheidungsprozessen eine erhebliche Bedeu-

1 Nachfolgend werden fiir eine bessere Lesbarkeit des Textes unter dem Begriff der Entscheidungskompetenzen
immer solche im Kontext einer NE verstanden.
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tung innehaben. Die Autor*innen folgern daraus, dass diese in kiinftigen Studien stirker
zu beriicksichtigen seien (Gresch, 2012; Gresch et al., 2013). Hinsichtlich der Bedeutung
des Wissens im Entscheidungsprozess zeigen weitere Studien ein unklares Bild (Gausmann,
Eggert, Hasselhorn, Watermann & Bégeholz, 2010; Sakschewski, Eggert, Schneider & B6-
geholz, 2014; Wettstddt & Asbrand, 2014). So lassen Sakschewski et al. (2014) in ihrer
Studie eine hohe Bedeutung des vorhandenen Wissens beim Entscheidungsprozess von
Schiiler*innen vermuten, wobei in dieser Studie das Vorwissen nicht systematisch erhoben
wurde. Gausmann et al. (2010) stellen fest, dass Schiiler*innen Schwierigkeiten damit ha-
ben, die ihnen zur Verfiigung gestellten Sachinformationen zu den Dimensionen einer NE
in ihrem Entscheidungsprozess adiquat zu beriicksichtigen und deren Widerspriichlichkeit
zu verarbeiten. Wettstddt und Asbrand (2014) bestitigen wiederum die Wichtigkeit der
im Unterricht bearbeiteten Sachinformationen fiir die Erthéhung des Reflexionsniveaus der
Jugendlichen {iber mégliche Handlungsoptionen. Angesicht der unklaren und teilweise
widerspriichlichen Befunde der skizzierten Studien erscheint es notwendig, ,einen Schritt
zuriick zu machen®, und — bevor Fragen der Forderung von Entscheidungskompetenzen in
den Blick genommen werden — zunichst zu untersuchen, wie Kinder ohne unterrichtliche
Unterstiitzung individuelle Entscheidungsprozesse gestalten, sofern sie tiber das fiir die Ent-
scheidung notwendige Wissen verfiigen. Hier setzt das Forschungsprojekt EKoN-E an. Es
greift den skizzierten Forschungsbedarf in explorativer Absicht auf und fokussiert dabei auf
Fragen der Gestaltung von Entscheidungsprozessen.

2 Theoretischer Hintergrund —
Das idealtypische Entscheidungsprozessmodell EKoN

Zur Untersuchung der individuellen Entscheidungsverldufe von Schulkindern wurde in An-
lehnung an das Verstindnis von Entscheidungskompetenz im Kontext einer NE von Boge-
holz (2007) ein idealtypisches Entscheidungsprozessmodell (EKoN) entwickelt (s. Abb. 1).
Entscheidungskompetenz im Kontext einer NE bezeichnet in diesem Verstindnis die ,,Fi-
higkeit, sich in komplexen Problemsituationen begriindet und systematisch bei unterschied-
lichen Handlungsoptionen zu entscheiden, um kompetent am gesellschaftlichen Diskurs
um die Gestaltung von Nachhaltiger Entwicklung teilhaben zu kénnen® (Bogeholz, 2007,
S. 209). Das Modell EKoN bietet eine Beschreibung, wie ein Entscheidungsprozess ideal-
typischerweise aussehen sollte. In Bezug auf die Beschreibung der Phasen stiitzt sich EKoN
mafigeblich auf die Arbeiten von Eggert & Bogeholz (20006), die aufbauend auf einem Me-
tamodell der Entscheidungsfindung aus 6konomischen und entscheidungspsychologischen
Forschungszusammenhingen (Betsch & Haberstroh, 2005) ein dreiphasiges Metamodell
fur Entscheidungen im Kontext einer NE konkretisiert haben.

Das Modell EKoN wurde zusitzlich durch Elemente weiterer Entscheidungsmodelle erginzt,
v.a. aus dem Konzept von Ratcliffe (1997), der in Anschluss an Elemente unterschiedlicher
normativer und deskriptiver Entscheidungsfindungsmodelle (Beyth-Marom, Fisschhof, Ja-
cobs Quadrel & Furby, 1991; Hirowaka & Scheerhorn, 1986; Janis & Mann, 1977) ein
6-stufiges Entscheidungsbildungsgertist erarbeitet und insbesondere in dessen didaktischer
Anwendung die Bedeutung der Werte als wichtige Aspekte der Entscheidungskompetenz
betont hat. Dariiber hinaus verweist das Modell EKoN auf die Einfliisse, welche die kon-
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kreten Entscheidungskontexte auf Entscheidungsprozesse ausiiben konnen. Es beriicksich-
tigt folglich u.a. auch milieuspezifische Gegebenheiten und bezieht sie in die Beschreibung
des Entscheidungsprozesses ein. Im Sinne des Modells EKoN sind Akteur*innen zudem
gefordert, mégliche Kontrollbereiche, welche Spielriume des Entscheidens einschrinken,
realistisch einzuschitzen.

Maf3geblich fiir die Verinderungen und Erginzungen bestchender Modelle hin zu EKoN
war die Auseinandersetzung mit dem Verstindnis von NE im Sinne der Vereinten Nationen
(de Haan, 2008; Kiinzli & Bertschy, 2008; UNED, 2010). Insbesondere sollte das Modell
der prinzipiellen Unsicherheit und Widerspriichlichkeit, welche Entscheidungen im Kon-
text einer NE prigen, Rechnung tragen. Dazu kam das Bestreben um eine méglichst prizise
Beschreibung der einzelnen Schritte in der zentralen selektionalen Phase. Wie einschligige
andere Forschungsmodelle (Betsch & Haberstroh, 2005; Bégeholz & Barkmann, 2003; Eg-
gert & Bogeholz, 2006) unterteilt auch das Modell EKoN einen typischen Entscheidungs-
verlauf in drei aufeinanderfolgende Phasen: die pri-selektionale, die selektionale und die

post-selektionale Phase (s. Abb. 1).

dell fiir Entscheid im Kontext einer NE (EKoN) ‘

| Idealtypisches Pr

g

(1) Identifikation einer Entscheidungssituation
(2) Aufarbeiten und Vernetzen der relevanten Sachinformationen
a. In Bezug auf Dimensionen einer NE:
- Einbezug i A P
- Bezug auf global-lokal-Zusammenhénge
- Bezug auf Zeitperspektive
b. In Bezug auf Aspekte, die nicht t mit den Di
situative, persénliche oder familiare milieuspezif G

pektiven

Pré-
Selektional

angen, wie

1 einer NE zL
iten etc.

ind dienen der bewussten

(3) Erkennen und Generieren von weiteren méglichen Handlungsoptionen
(4) Identifikation und/oder Generieren von relevanten Entscheidungskriterien

Selektionalen

Ubergang zur
Phase

Unbewusste Vorgénge, die den Entscheidungsprozess
beeinflussen, werden ab (5) zunehmend diminuiert

bergang zur
Post-Selektionalen

Post-
Selektional

(10) Formulierung einer Handlungsintention zur Umsetzung einer ausgewéhlten Handlungsoption
(11) Implementation der Entscheidung

Abb. 1. Idealtypisches Modell fiir Entscheidungsprozesse im Kontext einer NE im Rahmen des Forschungspro-
jekts EKoN-E, auf Basis des Modells von Eggert und Bégeholz 2006.

Die selektionale Phase von EKoN, also die Phase, in der die Entscheidungen letzdlich getrof-
fen werden, besteht aus fiinf Prozessschritten (PS), die aufeinander aufgebaut sind. Dieser
Phase liegt das Bild eines Individuums zugrunde, das sich als Akteur wahrnimme und hierbei
Werte, Emotionen, Erfahrungen, Bediirfnisse, Interessen sowie vorhandenes Wissen einbe-
zieht und reflektiert (PS 5 ,Einnehmen der Akteurperspektive®). Die Mehrdimensionalitit
einer NE-Entscheidung fithrt dazu, dass aus den verschiedenen NE-Dimensionen unter-
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schiedliche, teils widerspriichliche, Handlungsoptionen erwachsen. Diese erkennen und
deren Konsequenzen entwickeln zu kénnen (PS 6 ,Vergleich von Handlungsoptionen®),
Abwigungsprozesse zu gestalten (PS 7 ,Eingrenzeng von Handlungsoptionen®) und Hand-
lungsoptionen auszuwihlen (PS 8 ,Auswahl einer oder mehrerer Handlungsoptionen®)
gehoren zu den relevanten Prozessschritten, um eine Entscheidung im Kontext einer NE
kompetent zu treffen (PS 9 , Entscheidung®).

Das Modell EKoN ist idealtypisch, d.h. es erhebt nicht den Anspruch, die Realitit zu erfas-
sen und zu beschreiben, sondern bildet die Grundlage, um im vorliegenden Projekt EKoN-
E unterschiedliche Muster von Entscheidungsverliufen identifizieren und beschreiben zu
konnen (Lamnek, 2010). Es fokussiert den Prozess der individuellen Entscheidungsfindung
und riickt damit das Produket — die eigentliche Entscheidung — in den Hintergrund.

3 Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

Anhand des idealtypischen Entscheidungsprozessmodells EKoN als Analyseinstrument zielt
das Projekt EKoN-E darauf ab, Entscheidungsprozesse von 11- und 12-jihrigen Kindern
des 6. Schuljahrgangs® zu untersuchen. Thematisch wird in EKoN-E der Fokus exemp-
larisch auf den Bereich der Ernihrung gelegt, da gerade in diesem Handlungsfeld bereits
junge Schiiler*innen die Moglichkeit der Partizipation an Entscheidungen haben (Bender,
2012). Fokussiert wird weiter auf die selektionale Phase des Entscheidungsprozesses. Die
Frage ,Wie gestalten 11- bis 12-jihrige Schiiler*innen die selektionale Phase eines indivi-
duellen Entscheidungsprozesses im Kontext einer NE mit dem Fokus Ernihrung?® steht
damit im Zentrum und wird durch untergeordnete Fragestellungen konkretisiert: Welche
Prozessschritte der Schiiler*innen lassen sich identifizieren? Inwieweit entsprechen die Pro-
zessschritte, die Schiiler*innen realisieren, jenen des idealtypischen Prozessmodells EKoN?
Welche Rolle spielen die Wertorientierungen und welche das Wissen fiir den Verlauf der
einzelnen Prozessschritte?

Zur Beantwortung der dem Projekt EKoN-E zugrundeliegenden Forschungsfragen wird
ein exploratives mehrschrittiges Forschungsdesign gewihlt (s. Abb. 2). Die Erhebungsin-
strumente fiir die erste und zweite Erhebungsphase wurden vor Beginn der Hauptstudie
pilotiert.

Pilotstudie

P —

Vorbersitung

1. Stufe des.
Stichprobenverfahrens

1. Erhebungsphase: 2. Stufe des 2
Schrifticher Fragebogen ichpi

Interview

1 Schulklzsse 57 Schulkinder 27 Schulkinder

o7 Schulkinder
(5 Schulklassen)

Zusammensetzong je nach
Standorten

Stadt
Agglomeration
Land

Methoden:

10 BNE-Lekionen zum
Thema sNachhalfige
Ernahrungp mit Schwerpurkt
«Fleischkonsum»

83 Schulkinder

Methoden.

Wissensfragebogen (45')
Schilerfragebogen (45

7 Schulkinder
davon 18 Madchen u. 11 Knaben

Zusammensetzung nach Krterior

Standort

27 Schulkinder

Methoden:

Teil1

Teil 2

‘Wertorientierung
Geschlecht
o8

lautes Denken
(uLD)

<

®R)

J

Methoden:

Transkripion
Kodierung
Analyse
Auswertung

Abb. 2: Uberblick iiber das methodische Vorgehen im Rahmen des Forschungsprojekts EKON-E

2 Der 6. Jahrgang umfasst in der Schweiz noch alle Bildungsniveaus.
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Unm sicherzustellen, dass alle Schiiler*innen die notwendigen Grundlagen fiir das erfolgreiche
Absolvieren der selektionalen Phase aufweisen, d.h. iiber das fiir einen fundierten Entschei-
dungsprozess notwendige Wissen zum Thema Ernihrung verfiigen und alle Prozessschritte
der pri-selektionalen Phase (PS 1-4) (s. Abb. 1) bearbeitet haben, wurde eine aus 10 Lektio-
nen bestehende Unterrichtseinheit zum Thema ,Nachhaltige Erndhrung” mit Schwerpunkt
»Fleischkonsum® entwickelt und mit 97 Kindern des 6. Jahrgangs verschiedener Schulklas-
sen der deutschsprachigen Schweiz durchgefiihrt. Die Lernaufgaben behandelten die drei
NE-Dimensionen (Okonomie, Okologie, Soziokultur) wie auch die zusitzliche Dimension
der Gesundheit. Um quasi-experimentelle Bedingungen zu gewihrleisten, wurde die Un-
terrichtseinheit von zwei hierfir geschulten Lehrpersonen durchgefiihrt, die normalerweise
in den ausgewihlten Klassen nicht unterrichten. Es wurde streng darauf geachtet, dass im
Unterricht keine Elemente der selektionalen Phase bearbeitet wurden. Im Anschluss an die
Unterrichtseinheit fand die erste Erhebungsphase statt (s. Abb. 2). Mit einem fiir die Studie
entwickelten Fragebogen wurde das Wissen der Schulkinder tiberpriift. Zur Erfassung deren
Werteorientierung kam der Personal Value Questionnaire (PVQ) von Schwartz et al. (2012)
zum Einsatz (sog. Schiilerfragebogen) (s. Abb. 3).

Selbstbestimmung I: Handlungsfreiheit
Wertetyp:

Offenheit fiir Veranderungen (OfV) S immung II: G

Stimulation: Offen fiir Neues

Hedonismus*: Spafb und sensorische Befriedigung
Wertetyp: Macht |: Kontrolle tiber andere ausiiben (Haltung: egoistisch)

Selbstverstérkung (SV)
Macht II: Kontrolle von materiellen oder sozialen Ressourcen (Halfung: egoistisch)

Erfolg: Erfolgreich sein (Haltung: egoistisch)

Wahrung des eigenen Gesichts®

Wertetyp: Sicherheit I: Sicherheit im unmittelbaren Umfeld

Bewahrung des Bestehenden (BB) . . - . - .

Sicherheit II: Sicherheit im gesamtgesellschaftlichen Umfeld Tradition: Erhalt kultureller, familiérer und religiéser
Traditionen

Anpassung |: Zwischenmenschliche Anpassung

Anpassung II: Einhalten von Regeln und Gesetzen

Bescheidenheit*

Wertetyp: Benevolenz |: Zuverléssigkeit und Vertrauen gegentiber anderen (Halfung: sozial-altruistisch)
Selbsttranszendenz (ST)
Benevolenz II: Das Wohlbefinden anderer steht im Vordergrund (Halfung: sozial-altruistisch)

Universalismus mit Fokus Gerechtigkeit: Gleichheit und Schutz aller Menschen (Haltung: sozial-altruistisch)
Universalismus mit Fokus Toleranz: Akzeptanz und Verstandnis von ,Anderssein® (Haffung: sozial-altruistisch)

Universalismus mit Fokus Okologie: Schutz der Natur (Haltung: biosphérisch)

Abb. 3: Wertetypen bzw. Wertorientierungen nach Schwartz et al. (2012) (Eigene Darstellung)

Gemifd dem Prinzip der ,gewollten Heterogenitit® (Helfferich, 2011, S. 174) wurde auf
dieser Grundlage eine ,variationsmaximierte Stichprobe® (Merkens, 1997, S. 101) fiir
die nichsten Erhebungsschritte zusammengestellt. Berticksichtigt wurden dabei Standort,
Wissensniveau, Wertorientierungen, Geschlecht sowie soziodkonomischer Status (SoS) der
Eltern (2. Stufe des Stichprobenverfahrens). Gleichzeitig konnte mit diesem Vorgehen ge-
withrleistet werden, dass alle an der zweiten Erhebungsphase teilnehmenden Schulkinder
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tiber ein Mindestwissen und damit grundsitzlich die Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Durchfithrung der selektionalen Phase verfiigen. Auf diese Weise wurden 27 Schiiler*innen
fur die Durchfithrung der Einzelinterviews ausgewihlt (zweite Erhebungsphase). Hierzu
wurde die Methode des unstrukturierten Lauten Denkens (Ericsson & Simon, 1993) in
Kombination mit einer Phase der Retrospektion genutzt (Konrad, 2010; Sandmann, 2014).
Diese Methode eignet sich besonders gut, um die von den einzelnen Schiiler*innen vollzo-
genen Entscheidungsprozesse beobachtbar zu machen (Ericsson & Simon, 1993; Konrad,
2010). In der ersten Phase des Interviews — dem unstrukturierten Teil — wurden die Kinder
nur sehr behutsam durch standardisierte verbale Aufforderungen zum lauten Denken ange-
regt (Sandmann, 2014). Erst in der zweiten Phase wurden Verstindnisfragen gestellt, wobei
nur Aspekte angesprochen wurden, die zuvor vom Kind genannt wurden.

Zu Beginn des Interviews wurde jedes Kind in die Methode des unstrukturierten Lauten
Denkens eingefiihrt und das laute Denken getibt. Danach wurde jedes Schulkind mittels
eines offenen Impulses in eine Entscheidungssituation zum Thema Fleisch versetzt:

,Stell dir vor, du gehst im Sommer fiir eine ganze Woche in ein Lager’. Das Kiichenteam ist ganz
offen und méchte gerne die Entscheidung von jedem einzelnen Kind fiir den Meniiplan der Woche
beriicksichtigen. Am meisten beschiftigt das Kiichenteam das Thema Fleisch, denn es weif3, dass
Kinder sehr unterschiedlich iiber das Essen von Fleisch denken. Wie stehst du zum Thema Fleisch?
Entscheide du, was das Kiichenteam in Bezug auf das Fleisch fiir dich persénlich beachten soll.
Sprich alles laut aus, was dir dabei durch den Kopf geht*.

Die dadurch gewonnenen Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet. Hierzu wurde, basierend auf dem Konzept einer NE und der Werte-
theorie nach Schwartz et al. (2012) wie auch auf dem theoretisch erarbeiteten Entschei-
dungsprozessmodell EKoN, ein Kodierleitfaden deduktiv erarbeitet, der am Datenmaterial
induktiv weiterentwickelt wurde.

4 Ergebnisse

Zur Beantwortung der dem Projekt zugrundeliegenden Fragestellung werden die Ergebnisse
zunichst (1) zum gesamten Entscheidungsverlauf der Schiiler*innen und anschlieffend (2)
zu den einzelnen vollzogenen Prozessschritten (PS) differenziert dargelegt. Jeder Schritt wird
im Hinblick auf die einbezogenen NE Wissensinhalte* sowie die inhaltlichen Aspekte, die
dadurch von den Kindern angesprochen werden, wie auch im Hinblick auf die zum Zuge
kommenden Werte beschrieben. Hierbei wird auch die Bedeutung des im Wissenstest er-
reichten Wissensniveaus wie auch des im PVQ aufgewiesenen Wertetyps fiir den Verlauf der
einzelnen Prozessschritte gezeigt. Damit eine ibersichtliche Darstellung der Hauptresultate’

3 In der Schweiz gebriuchlicher Ausdruck fiir Schullandheim.

4 Da im Forschungsprojekt der Fokus auf Erndhrung gelegt wurde, wurden in Anlehnung an theoretische Modelle
fiir nachhaltige Ernihrung die drei Dimensionen einer NE durch die Dimension der Gesundheit erginzt. Wenn
also im Ergebnisteil von NE-Wissen die Rede ist, ist immer auch die Dimension der Gesundheit mitgedacht.

5 Der Lesbarkeit und Verstindlichkeit halber wurden die Aussagen der Kinder sprachlich leicht geglittet.
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gewihrleistet werden kann, werden in diesem Artikel lediglich die Hauptresultate prisen-
tiert.°

(1) Die Auswertung zeigt, dass alle am Interview teilnehmenden Schiiler*innen (7=27) eine
Entscheidung treffen. Dies bedeutet, dass PS 9 (,Entscheidung®) von allen Schulkindern
vollzogen wurde. Der tibrige Verlauf des Entscheidungsprozesses wird jedoch sehr unter-
schiedlich gestaltet und folgt nicht dem im EKoN beschriebenen Verlauf (s. Abb. 1). Aus der
Auswertung geht so hervor, dass die Schulkinder divergierende ,,Schrittfolgen® und ,,Schritt-
kombinationen® vollzichen. Es gibt bspw. Schiiler*innen (#=4), die in ihrem Entscheidungs-
prozess ausschliefllich den PS 9 und keine weiteren Prozessschritte durchlaufen. Ein Grof3-
teil der Befragten (#=11) vollzieht insgesamt zwei Prozessschritte, den PS 5 (,Einnehmen
der Akteurperspektive®) und den PS 9. Der PS 6 (,,Vergleich von Handlungsoptionen®) wird
von einem einzigen Schulkind vollzogen und zwar in Kombination mit PS 5 und PS 9. Aus
der Auswertung lassen sich weitere Schiiler*innen (7=7) erkennen, die in Kombination mit
dem PS 5 und PS 9 den fiir eine NE relevanten PS 7 (,Eingrenzen von Handlungsoptio-
nen®) durchlaufen. Dies bedeutet, dass ungefihr ein Viertel der Befragten in ihrem Entschei-
dungsverlauf Handlungsoptionen abwigen und gewichten. Davon vollziehen einige Kinder
(n=3) zusitzlich den PS 8 (,Auswahl von Handlungsoptionen®). Gezeigt wird auch, dass es
Kinder (7=3) gibt, die den PS 8 in Kombination mit PS 5 und PS 9 vollziechen, ohne den
PS 7 zu durchlaufen. An den Kodierungen der Aussagen der Schiiler*innen lisst sich weiter
erkennen, dass fast alle Schulkinder (7=25) Wissensinhalte in ihren Entscheidungsverlauf
einbezichen, wobei sich bei manchen dieser Kinder (#=7) keine Beziige zu NE relevanten
Wissenselementen machen lassen. Die einbezogenen NE Wissensaspekte stammen {iber-
wiegend aus den Dimensionen ,,Okologie“ (n= 12) und ,Soziokultur (#=11) und deren
Einbezug erfolgt tiberwiegend ein- (#=12) oder zweidimensional (#=7). Nur ein einziges
Kind bezieht alle Dimensionen ein. An den Kodierungen der Schiiler*innen ldsst sich weiter
feststellen, dass alle Schulkinder (#=27) personliche Werte in ihren Entscheidungsverlauf
einbezichen. Die einbezogenen persénlichen Werte stimmen nicht zwingend mit den vorab
im PVQ erhobenen Wertetypen tiberein und lassen sich tiberwiegend den Werten ,,Hedo-
nismus® (#z=24) und ,,Okologie“ (n=12) zuteilen (s. Abb. 3). Erkennen lisst sich schlief3lich,
dass sowohl Werte als auch Wissensaspekte innerhalb sehr unterschiedlicher Prozessschritte
gedufllert werden. Aus diesem Grunde wird nachfolgend auf die einzelnen vollzogenen Pro-
zessschritte genauer eingegangen.

(2) Die Auswertung des PS 5 ,Einnehmen der Akteurperspektive® (s. Abb. 1) zeigt, dass
ein grofler Teil der Befragten (7=22) den PS 5 durchliuft. Zum PS 5 werden im EKoN-E
alle Aussagen eines Kindes gefasst, die darauf hinweisen, dass es sich selbst als Akteur wahr-
nimmt, eigene Werte, Emotionen, Erfahrungen, Vorwissen, Bediirfnisse und Interessen so-
wie seine eigenen Moglichkeiten und Grenzen miteinbezieht und ggf. seine Entscheidungs-
kriterien modifiziert. So nimmt sich die Mehrheit der Schiiler*innen als Akteur*in wahr und
bezieht dabei Werte und Wissen ein. Dazu zihlen Schulkinder, die sich unterschiedlichen
Wertetypen zuteilen lassen und unterschiedliche Wissensniveaus haben. Ein Grofiteil der
Kinder (#=19), die diesen Prozessschritt vollziehen, verfiigt im Hinblick auf NE tiber ein
gutes oder sehr gutes Wissen. Jedoch nur ein Teil davon (#=13) bezieht NE Wissensinhalte
in den PS 5 ein, und dies unabhingig vom Wissensniveau. Der Einbezug dieses NE Wissens

6 Fiir weitere ausfiihrlichere Angaben zu den gewonnenen Ergebnissen wird hier auf die zwei noch nicht verdffent-
lichten wissenschaftlichen Publikationen von Stoll-Hertrampf et al. (im review) verwiesen (s. Literatur).

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Entscheidungsprozesse von Schweizer Schiiler*innen der Primarschule

erfolgt tiberwiegend eindimensional (#z=11) und in Einzelfillen zweidimensional (7=2). In
Kombination mit den Wissensbeziigen lassen sich im PS 5 auch immer Wertebeziige er-
kennen (7=13). In dieser Hinsicht lassen sich zwei Kindergruppen feststellen: Jene (#=3),
die sowohl wert- als auch wissensbasierte Aussagen formulieren und dabei einen einzigen
Aspekt (z.B. Tierethik oder Tradition) ansprechen (,Also ehm ich bin ja als Religion Muslim
und bei uns ist es so, dass ehm darf man eben kein Schweinefleisch essen” (0401VP15, Z. 112))
und jene (7=10), die sowohl wert- als auch wissensbasierte Aussagen formulieren, aber dabei
zwei (n=8) bis drei (n=2) Aspekte ansprechen. So sagt zum Beispiel ein Kind, welches den
PS 5 wert- und wissensorientiert und dreiperspektivisch (Tiertehik, Geschmack und Wohl-
ergehen der Anderen) vollzieht: ,Ich gehe jeden Sommer in ein Lager und ich finde es noch
wichtig, dass halt Fleisch fair produziert wird, und eben die Labelmast, was wir gelernt haben
und dass es halt auch fein ist und dass halt auch zum Beispiel nicht unbedingt Schweinefleisch fiir
die, die es nicht sollten essen, oder [... dass sie noch einen anderen zum Beispiel Ausweg machen,
was die nehmen kinnen zum Essen® (0101VPO1, Z. 50). Die Auswertung zeigt, dass es auch
Kinder (#=8) gibt, die im PS 5 ausschliefSlich Wertebeziige herstellen. Auch hier lassen sich
zwei Kindergruppen erkennen: Jene (7=7), die iberwiegend ein gutes bis sehr gutes Wissen
haben und wertbasierte einperspektivische Formulierungen bringen, die sich hauptsichlich
dem Wert ,Hedonismus“ (Geschmack- und Genusserlebnisse, #=6) (,Mmh also ich bin so
eine, die eigentlich echt wenig Fleisch isst. [...] es kommt immer ein bisschen darauf an, was fiir
ein Fleisch. Zum Beispiel Hamburger habe ich gerne aber [...] nur Fleisch habe ich nicht gerne.
Aber wenn es irgendwie dazu Bratwurst oder so gibt, das habe ich dann gerne“ (0301VP06,
7.60)) und nur in einem Einzelfall dem Wert ,,Universalismus mit Fokus Okologie“ (Tiere-
thik, #=1) zuteilen lassen. Und jene (#=1), die wertbasierte aber mehrperspektivische (z.B.
Geschmack, Tierethik und Tradition) Formulierungen machen (,Also ich nehme am liebsten
kein Fleisch, weil ich habe Fleisch einfach nicht gerne und auch wegen den Tieren. Aber manch-
mal esse ich Fleisch aber [...] Wurst und so aber nicht mebr viel [...] Und Schweinefleisch auch
nicht. [...] irgendwie kann ich das Fleisch nicht essen, wenn ich daran denke, dass ich esse ein
Tier [...] Schweinefleisch ihm wegen der Religion. Also Islam® (0201VP09, Z. 52, 76, 90)).

Die Auswertung des PS 6 ,,Vergleich von Handlungsoptionen® (s. Abb. 1) zeigt, dass ein ein-
ziges Schulkind den PS 6 vollzieht. Zum PS 6 werden im EKoN-E alle Aussagen eines Kin-
des zugeordnet, die darauf hinweisen, dass verschiedene Handlungsoptionen beriicksichtigt
werden. Dabei werden die Konsequenzen der jeweiligen Handlungsoptionen anhand spezi-
fischer Kriterien mitberiicksichtigt. Beim erwihnten Schulkind handelt es sich um eines, das
tiber ein sehr gutes NE Wissen verftigt, cher an egoistischen Werten (,,Selbstverstirkung®)
orientiert ist, und auch den PS 5 ,Einnehmen der Akteurperspektive durchliuft. Betrach-
tet man den PS 6 in Zusammenhang mit dem vollzogenen werte- und wissensbasierten
tierethisch-orientierten PS 5 des Kindes, zeigt die Auswertung, dass in den PS 6 jener Aspekt
einbezogen wird, der bereits im PS 5 Beriicksichtigung findet. Im PS 6 vergleicht das Kind
zwei Handlungsoptionen miteinander. Hierzu stellt es sowohl Werte- als auch NE Wissens-
beziige her. Der Einbezug der NE-Wissensinhalte erfolgt eindimensional. Beim Vergleichs-
prozess des Kindes lassen sich zwei Handlungsoptionen (HO) erkennen: Wihrend die eine
auf tierethischen Uberlegungen des Kindes (HO 1: ,Biofleisch“) basiert, beruht die andere
zwar auch auf der Tierethik, aber unter besonderer Beriicksichtigung des Lagerkontextes
(HO 2: , teils konventionelles Fleisch, teils Bio-Fleisch®): ,,wenn das Fleisch fiir Camp ist ehm,
konnten sie vielleicht auch ein bisschen konventionelle Tierhaltung Fleisch ehm nehmen, [...]
weil konnte man wenigsten noch etwas fiir die, die das Bio-Fleisch also herstellen also einfach so
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eben man kinnte die auch noch unterstiitzen, dass die es machen [...] Ja. Ehm. Ich stelle mich
halt einfach manchmal ein bisschen vor, wenn ich mich jetzt so wie ein Tier wire und mich so in
der Gefangenschaft geboren wiire und nach ungefihr einem Jahr getoter werde und nie die Sonne
gesehen und nie auf der Wiese sein konnte, dann wire auch nicht so cool fiir uns [...] Und ehm
es ehm und die, die, das Vieh, das die nachhaltig leben, die kinnen wenigstens drauflen auf die
Wiese aber ist natiirlich auch nicht gerade so cool, also wenigstens wissen sie nicht, dass sie nach
einem Jahr getoter werden® (0401VP12, Z 115-123).

Die Auswertung des PS 7 ,,Eingrenzen von Handlungsoptionen® (s. Abb. 1) zeigt, dass ein
Viertel der befragten Kinder (7=7) den fiir eine NE relevanten PS 7 vollziecht. Zum PS 7
werden im EKoN-E alle Aussagen eines Kindes zugeordnet, die darauf hinweisen, dass es
verschiedene Handlungsoptionen miteinander abwigt, gewichtet und ausschliefSt. Es han-
delt sich dabei ausschliefflich um Kinder (%=7), die ein gutes oder sehr gutes Wissensniveau
haben und sich iiberwiegend dem Wert ,Selbsttranszendenz® (n=4) (Offenheit fiir Verin-
derungen, 7=2; Selbstverstirkung, n=1) zuteilen lassen. Die Auswertung zeigt zudem, dass
keines dieser Kinder den vorausgehenden PS 6 (,Vergleich von Handlungsoptionen®) im
Interview verbalisiert. Nichtdestotrotz formulieren sie Aussagen, die darauf hinweisen, dass
sie zwei Handlungsoptionen miteinander abwigen, gewichten und sie einschrinken oder
ausschlieflen. Hierzu stellen einige Kinder (z=4) sowohl Werte- als auch NE-Wissensbeziige
her. Obwohl die Schiiler*innen tiber ein gutes bis sehr gutes Wissen verfiigen, erfolgt der
Verlauf des PS 7 iiberwiegend eindimensional (#=3), nur in einem Einzelfall zweidimensio-
nal (#=1), aber inhaltlich betrachtet immer zweiperspektivisch. In Bezug auf die Wertebezii-
ge fallt es auf, dass die Aspekte, die in den verbalisierten Abwigungsprozessen eine ausschlag-
gebende Rolle aufweisen, mit den vorab erhobenen Wertetypen (s. Abb. 3) tiberwiegend
tibereinstimmen (7=6). Betrachtet man den PS 7 in Zusammenhang mit dem vollzogenen
PS 5 (,Einnehmen der Akteurperspektive®) zeigt sich, dass es Kinder (7=2) gibt, die in den
PS 7 jene Aspekte einbeziehen, die sie bereits im PS 5 beriicksichtigen. Es gibt aber auch
Kinder (7=5), die in den PS 7 zusitzliche Werte- (7=2) und NE Wissenselemente (7=3) ein-
bezichen. Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die Kinder den PS 7 folgendermaflen
gestalten: Wihrend die eine Handlungsoption auf je nach Kind unterschiedlichen Werten
(z.B. Tierethik, Wohlergehen der Anderen) und unterschiedlichen NE Wissensdimensionen
(Okologie (n=2), Okonomie (n=1), Gesundheit (#=2)) beruht, beruht die andere Hand-
lungsoption immer, und zwar bei jedem Schulkind, auf dem Aspekt des Geschmacks. Es
wird zudem gezeigt, dass die Kinder der geschmackorientierten Handlungsoption immer
eine andere Handlungsoption gegeniiberstellen, die sie im Abwigungsprozess als wichtiger
erachten: So duflert sich bspw. ein Kind, welches grundsitzlich jedes Fleisch gerne hat und
dem auch tierethische Aspekte wichtig sind, folgendermaflen: ,Man sollte darf jedes Fleisch
essen aber nicht von jedem Fleisch gleich viel. Weil ein paar Tier sind vom Aussterben bedrohrt,
weil sie so viel gejagt worden sind wegem Fleisch oder weil sie etwas haben [...]. Und ich habe
eigentlich jedes Fleisch gern. Aufler wenn es sebr fett- ih nein Speck. Nein!* (0202VP03, Z.
105). Das Kind wigt so eine wertbasierte und geschmackorientierte Handlungsoption (,,von
jedem Fleisch gleichviel essen®) mit einer wert- und wissensbasierten und tierethisch-orien-
tierten Handlungsoption (,nicht von jedem Fleisch gleichviel essen®) ab und die Letztere
scheint im Abwigungsprozess eine wichtigere Rolle zu spielen.

Die Auswertung des PS 8 ,,Auswahl von Handlungsoptionen® (s. Abb. 1) zeigt, dass ein
Viertel der Befragten Schiiler*innen (#=7) den fiir eine NE relevanten PS 8 vollzieht. Zu
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diesem Prozessschritt werden im EKoN-E alle Aussagen eines Kindes zugeordnet, die darauf
hinweisen, dass es eine oder mehrere Handlungsoptionen auswihlt.

Diese Kinder (#=7) haben im Wissenstest unterschiedlich gut abgeschlossen und weisen
unterschiedliche Wertorientierungen auf (Offenheit fiir Verinderungen (7=3), Selbsttrans-
zendenz (7=3), Bewahrung des Bestehenden (#=1) (s. Abb. 3). Die Auswertung zeigt, dass
keines der Kinder, die den PS 8 vollziehen, den PS 6 (,,Vergleich von Handlungsoptionen®)
verbalisiert. Einige Kinder (#=3) vollziechen den PS 8 in Kombination mit dem PS 7 (,Ein-
grenzen von Handlungsoptionen®). In dieser Hinsicht fillt es auf, dass fast alle Kinder (7=06)
keine Aspekte in ihren Auswahlprozess einbezichen, die sie nicht schon im PS 5 und/oder PS
7 angesprochen haben. Lediglich ein einziges Kind fiihrt in den PS 8 einen neuen Aspekt ein.
Es handelt sich dabei um ein Kind, welches im Interview weder PS 5 noch PS 7 vollzieht.
Wihrend PS 8 stellen alle Schulkinder (7=7) Wertebeziige und nur einige davon (7=2) auch
NE Wissensbeziige her. Der Einbezug von NE Wissenselementen erfolgt eindimensional. In
Bezug auf den Auswahlprozess der Kinder lisst sich Folgendes feststellen: Wihrend die eine
Handlungsoption geschmacksorientiert (#=4) oder traditionsorientiert (7=3) ausgerichtet
ist, beruht die andere Handlungsoption auf unterschiedlichen NE Wissensinhalten (Oko-
logie (#=1) und Soziokultur (#z=1)) und/oder auf unterschiedlichen Werten (Universalismus
mit Fokus Okologie (n=3); Benevolenz (#=2); Tradition (#=2); Anpassung und Sicherheit
(n=1)). Wihrend der Geschmacksaspekt im Auswahlprozess nie eine ausschlaggebende Rolle
zu spielen scheint, scheint der Traditionsaspekt fiir die Auswahl einer Handlungsoption aus-
schlaggebend zu sein. So sagt zum Beispiel ein Kind, das eine werte- und wissensbasierte und
auf das Wohlergehen der Anderen ausgerichtete Handlungsoption zulasten der wertbasier-
ten und geschmackorientierten Handlungsoption auswihlt: ,,Also ich wiirde Fleisch also wir
haben jeden Tag Fleisch machen, wenn ich in der Kiiche wire, weil es gibt auch also Vegetarier,
wo kein Fleisch essen. Aber ich wiirde also zwischen Poulet, Hihnchenfleisch und auch Schwei-
nefleisch also viele verschiedene Sachen, dass fiir jeden etwas dabei ist, was er gern hat [...] Aber
sonst halt, also wenn ich sollte selber entscheiden was fiir mir wiirde hitte ich Rind oder Poulet
genommen [...] Also Rind wegen von daheim und Poulet habe ich einfach ich weifS auch nicht
das habe ich einfach gern“ (0301VP16, Z. 59, 83-85). Die Auswertung zeigt weiter, dass die
Aspekte, die in den Auswahlprozessen der Kinder eine ausschlaggebende Rolle aufweisen,
mit den vorab erhobenen Wertetypen (s. Abb. 3) zum Teil ibereinstimmen (#=4). So hat
zum Beispiel das Kind, welches die tierethisch-orientierte Handlungsoption zulasten der
geschmackorientierten Handlungsoption auswihlt, die Wertorientierung ,Selbsttranszen-
denz® im PVQ aufgewiesen.

5 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Im Kontext einer NE sind PS 6 (,, Vergleich von Handlungsoptionen®) und PS 7 (,,Eingren-
zen von Handlungsoptionen®) eines idealtypischen Entscheidungsprozesses (s. Abb. 1) von
besonderer Relevanz und tragen wesentlich zu dessen Qualitit bei. Auf den ersten Blick wire
anzunehmen, dass Kinder mit einem sehr guten Wissen zum Thema NE im Rahmen ihres
Entscheidungsprozesses vielfiltigere und zahlreichere Optionen mit unterschiedlichen in-
haltlichen Perspektiven generieren, als Kinder, die iiber das Mindestwissen zum Thema NE
verfiigen. Die Auswertung der Interviews zeigt jedoch, dass wenige Kinder von sich aus diese
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fur NE relevanten Prozessschritte vollziehen. Es scheint also, dass das Generieren, Verglei-
chen, Abwigen von Handlungsoptionen nicht zum selbstverstindlichen Entscheidungsver-
halten der Kinder bei Entscheidungen im Kontext einer NE gehéren. Die Auswertung zeigt
zudem, dass ein gutes oder sehr gutes Wissensniveau notwendig aber noch nicht hinreichend
fiir den Vollzug der fiir eine NE relevanten Prozessschritte ist. Es finden sich einige Kinder,
die trotz gutem oder sehr gutem Wissensniveau diese Prozessschritte nicht vollzichen. Inte-
ressant ist auch, dass das Einbeziehen von vorhandenem Wissen in Entscheidungsprozesse
nicht zum selbstverstindlichen Entscheidungsverhalten von Kindern im Kontext einer NE
gehort.

Nicht nur das Wissensniveau der Kinder, sondern auch die vorab erhobenen Wertetypen
scheinen keinen wesentlichen Einfluss auf die Qualitit des Entscheidungsprozesses zu ha-
ben. Die Auswertung hat gezeigt, dass die Wertetypen nicht zuverlissig denjenigen Werten
entsprechen, die die Kinder im Interview formulieren. In Bezug auf die Werte zeigt es sich
weiter, dass die im Interview formulierten Wertebeziige tiberwiegend dem Wert ,,Hedonis-
mus“ und somit dem Aspekt ,,Geschmack® zugeteilt werden kénnen, auch wenn die Kinder
gemify PVQ-Test einem anderen Wertetyp entsprechen. Bei Entscheidungen im Ernih-
rungsbereich scheint der Wert ,Hedonismus® eine wichtige Rolle zu spielen. Es fillt aber
auf, dass diesem Wert (und somit dem Aspekt ,,Geschmack®) eine untergeordnete Rolle
zukommt, wenn es um das Vergleichen, Abwigen und Auswihlen von Handlungsoptionen
geht. Mit Blick auf die Wertebeziige fillt zudem auf, dass diese unterschiedlich mit Wissen
verkniipft werden. Wihrend der Wert ,Hedonismus“ (mit dem Aspekt ,,Geschmack®) kaum
mit Wissen verbunden wird, werden andere Werte und Aspekte mit Wissen verkniipft. Sol-
che Verkniipfungen erfolgen tiberwiegend im Zusammenhang mit dem Aspekt Tierethik
oder mit jenem der Tradition. Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die NE-Wissenselemente
eine Unterstiitzungsfunktion im Dienste der Werte aufweisen, indem sie insbesondere ein-
bezogen werden, um wertbasierte Aussagen niher auszufithren und zu bekriftigen.

Mit Blick auf die ermittelten Befunde kénnen zwei wesentliche didaktische Schlussfolgerun-
gen gezogen werden, welche auf den Erwerb und/oder die Forderung von Entscheidungs-
kompetenz im Kontext einer NE abzielen: Erstens (1), da Kinder offensichtlich die wesent-
lichen Prozessschritte im Rahmen eines NE Entscheidungsverlaufs selten vollziehen, miissen
diese im Unterricht angeleitet und geiibt werden. Eine Lehrperson benotigt demzufolge ein
didaktisches Setting mit unterstiitzenden Materialen, um das Abwigen von Handlungsop-
tionen der Kinder zu fordern. Zweitens (2) machen die bestehenden Befunde deutlich, dass
das im schulischen Kontext erworbene Wissen nicht angewendet wird. Hier bedarf es kon-
kreter Ubungssituationen im Unterricht unter besonderer Beriicksichtigung der Erfahrungs-
horizonte der Kinder. Kinder kénnen damit aufgefordert werden, ihr vorhandenes Wissen in
konkreten Situationen anzuwenden.
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Uber das Verhiiltnis des naturwissenschaftlichen
Unterrichts zu Geographie und Nachhaltigkeit

On the Relation of Science Education with

Geography and Sustainability

Zusammenfassung

Eine nachhaltige Zukunft ist nur auf Basis naturwissenschaftlicher Einsichten méglich.
Ohne sie konnen viele aktuelle Herausforderungen nicht gemeistert werden, wie das Errei-
chen der Sustainable Development Goals. Da nachhaltigkeitsbezogene Herausforderungen
nur transdisziplinir zu ldsen sind, diskutieren wir das Hinzuziehen geographischer Perspek-
tiven fiir die Naturwissenschaften. Ein solcher Blick kann aus unserer Sicht den Bildungs-
wert des naturwissenschaftlichen Unterrichts steigern. Entlang von drei Beispielen beschrei-
ben wir, wie geographische Perspektiven helfen konnen, ganzheitlicher zu einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung beizutragen.

Abstract

A sustainable future needs a base in scientific knowledge. Without scientific knowledge
many current challenges cannot be mastered, such as the achievement of the Sustainable
Development Goals. Since sustainability-related challenges can only be solved transdiscip-
linarily, we discuss the inclusion of geographic perspectives for the natural sciences. In our
view, such a perspective can increase the educational value of science teaching. Along three
examples, we describe how geographical perspectives can help to more fully contribute to
education for sustainable development.
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1 Einleitung

Fragen nach der 6konomischen und 6kologischen Entwicklung der Welt und den mit ihr
verbundenen Grenzen unseres Wachstums werden seit etwa 50 Jahren ausgehend von ei-
ner Studie des Club of Rome (Meadows, Meadows, Randers & Behrens, 1972) diskutiert.
Aktuell finden sich unterschiedlichste Medienbeitrige, etwa iiber Chemikalien und Plas-
tik, die unsere Gewisser und Ozeane verschmutzen, Erdgasforderung durch Fracking, die
zu Grundwasserverschmutzung und Klimawandel beitragen kann oder Erdbeben auslésen
soll, sowie Verbote von synthetischen Pestiziden, die fiir das Bienensterben verantwortlich
gemacht werden. Es wird kontrovers diskutiert, was die ,richtigen Antworten auf solche
Herausforderungen sind. Unstrittig ist aber, dass menschliches Handeln nachhaltiger wer-
den muss, um die Belastung des Planeten Erde zu verringern, bis hin zu einer nachhaltigen
Lebensweise, die darauf abzielt, dass zukiinftige Generationen in einer Welt leben kénnen,
in denen sie ihre Bediirfnisse immer noch verwirklichen kénnen (WCED, 1987).

Einen aktuellen Handlungsrahmen, wie die Weltbevolkerung sich entwickeln soll, geben
die in der Agenda 2030 verabschiedeten Entwicklungsziele der Vereinten Nationen (Sus-
tainable Development Goals; UN, 2015). Fiir das Erreichen vieler dieser Ziele sind natur-
wissenschaftliche Erkenntnisse und die auf ihnen basierenden technischen Anwendungen
zentral (Matlin, Mehta, Hopf & Krief, 2015), etwa zur Bekimpfung des Hungers oder fiir
Mafinahmen zum Klimaschutz. Das macht Nachhaltigkeitsbildung zu einer zentralen He-
rausforderung fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht. Alle Ficher sollen einen Beitrag
zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) leisten, auch die Naturwissenschaften,
die dabei aber nicht auf ihren eigenen fachlichen Fokus beschrinkt bleiben sollten (KMK,
2017). Naturwissenschaftlicher Unterricht muss iiber das blofle Betrachten von Fachwis-
sen hinausgehen (Sjéstrom, 2013), iiber den Tellerrand blicken und etwa gesellschaftliche
Perspektiven einschlieffen, was in vielen Curricula leider immer noch zu selten vorkommt
(Hofstein, Eilks & Bybee, 2011).

Im Folgenden zeigen wir auf, wie ein solch erweiterter Blick gestaltet werden kann, wenn
moderne Konzepte nachhaltiger Entwicklung als Impulsgeber fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht genutzt werden, etwa das Konzept planetarer Belastungsgrenzen (Steffen
et al., 2015), und um geographische Perspektiven bereichert werden (Zowada, Ménter &
Eilks, 2019). Nach einer allgemeinen Legitimation werden wir einen Einblick in drei Un-
terrichtsbeispiele zu den Themen Fracking, Phosphatriickgewinnung und (Griine) Pestizide
geben.

2 Ziele der nachhaltigen Entwicklung, planetare Belastungsgrenzen
und Unterricht

Der Begriff Nachhaltigkeit entstammt urspriinglich der forstwirtschaftlichen Zielsetzung,
dem Wald nur so viele Biume zu entnehmen, wie in derselben Zeit nachwachsen kénnen.
Durch Berichte wie ,Die Grenzen des Wachstums® des Club of Rome (Meadows et al.,
1972) wurde das Konzept der Nachhaltigkeit in ein breites gesellschaftliches Bewusstsein
geriickt und spitestens 1987 zu einer regulatorischen Idee globaler Politik. Im Brundtland-
Bericht ,,Our Common Future® der Vereinten Nationen (WCED, 1987) wird Nachhal-
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tigkeit definiert als die Befriedigung der Bediirfnisse der jetzigen Generation, ohne dabei
die Chancen zukiinftiger Generationen einzuschrinken, ihren Bediirfnissen nachgehen zu
konnen. Mit der Agenda 21 heben die Vereinten Nationen drei Dimensionen von Nach-
haltigkeit hervor: soziale, skonomische und dkologische Nachhaltigkeit (UN, 1992). Diese
sollen in gegenseitiger Balance eine nachhaltige Entwicklung vorantreiben. Diese Sichtweise
ist auch in der Agenda 2030 aus dem Jahr 2015 wiederzufinden (UN, 2015), in der sich 193
Linder einigten, dass aktuelle Herausforderungen nur gemeinschaftlich 1gsbar sind. Kern
dieser Agenda sind 17 Sustainable Development Goals (SDGs), die bis 2030 die Transfor-
mation zu einer nachhaltigen Welt anleiten sollen (weiterfithrend und vertiefend: Pufé, 2014
und Michelsen, 2015).

Die SDGs sind vielfiltig, etwa die Bekimpfung von Armut, Hunger und Ungleichheit, Kli-
ma-, Land- und Gewisserschutz oder bezahlbare und saubere Energie (Abb. 1). Es geht aber
auch um hochwertige Bildung als Beitrag zur Gestaltung einer nachhaltigen Welt. Hierfiir
schligt Rieckmann (2018, S. 4) eine handlungsorientierte, transformative Pidagogik vor.
Nach der vergangenen Dekade einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) (2004-
2014) fithrt die UNESCO nun ein Aktionsprogramm durch (DUK, 2014), das Lernende
befihigen soll, nachhaltige Entwicklung umzusetzen und mitzugestalten.

SAUBERES WASSER
UND SANITARVER-
SORGUNG

KEINE KEIN GESUNDHEIT UND HOCHWERTIGE GESCHLECHTER-
ARMUT WOHLERGEHEN BILDUNG GLEICHSTELLUNG

Pl

MENSCHENWORDIGE INDUSTRIE, INNOVATION 11 NACHHALTIGE STADTE

ARBEIT UND W IRTSCHAFTS-| UNDINFRASTRUKTUR UND GEMEINDEN
WAGHSTUM

VERANTWORTUNGS-
12 VOLLEKONSUM-UND
PRODUKTIONSMUSTER

1 MASSNAHMEN ZUM 1 LEBENUNTER 1 LEBENAN 1 FRIEDEN, PARTNERSCHAFTEN

GERECHTIGKEIT UND ZURERREICHUNG
KLINASCHUTZ WASSER LAND 1 ZRERE @

STARKE INSTITUTIONEN —
%
tAZIELE
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FUR NACHHALTIGE

z ENTWICKLUNG

Abb. 1: Globale Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung (UN, 2015)

Das schon fast klassische Drei-Siulen-Konzept der Nachhaltigkeit mit den drei gleichbe-
rechtigten Dimensionen Okonomie, Okologie und Soziales wird in jiingerer Zeit zuneh-
mend kritisiert. Griggs und Kollegen (2013) betonen, dass wirtschaftliche und gesellschaft-
liche Entwicklung nur beim Einhalten 6kologischer Grenzen und der Bewahrung unserer
Umwelt nachhaltig sein kann. Miiller und Niebert (2017, S. 65) beschreiben dies ,als ein
Wirtschaften, das der Erfiillung sozialer Bediirfnisse dient und innerhalb der planetaren
Belastungsgrenzen stattfindet. Was aber sind diese planetaren Belastungsgrenzen bzw. pla-
netare Leitplanken? Steffen et al. (2015) schlagen neun Indikatoren vor (Abb. 2), darunter
etwa der Klimawandel, die Ozeanversauerung oder Umweltverschmutzung mit neuen Che-
mikalien. Sie versuchen Kontrollvariablen zu definieren, bei deren Einhaltung angenom-
men wird, dass die Erde keine irreversiblen Schiden nimmt. Werden diese Grenzen aber
tiberschritten, steigt das Risiko fiir irreversible Schiden. Die bekannteste Belastungsgrenze
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ist vermutlich der Klimawandel, bei dem eine Kontrollvariable der atmosphirische Kohlen-
stoffdioxidgehalt ist. Die Belastungsgrenze liegt bei 350 ppm Kohlenstoffdioxid und ist mit
aktuell rund 400 ppm iiberschritten (ebd.). Allerdings sind solche Kontrollvariablen bislang

nicht fiir alle Belastungsgrenzen definiert.

1990
Klima-
wandel
Integritét der
Biosphére

Land-
nutzung

SiiBwasser-
nutzung

Stoffkreis-
laufe

Abb. 2: Planetare Belastungsgrenzen (,2“ bedeutet, dass Kontrollwerte bislang nicht definiert sind; eigene Darstel-
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lung nach Miiller und Niebert, 2017)

Das Modell der planetaren Belastungsgrenzen mag in vielen Dingen kritikabel sein, wie
beispielsweise in der Anzahl der Variablen pro Belastungsgrenze. Jedoch reprisentiert es ein
grundlegendes Denkmuster, wonach das Erreichen der SDGs in einem bestimmten dkolo-
gischen Rahmen zu geschehen hat. Dies ist ein Denken, das Teil von Nachhaltigkeitsbildung
werden muss und zu neuen und innovativen Unterrichtsinhalten fithren kann. Die weiter
unten diskutierten Beispiele Fracking, Phosphatriickgewinnung und (Griine) Pestizide fo-
kussieren sowohl die SDGs als auch die planetaren Belastungsgrenzen (Tabelle 1; zur aus-

fithrlichen Diskussion siche unten).

versauerung

Tab. 1: Mogliche neue Unterrichtsthemen fiir den Chemieunterricht ausgehend von den
SDGs und planetaren Belastungsgrenzen

Themen SDGs (Auswahl) Belastungsgrenzen
Erdgasgewinnung aus un- 7 Bezahlbare und saubere Energie, Klimawandel
konventionellen Lagerstitten 12 Nachhaltiger Konsum und Produk- ~ Chem. Umweltver-
durch Fracking tion, 14 Leben unter Wasser, 15 Leben  schmutzung

an Land

Riickgewinnung von
Phosphat aus Abwasser zur
Verringerung von Umwelt-
belastung und zur Gewin-
nung von Diinger

2 Kein Hunger, 6 Sauberes Wasser und
Sanitireinrichtungen, 12 Nachhaltiger
Konsum und Produktion, 14 Leben
unter Wasser, 15 Leben an Land

Stoftkreisliufe Phosphor

(Griine) Pestizide als alterna-
tiver Pflanzenschutz in der
Landwirtschaft

2 Kein Hunger, 12 Nachhaltiger Kon-
sum und Produktion, 14 Leben unter
Wasser, 15 Leben an Land

Chem. Umweltver-
schmutzung
Integritit der Biosphire
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3 Nachhaltigkeitsbildung in den Naturwissenschaften und dariiber
hinaus

Die Chemie als eine der zentralen Naturwissenschaften und die damit verbundene indus-
trielle Produktion gelten in der éffentlichen Meinung hiufig als vorrangige Hauptverursa-
cher von Umweltschiden und Verschmutzung. Dies war in der Vergangenheit sicher auch
richtig, wie das Entstehen von Leitlinien um Green Chemistry (Anastas & Warner, 1998)
belegen und ist in manchen Lindern méglicherweise heute noch so. Allerdings ist klar, dass
die SDGs ohne Fortschritte in Chemie, Physik und Biologie nicht erreichbar sein werden
(Matlin et al., 2015). Diese Fortschritte werden aber zumindest in westlichen Lindern nicht
mehr, wie frither hiufig, in der beliebigen Erweiterung und Intensivierung von Technik
gesehen, sondern in nachhaltigen Technologien. Beispielhaft hat sich hierzu in der Chemie
seit etwa 20 Jahren das Konzept einer griinen und nachhaltigen Chemie etabliert (Anastas
& Warner, 1998). Dieses Konzept fokussiert eine Transformation des Umgangs mit Chemi-
kalien hin zu einer sicheren und 6kologisch vertriglichen Chemie. Leider finden Beitrige
der Chemie zu mehr Nachhaltigkeit oder das Konzept der griinen Chemie aber bislang nur
langsam Einzug in den Chemieunterricht (Burmeister, Rauch & Eilks, 2012).
Naturwissenschaftliches Wissen ist wichtig, um einen nachhaltigkeitsorientierten Wandel
zu verstehen und mitzugestalten (Matlin et al., 2015). Naturwissenschaftsbezogene Themen
der Nachhaltigkeitsdebatte haben eine hohe Relevanz und einen inhirenten Bildungswert,
wenn nicht nur technische und 6kologische, sondern auch soziale und 8konomische Pers-
pektiven einbezogen werden (Eilks & Hofstein, 2014). Um Themen der Nachhaltigkeit in
den naturwissenschaftlichen Unterricht zu integrieren, schlagen Burmeister et al. (2012) am
Beispiel der Chemie vier Modelle vor. Diese fokussieren auf (1) den Einsatz nachhaltiger
Praktiken etwa beim Experimentieren im Unterricht, (2) die Nutzung von Nachhaltigkeits-
themen als Kontext fiir fachliches Lernen, (3) die Betrachtung kontroverser Nachhaltigkeits-
herausforderungen als eigenstindiger Unterrichtsinhalt, sowie (4) nachhaltige Entwicklung
als Teil der Schulentwicklung.

Gerade das dritte Modell — kontroverse Nachhaltigkeitsthemen im Unterricht — bietet viel
Potential, Themen der Nachhaltigkeitsdebatte mit ihren Unsicherheiten im naturwissen-
schaftlichen Unterricht zu thematisieren. International werden solche Themen als ,,socio-sci-
entific issues” (Zeidler, 2015) bezeichnet; darunter versteht man ,,controversial and ill-struc-
tured problems that require scientific evidence-based reasoning to inform decisions“. Es
geht darum, dass Lernende mit Themen in Kontakt kommen, ,that are personally relevant
to them, as well as relevant to societal and global world views® (ebd., S. 998). Ratcliffe und
Grace (2003, S. 2f.) kennzeichnen derlei Themen dadurch, dass sie zum einen naturwissen-
schaftliche Einsichten voraussetzen bzw. fordern und zum anderen dadurch gekennzeich-
net sind, dass sie eine wesentliche Rolle im dffentlichen Diskurs einnehmen, strittig auch
auf Basis unvollstindiger Informationen erdrtert werden sowie potenziell lokale, nationale
und/oder globale Auswirkungen haben. Nachhaltige Entwicklung selbst wird teilweise als
socio-scientific issue verstanden (Simonneaux & Simonneaux, 2012). Kern ist, dass nicht
fachliche Inhalte ausgewihlt werden, denen ein Kontext zugeordnet wird, sondern kontro-
verse Themen an sich zum Unterrichtsthema werden, zu deren Erschliefflung ein bestimmytes
fachliches Wissen erlernt werden muss.

Die Auswahl solcher Themen kann entlang von fiinf Kriterien erfolgen: Authentizitit, Re-
levanz, offene Bewertungslage, Diskutierbarkeit sowie Bezug zu Naturwissenschaften und
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Technik (Eilks, Marks & Stuckey, 2016). Ein Thema muss authentisch in den Medien pri-
sent sein und Entscheidungen miissen Konsequenzen fiir das Leben der Lernenden oder die
Gesellschaft haben. Die Bewertungslage ist offen, was sich in verschiedenen Positionen in der
offentlichen Debatte zeigt, ohne dass das Einnehmen einer Position einen bspw. ethisch oder
moralisch inakzeptablen Standpunke darstellt. SchliefSlich werden in den Medien Argumen-
te aus Naturwissenschaft und Technik genutzt. Die in diesem Aufsatz diskutierten Beispie-
le, Fracking, Phosphatriickgewinnung und (Griine) Pestizide, erfiillen alle diese Kriterien.
Allerdings greift bei solchen Themen eine reine ErschlieSung iiber naturwissenschaftliches
Fachwissen zu kurz. So kann die naturwissenschaftliche Forschung Pestizide entwickeln und
ihre Wirkung beschreiben. Diese aber fiir eine effektivere Nahrungsmittelproduktion zuzu-
lassen, ist eine politische Entscheidung im Spannungsfeld von sozialen, kologischen und
okonomischen Erwigungen.

Orientiert sich der naturwissenschaftliche Unterricht in Chemie, Physik und Biologie an
socio-scientfic issues, bekommt er notwendig eine gesellschaftliche Dimension. Ein Unter-
richtsfach, bei dem eine solche Kombination gesellschaftlicher und naturwissenschaftlicher
Aspekte strukeurell angelegt ist und welches sich als Kernfach fiir BNE versteht, ist das
Fach Geographie. Die Standards des Faches der Deutschen Gesellschaft fir Geographie
sagen hierzu, dass das Fach Geographie ,einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung (vgl.
UNESCO-WAP 2014-2019) besonders verpflichtet* ist (DGfG, 2017, S. 7). Geographie
zeigt den klaren Bezug zu einer nachhaltigen Entwicklung, da diese Wissenschaft verstanden
wird als ,eine Wissenschaft, die Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt in einer vernetzten,
integrativen Perspektive in den Blick nimmt.“ (Gebhardt et al., 2011, S. 3).

Bedehising und Padberg (2017) betonen, dass auch neue Entwicklungen, wie die planeta-
ren Belastungsgrenzen, Themen der Geographie und des geographischen Unterrichts sind.
Themen der Nachhaltigkeitsdebatte werden dabei als Gesellschaft-Umwelt Interaktion
verstanden. Auch Grindsted (2015) gibt an, dass Geographie ein besonderes Potenzial fiir
die Umsetzung von BNE aufweist. Vor allem die ,spatio-temporal dimensions of sustai-
nability (ebd., S. 13) verlangen nach geographischen Perspektiven, um die verschiedenen
Interaktionen zu verstehen und zu bearbeiten. Joppich und Uhlenwinkel (2017) untermau-
ern, dass BNE ein Teil des Geographieunterrichts sein muss, und geben dariiber hinaus an,
dass hierbei auch Fachgrenzen tiberschritten werden miissen. Zugrunde gelegt werden kann
ein drei Sidulen Modell, bei denen es sich um die physische Geographie, die Gesellschaft-
Umweltforschung sowie die Humangeographie handelt (Weichhart, 2003; Abb. 3). Das
Untersuchungsgebiet der physischen Geographie sind verschiedene Sphiren (Lithosphire,
Hydrosphire, ...) und die in diesen Sphiren ablaufenden Prozesse und wirkenden Krifte mit
ihren Strukturen und Dynamiken. Gingige Gebiete sind etwa die Klimageographie oder
die Geomorphologie. Die Humangeographie hingegen ist eng verwoben mit den Sozialwis-
senschaften und beschiftigt sich auch mit Dynamiken und Strukturen, doch geht es hier
um Kulturen, Okonomien oder Gesellschaften (Otto, 2015). Im Uberschneidungsbereich
zwischen diesen beiden Siulen steht die Gesellschaft-Umwelt-Forschung bzw. Mensch-Um-
welt-Forschung. Hier geht es um Schnittmengen beider Themen (z.B. Klimafliichtlinge).
Frither galt Geographie dabei oft als Briickenfach zwischen Natur- und Gesellschaftswis-
senschaften. Dies muss angesichts der innerfachlichen Differenzen der duferen Kernfelder
jedoch hinterfragt werden (Monter, 2011). Allen Teilgebieten ist gemein, dass die Fragestel-
lungen einen Raumbezug aufweisen (Wardenga, 2002).
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Physische Gej rer:ﬁgn?ﬁ' Human-
Geographie Forschung geographie

Abb. 3: Drei-Siulen Modell der Geographie (Weichhart, 2003)

Inwiefern kdénnen aber nun die klassischen naturwissenschaftlichen Ficher von der geogra-
phischen Perspektive der Gesellschaft-Umwelt-Interaktion profitieren? Beispielhaft sei dies
an den drei diesem Aufsatz zugrundeliegenden Unterrichtsthemen dargestellt.

Fracking ist eine Technologie, die in Deutschland sehr kritisch gesehen wird und zu der es
ein Nutzungsmoratorium gibt. Dies ist in der 6ffentlichen Diskussion in den USA anders.
In Teilen der USA wird Fracking grofStechnisch angewandt und zumindest von Teilen des
politischen Spektrums und in einigen Staaten sehr positiv gesehen, da es billig fossile Energie
bereitstellt, Importabhiingigkeit reduziert und Arbeitsplitze sichert. Fracking ist aber auch
eine Frage des Klimawandels mit all seinen méglichen Auswirkungen, wozu es sowohl in
Deutschland als auch in den USA sehr unterschiedliche Ansichten gibt.
Phosphatriickgewinnung spielt nicht nur unter Gesichtspunkten des Umweltschutzes eine
Rolle, sondern auch bei der Sicherung der Versorgung mit Diingemitteln. In vielen Lindern
besteht eine grofie Importabhingigkeit etwa von Marokko, das iiber ca. 75% der weltweiten
Reserven verfiigt (USGS, 2019). Diingemittelverfiigbarkeit ist aber auch ein Thema der
Welternihrung und der damit verbundenen Ungerechtigkeiten und Folgen.

Und schliefilich ist auch die Frage der Pestizidnutzung eine geographische Frage. In unserer
Agrarwirtschaft in Westeuropa mag man mit verhiltnismiflig wenig Pestiziden auskommen
und steigend auf Biolandwirtschaft setzen. In anderen Lindern, die ihre Nahrungsmittelpro-
duktion kaum sichern kénnen oder vom Lebensmittelexport abhingig sind, mag dies anders
gesehen werden. Der Verlust von Biodiversitit, der mit dem Pestizideinsatz vermutlich ein-
hergeht, stellt dann ein Problem dar, das nicht nur lokal begrenzte Auswirkungen hat.

Die folgenden drei Unterrichtsbeispiele zeigen, wie man derartige Themen mehrperspekti-
visch im naturwissenschaftlichen Unterricht am Beispiel der Chemie umsetzen kann.

4 Drei Themen — drei Unterrichtsansitze

Die folgend aufgefithrten Fallstudien wurden mittels partizipativer Aktionsforschung nach
Eilks & Ralle (2002) in Zusammenarbeit mit einer Gruppe von Lehrkriften entwickelt und
durch Fragebdgen (Likert-Items sowie offene Fragen) evaluiert sowie mittels deskriptiver
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Statistik und qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Unterrichtsma-
terialien zu den einzelnen Fallstudien kénnen unter chemiedidaktik.uni-bremen.de/materi-
alien.php abgerufen werden.

4.1 Fracking

Fracking ist ein Verfahren, bei dem durch Einpressen einer Fliissigkeit in tiefliegendes Ge-
stein Risse entstehen, daher wird auch von ,hydraulic fracturing” gesprochen. Durch die
Rissbildung entstehen kiinstliche Fliefwege fiir Erdél und -gas, die dann abgepumpt werden
konnen. Gerade in den USA stellt es heute ein Standardverfahren dar, wobei es hauptsich-
lich um unkonventionelle Lagerstitten geht, bei denen die Rohstoffe im Untergrund fein
verteilt sind. Das Verfahren wird immer wieder diskutiert, da die verwendete Fliissigkeit je
nach Bohrung neben Wasser andere Chemikalien enthilt, wie giftiges Methanol. Umstritten
ist Fracking aufgrund vieler Faktoren, wie der Nutzung fossiler Energietriger im Kontrast
zu einer klimafreundlicheren Zukunft, potentieller Grundwassergefahr durch Teile der Fra-
ckingfliissigkeit oder der zuriickgepumpten Fliissigkeit nach Beendigung der Mafinahme
sowie der Risiken von Erdbeben, wobei aus geowissenschaftlicher Sicht einige Risiken als
vertretbar eingestuft werden (Kosinowski, 2016, S. 23).

Das Thema Fracking wurde in einer digitalen Lernumgebung aufbereitet, welche breit tiber
das Thema informiert. Sie prisentiert die Grundlagen des Verfahrens und erliutert die Be-
standteile der Fracking-Fliissigkeit, aber verschiedene Argumente und Stimmen mit Ansich-
ten aus Politik und Wissenschaft werden ebenso dargestellt. Die Lernumgebung ist Teil des
Unterrichtsvorschlags, bei dem die Lernenden zunichst aus verschiedenen Perspektiven das
Thema betrachten, um dann diese Perspektiven in einem Rollenspiel zu vertreten. Bei der
Vorbereitung der Rollen geht es nicht um das Lesen der gesamten Materialien der Lernum-
gebung, sondern das gezielte Suchen nach Argumenten, die die eigene Rolle unterstiitzen
(Zowada & Eilks, 2018). Die Lernumgebung wurde ins Englische tibersetzt und in einem
vergleichbaren Szenario in den USA in College-Einfithrungskursen fiir Chemie genutzt (Zo-
wada, Gulacar & Eilks, 2018). Sowohl deutsche als auch amerikanische Lerngruppen zeigen
ein positives Feedback gegeniiber dem Thema sowie gegeniiber der digitalen Lernumge-
bung. Thnen gefiel die transdisziplinire Aufarbeitung der Thematik, und sie beurteilen diese
gerade wegen ihrer Mehrperspektivitit unter Einbezug des Blickes auf Nachhaltigkeit als
interessant (Zowada & FEilks, 2018; Zowada, Gulacar & Eilks, 2018).

4.2 Phosphate — kritische Rohstoffe

Die Europiische Kommission (2017) beschrieb Phosphatgestein 2014 und 2017 jeweils
als einen kritischen Rohstoff. Dieser Einstufung liegt eine hohe wirtschaftliche Bedeutung
bei einem gleichzeitig vorhandenen Versorgungsrisiko zu Grunde. Wirtschaftlich betrach-
tet werden grofle Anteile des abgebauten Phosphatgesteins zu Diingemitteln verarbeitet, da
Phosphat einen limitierenden Wachstumsfaktor fiir Pflanzen darstellt. Das Versorgungsri-
siko resultiert vornehmlich aus der Verteilung der weltweiten Reserven; rund drei Viertel
der bekannten Vorkommen finden sich in Marokko und den Gebieten der Westsahara, die
von Marokko beansprucht werden. Zugleich fithrt die Verwendung hiufig zum Eintrag in
Gewisser, was im Extremfall eine Eutrophierung bedeutet. Eine Méglichkeit, den Eintrag in
die Umwelt und das Versorgungsrisiko zu reduzieren, wire ein Recycling der Phosphate aus
Abwissern und Klirschlamm (Zowada, Siol, Gulacar & FEilks, 2019).
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Im Rahmen eines Schiilerlaborprojekts wurde das Thema mittels einer digitalen Lernumge-
bung aufgearbeitet und aktuelle Recyclingverfahren als Schiiler*innenexperiment adaptiert.
Die Lernumgebung greift verschiedene Aspekte auf, wie die Frage nach der Kritikalitit des
Rohstoffs oder der Position der Reserven, ebenso wie die Einsatzgebiete von Phosphat. Die
Experimente, die in Schule oder Schiilerlabor angeboten werden, vollzichen Recyclingver-
fahren aus der aktuellen Forschung nach und zeigen, wie Phosphat zuriickgewonnen werden
kann. Uber einen Vergleich der Verfahren konnen Limitierungen aber auch Nutzen der
Verfahren auf technischer Ebene herausgearbeitet werden. Die Verbindung der Verfahren zu
einer Losung realer Probleme — einer potentiellen Phosphatknappheit — kann im Nachge-
sprich aufgezeigt und auf Basis der Lernumgebung vertieft werden. Die digitale Lernumge-
bung wurde in Deutschland als Vorbereitung auf ein Schiilerlabor benutzt, zusitzlich wurde
diese an die USA angepasst und analog zu der Fallstudie in 4.1 eingesetzt.

Auch hier war das Feedback in Deutschland und den USA iiberwiegend positiv. Die digitale
Lernumgebung und die Experimente wurden positiv wahrgenommen und die Thematik als
interessant empfunden. Die Lernenden mochten die Gestaltung der Lernumgebung und
hatten keine Probleme mit dieser zu arbeiten. Die Verbindung von Lernumgebung und
Versuchen bewerteten die meisten Lernenden als gut. Auch die amerikanischen Studieren-
den gaben tiberwiegend positives Feedback zum Thema selbst, was vielen im Vorfeld nicht
bekannt war: “I was shocked how much demand there was for it, and yet, we have not found
an adequate way to recycle it for better use.” oder “While reading about the recycling process
it dawned on me how little I know about this topic and how scarce the resource is”. Hierbei
wird deutlich, dass die Lernenden sich neben inhaldichen Aspekten vielfach auch auf den
Einbezug der Sicht auf mehr Nachhaltigkeit bezogen (Zowada, Siol, Gulacar & Eilks, 2019;
Gulacar, Zowada & Eilks, 2018).

4.3 (Griine) Pestizide

Pestizide, ein Sammelbegriff fiir Planzenschutzmittel (z.B. Insektizide, Fungizide oder Her-
bizide) und Biozide, sind ein kontroverses Thema, das spitestens seit der Debatte um Gly-
phosat im Jahre 2017 im 6ffentlichen Diskurs prisent ist. Die Meinungen hierzu gehen weit
auseinander, auch unter Expertinnen und Experten. Der Zulassungsprozess fiir Pestizide ist
zeit- und kostenintensiv. Die Wirkmechanismen sind bei vielen Mitteln bekannt und Ge-
genstand der Forschung, wobei die Wechselwirkungen und Prozesse teilweise komplex sind,
zum Beispiel bei Insektiziden. Diese Komplexitit kann im Unterricht nur bedingt abgebildet
werden. Selbst die einfache Frage, ob Pestizide fiir die Erndhrung der Welt notwendig sind,
kann nicht leicht beantwortet werden. So gibt das Bundesministerium fiir Erndhrung und
Landwirtschaft an, dass ohne Pflanzenschutzmittel Erntemengen zuriickgehen und Preise
fir Lebensmittel vermutlich steigen wiirden (BMEL, 2017). Manche Studien sehen den
okologischen Landbau als konkurrenzfihig, wenn auf verschiedene Anbauverfahren gesetzt
wird. Erntedifferenzen zwischen konventioneller und 6kologischer Landwirtschaft ligen bei
rund 19 Prozent (Ponisio et al., 2015).

Im Unterricht kann aber iiber aktuelle Alternativen gesprochen und diese mit konventionellen
Pflanzenschutzmitteln verglichen werden. Eine Alternative sind ,,Green Pesticides®, also Pes-
tizide die ,derived from organic sources that are considered environmentally friendly and
cause less harm to human and animal health, to habitats, and to the ecosystem® (Rathore,
2017, S. 4). Ein Vergleich zeigt hierbei schnell, dass umweltfreundlichere Alternativen Ein-
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schrinkungen haben kénnen, beispielsweise in Wirksamkeit oder Verfugbarkeit. In einem
von uns entwickelten Unterrichtsvorschlag lernen Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt
durch Video-Vignetten einer brasilianischen Forscherin, die tiber griine Pestizide forscht,
konventionelle und griine Pestizide zu vergleichen. Benutzt werden hier Nachhaltigkeitsnet-
ze bzw. -spinnen, die sich am Konzept der griinen und nachhaltigen Chemie orientieren.
Dieser Unterrichtsansatz befindet sich aktuell in der Erprobung.

5 Diskussion und Fazit

Naturwissenschaftlicher Unterricht im deutschsprachigen Raum tut sich nach wie vor
schwer mit dem Einbezug einer fundierten Behandlung seiner gesellschaftlichen Dimension.
Dies gilt fiir die Ficher Chemie und Physik mehr als fiir die Biologie. Die Herausforderun-
gen aus der Nachhaltigkeitsdebatte sind {iberwiegend nicht ohne die Naturwissenschaften
16sbar, weshalb ein an Nachhaltigkeit orientierter Unterricht auf einem fundierten natur-
wissenschaftlichen Wissen und Verstindnis aufbauen muss. Es wurde aber auch gezeigt,
dass sich Themen, wie sie sich etwa aus den SDGs oder planetaren Leitplanken ergeben,
allein mit naturwissenschaftlichen Blickwinkeln in ihrer Transdisziplinaritit nicht sinnvoll
verstehen lassen.

Naturwissenschaftlicher Unterricht braucht mehr gesellschaftliche Perspektiven, will er zu
relevanter Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung beitragen. Profitieren kann er dabei von
der Geographie, mit ihren Ansitzen der Gesellschaft-Umwelt-Forschung. Zugleich bietet
die Geographie zahlreiche Ankniipfungspunkte, etwa die physisch-geographisch orientierte
Bodengeographie oder die interdisziplinir orientierte Agrargeographie. Somit lassen sich
konsequent kologische, 6konomische, gesellschaftliche und — wie im ,,Orientierungsrah-
men fiir den Lernbereich Globale Entwicklung® (Engagement Global, 2016) herausgestellt
— politische Entwicklungsdimensionen herausarbeiten.

Die drei vorgestellten Unterrichtsthemen zeigen beispielhaft, wie sich naturwissenschaftli-
cher Unterricht auf geographische Fragestellungen ausweiten lisst und wie geographische
Beziige direkt in den naturwissenschaftlichen Unterricht integriert werden kdnnen. Dies
sollte motivieren, ofter iiber die eigenen Fachgrenzen hinauszudenken und sich zu iiber-
legen, wie andere fachliche Perspektiven eingebunden werden kénnen. Auch international
wird vorgeschlagen Themen, wie Schiden an Okosystemen, Ozonabbau oder Desertifikati-
on im Chemieunterricht zu behandeln, die von einer geographischen Perspektive profitieren
kénnen (Vilches & Gil-Pérez, 2013). Juntunen und Aksela (2014) aus Finnland verweisen
darauf, dass die Chemie Effekte auf Hydro-, Geo-, Atmo- oder Biosphiren, Umweltver-
schmutzung oder Effekte auf Okosysteme wie Versalzung oder Eutrophierung einbeziehen
sollte. Sie beziehen sich dabei ausdriicklich auf unterschiedliche Maf3stabsebenen und damit
raumorientierte Fragen.

Die Beispiele in diesem Beitrag zeigen aber auf, dass man auch anders herum denken kann.
Dass also chemisch-technische Entwicklungen wie das Fracking, die Phosphatriickgewin-
nung oder die Pestizidnutzung raumbezogene, geographische Konsequenzen haben, deren
Betrachtung im Sinne einer BNE, der SDGs oder der planetaren Leitplanken den Unter-
richt bereichern und das Verstiindnis fiir mehr Nachhaltigkeit erweitern konnen. Dies ist im-
mer dann der Fall, wenn natiirlich gegebene und/oder vom Menschen beeinflusste Aspekte
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der natiirlichen Welt Einfluss auf den Raum und das Leben in dieser Welt nehmen, lokal,
national und/oder global.

Zukiinftig konnen gemeinsame Forschungs- und Entwicklungsvorhaben auch zu anderen
Themen realisiert werden, die die beteiligten Ficher betreffen, um so noch breiter zu einer
BNE beizutragen. Hierbei kann dann auch einmal die gegenteilige Perspektive beleuchtet
werden, etwa wie stirker origindr chemische, biologische und physikalische Perspektiven
im Geographieunterricht besser einbezogen werden kénnen. Interessant wire dann auch
Forschung in diesem Bereich, wie sich eine solche Verbindung auf die professionellen Sicht-
weisen von Lehrkriften auswirken wiirde.
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Wenn wir von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sprechen, sollte auch unser Ver-
stindnis von nachhaltiger Entwicklung geklirt sein. Was ist Ihr Verstindnis von nach-

haltiger Entwicklung?

Getzin:

Soziale und skologische Gerechtigkeit miis-
sen im Zentrum stehen. Die 6konomische
Dimension ist in vielen Nachhaltigkeits-An-
sitzen iiberbetont. Dieses Verstindnis schiirt
die Hoffnung, dass weiteres wirtschaftliches
Wachstum die 8kologischen und sozialen
Probleme l6sen kann. Wir wissen aus den
Erdsystemwissenschaften, aus der Geldthe-
orie und auch aus marxistischen Analysen,
dass unendliches Wachstum diese Hoffnung
nicht erfiillen kann. Vielmehr lisst sich
unendliches Wachstum nicht von sozialer
und okologischer Ausbeutung entkoppeln.
Die wissenschaftliche und gesellschaftliche
degrowth-Debatte (auch décroissance, de-
crescita — im Deutschen Postwachstums-
debatte), greift all diese Aspekte auf und
fordert konsequenterweise eine Abkehr von
dem allgegenwirtigen Wachstumsparadig-
ma. Stattdessen fordert sie eine gesellschaft-
liche Neustrukturierung, in der 6kologische
und soziale Belange nicht vom Dogma des
dkonomischen Wachstums beschnitten wer-
den. Ein Verstindnis von nachhaltiger Ent-
wicklung, das diesen Gedanken aufgreift,
ist ein starker Nachhaltigkeitsbegriff, der
auch durchaus unbequem ist, da er grund-
sitzliche Denk- und Handlungsmuster von
Wachstumsgesellschaften wie der unsrigen
infrage stellt.

Rieckmann:

Eine nachhaltige Entwicklung ist aus
meiner Sicht ein gesellschaftlicher Lern-,
Verstindigungs- und Gestaltungsprozess.
Wesentliche Elemente fiir die normative
Ausrichtung dieses Prozesses sind: intrage-
nerationelle Gerechtigkeit (also die Vertei-
lungsgerechtigkeit zwischen Nord und Siid,
Reich und Arm) und intergenerationelle
Gerechtigkeit (also der Ausgleich zwischen
heutigen und kiinftigen Generationen), das
Einhalten 6kologischer Grenzen (planetary
boundaries), eine globale Orientierung und
Partizipation. Die gesellschaftlichen Vor-
stellungen von nachhaltiger Entwicklung
sind dabei zeit-, raum- und kulturabhin-
gig. Aktuell stellen die Sustainable Deve-
lopment Goals (SDGs) eine sehr hilfreiche
Orientierung fiir die konkrete Verstin-
digung iiber Ziele und Aktivititen einer
nachhaltigen Entwicklung dar.
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Welchen Begriff von ,,Bildung” und ,,Lernen® miissen wir dem Leitbild Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zugrunde legen? Wie denkt und handelt ein im Sinne von

BNE gebildeter Mensch?

Getzin:

Das kritisch-emanzipatorische Bildungsver-
stindnis einer BNE 2 ist ein guter Ansatz-
punkt. Mit der Abgrenzung von kritisch-
emanzipatorischer Bildung im Gegensatz
zur instrumentellen Bildung und hat die
BNE-Community einen Weg gefunden,
ein Bildungsverstindnis vorzulegen, in
dem nicht eine unkritische Ubernahme
von vermeintlich ,richtigen® Perspektiven
angestrebt wird, sondern die kritische und
bewusste Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Perspektiven erméglicht. Da-
bei miissen wir uns von der Idee verabschie-
den, dass Bildung véllig frei sein kann von
gesellschaftlichen Zielen. Bildung ist immer
an den gesellschaftlichen Kontext gebun-
den und die Strukeur der Bildungsinstitu-
tionen ist eingebettet in die gesellschaft-
lichen Verhiltnisse. Bildung dient heute
schwerpunktmiflig dazu, Lernende auf den
Arbeitsmarkt vorzubereiten und sie dafiir
moglichst kompetent zu machen. Eine kri-
tische BNE sollte daher selbstbewusst ihre
Ziele vertreten, damit ein im Sinne von
BNE gebildeter Mensch nicht nur Neues,
Nachhaltiges lernt, sondern vor allem die
bestehenden nicht nachhaltigen Denk- und
Handlungsmuster VERlernt. Dieses Ver-
lernen sollte im Zentrum einer kritischen

BNE stehen.

Rieckmann:

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ver-
stehe ich als emanzipatorisches Bildungs-
konzept. Es geht darum, Menschen zu
befihigen, komplexe Nachhaltigkeitsher-
ausforderungen zu erkennen und zu analy-
sieren und zu deren Bewiltigung beitragen
zu kdnnen. Somit zielt Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung darauf ab, Kompeten-
zen zu entwickeln, die es den Individuen
ermdglichen, iiber ihre eigenen Handlun-
gen unter Beriicksichtigung ihrer gegen-
wirtigen und zukiinftigen sozialen, kultu-
rellen, wirtschaftlichen und &kologischen
Auswirkungen — unter lokaler und globaler
Perspektive — nachzudenken und in kom-
plexen Situationen nachhaltig zu handeln.
Die Menschen sollen lernen, die komplexe
Welt zu verstehen, in der sie leben. Sie sol-
len in der Lage sein, zusammenzuarbeiten,
ihre Meinung zu duflern und sich fiir po-
sitive Verinderungen einzusetzen — mithin
zu ,Nachhaltigkeitsbiirger*innen zu wer-
den. Wichtig ist mir hier aber zu betonen,
dass es im Sinne eines emanzipatorischen
Bildungskonzepts darum geht, Menschen
fiir eine Beteiligung an einer nachhaltigen
Entwicklung zu befihigen. Ob sie diese Par-
tizipations- und Gestaltungsméglichkeiten
dann aber nutzen méchten und was sie
letztlich denken und wie sie handeln, bleibt
ihnen selbst iiberlassen.
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Sofia Getzin und Marco Rieckmann im Gesprich

Leitbilder nachhaltiger Entwicklung und damit auch der BNE werden oftmals kriti-
siert: Auf der einen Seite zu utopisch, auf der anderen zu wenig radikal, eurozentrisch
und zu harmoniebediirftig. Was ist Ihre Meinung dazu? Wie sollten wir dieser Kritik

begegnen?

Getzin:

Das Nachhaltigkeitsverstindnis ist in BNE-
Publikationen oftmals am Brundtland-Ver-
stindnis nachhaltiger Entwicklung orien-
tiert, was keine Priorititen setzt zwischen
sozialen, okologischen und ékonomischen
Belangen. Dadurch ist BNE teilweise sehr
offen formuliert und kann potentiell einen
unkritischen Umgang mit der Frage nach
der Zukunft des Wachstumsparadigma ha-
ben. Ich bin der Meinung, dass die BNE-
Debatte weitgehend die Augen vor den
Widerspriichen des kapitalistischen Wirt-
schaftssystems verschliefit. Ein gutes Beispiel
dafiir ist die kiirzliche Neuorientierung der
BNE entlang der Sustainable Development
Goals (SDGs). Hier wird BNE unkritisch
entlang von 17 Zielen orientiert, die aus
wachstumskritischer Perspektive nicht ohne
Klirung der Priorititen miteinander verein-
bar sind. Es gibt durchaus kritische Strin-
ge der BNE-Debatte, die derartige Wider-
spriiche schon lange theoretisch bearbeiten.
Wir sollten diese Kritik ernst nehmen und
in der BNE-Community die kritische Aus-
einandersetzung mit einem Systemwandel
ins Zentrum riicken. In meiner in diesem
Jahr abgeschlossenen Dissertation habe ich
mich genau diesem Thema zugewandt. Ein
Systemwandel mag fiir einige utopisch oder
radikal klingen, ist aber aus dem ,starken®
Nachhaltigkeitsdiskurs einfach abzuleiten
und sollte deshalb als konsistente Forderung
fiir BNE gelten. Eine ,,harmoniebediirftige*
BNE kann uns zwar helfen, Nachhaltigkeit
zu einem noch populireren (bildungs-)po-
litischen Schlagwort zu machen — diese ge-
sellschaftlich erreichen wird sie so allerdings
nicht.

Rieckmann:

Sicherlich ist eine nachhaltige Entwicklung
als ein normatives Leitbild ein Stiick weit
eine Utopie. Diese brauchen wir aber auch
— im Sinne einer Vision einer besseren Zu-
kunft, die unserem Handeln eine Orientie-
rung und uns selbst Hoffnung geben kann.
Gerade die Bedeutung von Hoffnung ist
im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und insbesondere fiir die Aus-
einandersetzung mit der Zukunft nicht zu
unterschitzen.

Wie gesagt, eine nachhaltige Entwicklung
ist ein gesellschaftlicher Lern-, Verstindi-
gungs- und Gestaltungsprozess, der zeit-,
raum- und kulturabhingig ist. Wie radikal
oder eurozentrisch eine nachhaltige Ent-
wicklung ist, hingt also jeweils von deren
konkreter Ausgestaltung ab. Es stimmt aber
schon, dass der europiische Nachhaltig-
keitsdiskurs allgemein eher weniger radi-
kal ist als z.B. derjenige in Lateinamerika.
In Mexico oder Chile z.B. finden wir viel
hiufiger Positionen, die eine nachhaltige
Entwicklung als nicht vereinbar mit einem
durch Wachstum geprigten, kapitalisti-
schen Wirtschaftssystem betrachten. Hier
habe ich aber den Eindruck, dass es durch
,Fridays for Future“ und andere Bewegun-
gen im Moment auch zu einer Radikalisie-
rung des hiesigen Nachhaltigkeitsdiskurses

kommt.
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BNE wird oft vorgeworfen, die Verantwortung fiir die Zukunft zu sehr an die heutige
junge Generation zu delegieren. Gleichzeitig zeigen Studien aber auch, dass Verantwor-
tungsbewusstsein ein wesentlicher Faktor fiir Nachhaltigkeitsbewusstsein darstellt. Wie

gehen wir mit diesem Paradoxon um?

Getzin:

Ich sehe darin kein Paradoxon sondern
ein selbstverstindliches Zusammenspiel
von beidem. Es wire naiv zu denken, dass
Wandlungsprozesse top-down umgesetzt
werden konnen ohne gesellschaftlich ge-
tragen zu werden. Kritische Bildung, und
in meinen Augen vor allem eine BNE, die
durch die Integration von Ansitzen der
degrowth-Debatte ihr kritisches Potenti-
al noch konsistenter entfalten konnte, ist
der Schliissel dafiir, dass die heutige junge
Generation iiberhaupt Riume kennenler-
nen und aktiv einfordern kann, in denen
Projekte, fernab des
Wachstumsparadigmas, wie zum Beispiel
Tausch-Okonomien oder Alternativwih-
rungen ausprobiert werden. Gleichzeitig

emanzipatorische

sollten wir uns auch nicht auf individuelle
Konsumfragen beschrinken und die Politik
aus der Verantwortung nehmen. In meiner
Dissertation habe ich aufgezeigt, wie so-
wohl theoretisch als auch empirisch an die-
ser Stelle ein Bezug zur degrowth-Debatte
helfen kann, den Zusammenhang zwischen
BNE und bottom-up Transformationspro-
zessen herzustellen.

Rieckmann:

Erst einmal ist es ja nicht falsch, dass auch
die heutige junge Generation eine Verant-
wortung fiir eine nachhaltige Entwicklung
der Gesellschaft trigt. Und von daher finde
ich es richtig, durch Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung bei den jungen Menschen
ein Verantwortungsbewusstsein zu frdern.
Es ist aber zum einen so, dass die jungen
Menschen sich dieser Verantwortung hiu-
fig schon viel eher bewusst sind als andere
Altersgruppen — wie aktuell die , Fridays for
Future“-Aktiven zeigen. Daher sollte sich
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht
nur an junge Menschen richten. Zum an-
deren hat eine nachhaltige Entwicklung in
vielen Feldern auch mit strukcurellen Fragen
zu tun. Deshalb ist es von zentraler Bedeu-
tung, in der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung nicht nur die individuelle Ebene
zu fokussieren, sondern auch die Frage nach
den Strukturen, nach der ,,Groflen Transfor-
mation®, aufzuwerfen. Denn Nachhaltig-
keit ist eben keine Privatsache, sondern eine
offentliche Aufgabe.
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Sofia Getzin und Marco Rieckmann im Gesprich

Blicken wir zuriick auf die Bemiihungen einer BNE seit Ausrufung der UN-Dekade
2005, so zeigt sich, dass viele Projekte und Initiativen entstanden sind und umgesetzt
wurden. Aktuelle Programme fordern aber zunehmend eine strukturelle Verankerung
- »Vom Projekt zur Struktur®, ,,Vom Projekt zum ,whole institution approach etc.
Wo liegen aus Ihrer Sicht die Griinde dafiir, dass BNE in der Schule nur sehr langsam

Eingang findet? Wie kann eine breitenwirksame Verankerung gefordert werden?

Getzin:

Jegliche Innovationen aus der Bildungs-
forschung brauchen lange, bis sie in Schu-
len umgesetzt werden. BNE ist zwar in der
Wissenschaft und Bildungspolitik bei Wei-
tem keine neue Erfindung mehr, aber die
Umsetzung beschrinke sich trotzdem nach
wie vor auf einzelne Projekte. Zudem sind
Schulen durch die dominanten gesellschaft-
lichen Leitbilder geprigt und deren implizi-
te Mechanismen, Werte und Normen und
stellen beispielsweise eher Konkurrenz als
Kooperation ins Zentrum. Auch die Lehr-
pline sind mit Themen iberfrachtet, die
nicht unbedingt zur kollektiven Ldsung
gesellschaftlicher Kernprobleme beitragen,
sondern stattdessen die Profilierung Ein-
zelner in einem nicht-nachhaltigen System
ermoglichen. BNE fordert hier also ambi-
tioniert eine Verinderung der Institutionen
in eine Richtung, die von der Gesamtgesell-
schaft noch gar nicht mitgetragen wird. Die
Forderung nach anderen Institutionen ist
allerdings auch nicht neu und auch nicht der
BNE vorbehalten. Kritische Pidagogik sowie
alternative Bildungsansitze experimentieren
seit langem mit einer grundlegenden Umo-
rientierung von Institutionen. Meine Erfah-
rung und Arbeit mit jungen Erwachsenen,
die solch alternative Institutionen durchlau-
fen haben, zeigt, wie wirkungsvoll diese sein
kénnen. In der Breite konnte dies méglicher-
weise zu einer kritischen Masse fithren. Eine
breitenwirksame Verinderung von Schule als
System wire natiirlich wiinschenswert. Die
Transformation des Bildungssystems muss
daher Hand in Hand arbeiten mit der Trans-
formation der Gesellschaft.

Rieckmann:

Bildungseinrichtungen und gerade auch
Schulen sind relativ stabile Institutionen
mit bestehenden Konzepten und klaren
Aufgaben und Funktionsweisen. Von daher
ist es verstindlich, dass die Implementation
von neuen Konzepten immer eine gewisse
Zeit braucht. Um eine breitenwirksame
Verankerung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung zu erreichen, bedarf es v.a.
deren umfassender Integration in alle Pha-
sen der Lehrer*innenbildung. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung muss bereits im
Lehramtsstudium eine zentrale Rolle spie-
len und auch in der Praxisphase muss in
den Studienseminaren sowie in der Lehrti-
tigkeit in der Schule eine vertiefende Ausei-
nandersetzung mit Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung erméglicht werden. Zudem
sollte auch in der Fort- und Weiterbildung
der Lehrer*innen Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung einen Platz haben. Nur
so kann sichergestellt werden, dass die
Lehrer*innen iiber die notigen Kompeten-
zen fiir eine Arbeit mit Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung verfiigen. Dariiber hinaus
ist aber auch eine Verankerung von Bildung
fir nachhaltige Entwicklung in Curricu-
la, Bildungsstandards, Verordnungen und
Leitbildern der Schulen selbst von grofier
Relevanz. Nicht zuletzt muss auch deutlich
werden, dass Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung nicht in Konkurrenz zu anderen
wichtigen Aufgaben, wie z.B. inklusiver
Bildung, steht, sondern eine hochwertige
Bildung diesen Aufgaben gleichzeitig und
gleichermaflen gerecht werden muss.
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Welches sind Threr Meinung nach die entscheidenden Faktoren fiir die Wirksamkeit

von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung?

Getzin:

BNE sollte die Kernprobleme der nicht-
nachhaltigen Gesellschaft ins Zentrum rii-
cken. Diese sind zum einen das Festhalten
am Skonomischen Wachstumsparadigma
und zum anderen am kapitalistischen Wirt-
schaftssystem. Wie bereits gesagt, sollte
dabei individuelle Verantwortung gepaart
sein mit der Verinderung gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen. Wachstums- und
Kapitalismuskritik sind nicht radikal, son-
dern eine konsequente Folgerung aus der
Nachhaltigkeitsdebatte. Eine konsisten-
te Kritik dessen und ein VERlernen der
Handlungsmuster, die damit einhergehen,
kénnen zwar unbequem sein, aber auch
wirksamer sein. Meiner Meinung nach
sollte sich als entscheidender Faktor zuerst
die BNE-Community verindern und kla-
rer positionieren, um auch eine wirksamere
Praxis zu erméglichen.

Rieckmann:

Zunichst wire hier zu kliren, was mit
Wirksamkeit von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung gemeint ist. Ich selbst wiirde
von einer effektiven Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung sprechen, wenn es gelingt,
bei der jeweiligen Zielgruppe die Weiterent-
wicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen
zu fordern. Um einen solchen Kompetenzer-
werb zu erméglichen, braucht es eine hand-
lungsorientierte, transformative Pidagogik,
die sich u.a. durch eine Lernerzentrierung,
selbstgesteuertes Lernen, Partizipation und
Kooperation, eine Problemorientierung,
ficheriibergreifendes Lernen und die Ver-
kniipfung von formalem und informellem
Lernen auszeichnet.
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Sofia Getzin und Marco Rieckmann im Gesprich

Lauft eine emanzipatorische Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die auf Handlungs-
orientierung und Teilhabe fokussiert, Gefahr, an der Schulrealitit, die in Unterrichts-
fichern strukturiert ist, vorbeizulaufen? Wie kénnen Forschung und Praxis hier niher

zusammenkommen?

Getzin:

Genau bei der Schulrealitit sollte man an-
kniipfen. Die Freiriume, die es aktuell in
Schulen gibt, sollten genutzt und ausgebaut
werden. Natiirlich bedarf dies des Willens
und des Mutes der Lehrpersonen, ihren eige-
nen Unterricht als BNE zu betrachten und
damit auch selbst méglicherweise Neuland
zu betreten. BNE kann hier dazu beitragen,
die Schulrealitit handlungsorientierter zu
machen, wenn wir auch in der Praxis BNE
nicht nur als Nische oder Zusatz verstehen,
sondern grofler und systemischer denken.
Eine andere Médglichkeit, wie Forschung
und Praxis hier niher zusammenkommen
koénnen, ist iiber die aktive Zusammenar-
beit mit auflerschulischen Bildungsange-
boten und -akteur*innen, die mehr Raum
fiir Innovationen haben. Erkenntnisse aus
der Forschung kénnen woméglich schneller
in der auflerschulischen Praxis aufgegriffen
werden und dann im Schritt zwei Schule
inspirieren.

Rieckmann:

Unterrichtsficher sind wichtig, um die
Grundlagen in ecinzelnen Wissens- und
Kompetenzbereichen zu legen. In der Tat
denke ich aber, dass neben der Bearbeitung
von Fragen und Problemstellungen einer
nachhaltigen Entwicklung in einzelnen
Unterrichtsfichern der fachiibergreifenden
Arbeit eine grofle Bedeutung zukommt.
Denn erst eine solche themen- oder prob-
lemorientierte Arbeit ermdglicht es, kom-
plexe Zusammenhinge einer nachhaltigen
Entwicklung in ihrer Ginze zu erkennen.
Erst so kann z.B. die Kompetenz fiir ver-
netztes Denken wirklich entwickelt wer-
den. Von daher wiirde ich dafiir plidieren,
in der schulischen Bildung den zeitlichen
Umfang der Unterrichtsficher zugunsten
von themen- oder problemorientierter Ar-
beit deutlich zu reduzieren. Wie dies ausse-
hen kann, dafiir gibt es bereits Beispiele in
der schulischen Praxis. Zum Beispiel raumt
die Integrierte Gesamtschule Oyten (in der
Nihe von Bremen) einer themenorientier-
ten Bearbeitung von Fragen einer nachhal-
tigen Entwicklung viel Raum ein.

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Die Kluft zwischen Wissen und Handeln: Inwiefern ist es Aufgabe von BNE, sie zu
iiberwinden, und was sind wirkungsvolle Ansitze, um dies zu erreichen?

Getzin:

Grundsitzlich sollte dies nicht nur Aufga-
be von BNE sein, sondern von Bildung im
Allgemeinen. Es gibt beispielsweise vielver-
sprechende, problembasierte pidagogische
Ansitze, die aufzeigen, wie diese Kluft
{iberwunden werden kann. In den letzten
Jahren gibt es einen starken Trend in der
BNE-Debatte, Ansitze des transformativen
Lernens stirker zu betonen. Vereinfacht ge-
sagt nehmen derartige Ansitze an, dass in
individuellen und kollektiven Lernprozes-
sen, basierend auf der kritischen Reflexion
von zuvor nicht-nachhaltigen Denk- und
Handlungsmustern, neue Perspektiven
aufgebaut werden kénnen. In handlungs-
orientierten pidagogischen Ansitzen wer-
den dann anschlieflend neue Perspektiven,
Denk- und Handlungsmuster aufgebaut
und in die eigene Praxis eingebaut.

Rieckmann:

Wenn Menschen iiber Nachhaltigkeitskom-
petenzen verfiigen, sind sie prinzipiell selbst
in der Lage, vom Wissen zum Handeln zu
kommen, also diese Kluft zu iiberwinden.
Wenn dies trotzdem nicht geschieht, kann
das z.B. an bestehenden Anreizen fiir ein
nicht-nachhaltiges Handeln oder auch an
strukturellen Gegebenheiten liegen. Die-
se zu dndern, ist aber keine pidagogische,
sondern primir eine politische Aufgabe.
Die Aufgabe von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung beschrinkt sich m.E. auf die
Befihigung und das Erméchtigen (Empow-
erment) der Menschen.
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Praxisbeitrige

Martin Andre, Zsolt Lavicza und
Theodosia Prodromou

Die Rolle der Armut: Kritisches Denken durch
Visualisierung sozial- und wirtschaftspolitischer
Daten mit Gapminder entwickeln

The Relevance of Poverty: Supporting Students’
Critical Thinking by Visualizing Social and Economic
Data with Gapminder

Zusammenfassung

Die Methode der visuell-explorativen Datenanalyse kann zur Entwicklung der Intuitionen
(Fischbein, 1987) von Lernenden zu verschiedenen statistischen Ideen beitragen. Die Vi-
sualisierungen von Daten mit der Software Gapminder unterstiitzen Lernende, statistische
Kompetenzen und zugleich auch Kompetenzen im Bereich der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung aufzubauen. Dabei spielen Bewusstseinsbildung und kritisches Denken iiber
die Zukunft der Welt eine wichtige Rolle. Nach der Darstellung einer Auswahl an didakti-
scher Forschung in den beiden Bereichen BNE und Statistik werden in drei Lerneinheiten
Maéglichkeiten zur Umsetzung der Inhalte in verschiedenen Fichern ab der 8. Schulstufe
beschrieben.

Abstract

The cycle of inquiry and visual analysis is a method to support students when developing
their intuitions of statistical ideas further. Visualizing social and economic data with the
software Gapminder could establish learning with the development of statistical skills and
contribute to education of sustainable development. Therefore, critical thinking and raising
awareness of environmental issues are essential for learning processes regarding both topics.
In this paper, we outline a variety of research on didactics in relation to ESD and statistics
education. Subsequently, three learning sequences suitable for pupils of grade 8 or higher are
presented to be utilized in various subjects.
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Martin Andre, Zsolt Lavicza und Theodosia Prodromou

1 Einleitung

Die Gapminder Studien des Ignorance Project (Rosling, Rosling & Rénnlund-Rosling, 2018)
belegen, dass viele Menschen in den OECD-Staaten trotz eines relativ hohen Bildungsgra-
des ein verzerrtes Bild hinsichdlich der sozialen und 6konomischen Lage dieser Welt zeigen.
Daher hat sich die Gapminder Foundation Aufklirung und Bewusstseinsbildung zu diesen
Themen zum Ziel gesetzt. In den vergangenen Jahren wurden dazu Daten der staatlichen
Statistikanstalten und anderer Organisationen gesammelt und in verschiedenen Sprachen
iiber eine Visualisierungssoftware einem breiten Publikum online frei zuginglich gemacht
(https://www.gapminder.org). Die Daten aller Staaten weltweit umfassen beispielsweise das
durchschnittliche Einkommen der Bevélkerung, Daten zur Gesundheit, wie Lebenserwar-
tung, die durchschnittliche Anzahl der Kinder, deren Schulbildung oder den Kohlendioxid-
Ausstof8 pro Kopf. Durch eine genaue Dokumentation der Daten ldsst sich deren Quelle
feststellen womit auch Riickschliisse auf die Datenqualitit gezogen werden kénnen. Mithilfe
der zu Gapminder gehorigen Bilderdatenbank ,,Dollar Street® (http://gapminder.org/dollar-
street) werden die exemplarischen Lebensumstinde der Menschen — von den Hiusern der
Familien bis hin zu deren Essbesteck — noch intensiver verdeutlicht.

Die dadurch beschriebenen Phinomene sind wesentliche Faktoren fiir die (nachhaltige)
Entwicklung unserer Welt und sollten hinsichtlich einer fundierten Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) den Ausgangspunkt der Lern-, Forschungs- und Argumentations-
prozesse zu diesem Thema bilden. Durch die starke Verbindung zwischen Visualisierungen
und intuitivem Wissen in Mathematik (Fischbein, 1987) kénnen auch jiingere Lernende
abseits des klassischen Statistikunterrichts die Bedeutung der Datenvisualisierungen erfassen
(Prodromou, 2014) und Verstindnis fiir statistische Grundkonzepte (Garfield & Ben-Zvi,
2008), wie etwa Hypothesen zur Korrelation zwischen Einkommen und Energieverbrauch
(vgl. Abb. 1) entwickeln (Andre, Lavicza & Prodromou, 2018). In den folgenden Abschnit-
ten werden ausgewihlte didaktische Grundlagen zu diesem Praxisbeitrag und mégliche Va-
rianten des Einsatzes der Software Gapminder zur Datenvisualisierung im Schulunterricht
dargestellt.

Ziel dieses Artikels ist, anhand von theoretisch fundierten Lerneinheiten aufzuzeigen, wie
Mathematikunterricht einen Beitrag leisten kann, den Aufbau von Kompetenzen im Be-
reich der BNE zu f6rdern, wihrend mathematische Lehrplaninhalte der Sekundarstufe wie
Mittelwerte, Streuung oder Korrelation erarbeitet werden. Viele der in den Lerneinheiten
prisentierten Inhalte kénnen auch von Lehrenden anderer Fachgebiete wie etwa Geografie,
Biologie oder auch Ethik verwendet werden.
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Abb. 1: Visualisierung der Durchschnittswerte des Pro-Kopf-Energieverbrauchs der Staaten und deren Einkommen

2 Didaktische Grundlagen

Die folgenden beiden Abschnitte bieten eine kurze Darstellung didaktischer Grundlagen
zur statistischen Aufarbeitung von Daten im Schulunterricht. Dazu wird die Perspektive des
Statistikunterrichts im Vordergrund stehen und schliefllich mit ausgewihlten Grundsitzen
der BNE zusammengefiihrt. Die Synthese dieser beiden Perspektiven bildet die theoretische
Grundlage des Beitrags.

2.1 Perspektive der Statistik

Fischbein (1987) fiihrt aus, dass Intuitionen eine wesentliche Bedingung fiir das Lernen
formaler Inhalte im Bereich der Technik und Mathematik, insbesondere bei stochastischen
Inhalten, bilden. Er betont dabei auch die wichtige Rolle von Visualisierungen und Kontext-
gebundenheit der Lerninhalte. Weitere Forschungsarbeiten (vgl. Makar & Ben-Zvi, 2011)
befassen sich spezifisch mit der Bedeutung von Kontexten beim Lernen von Statistik, die es
den Lernenden erméglichen, einen Bezug zu deren Lebenswelt herzustellen. Es zeigt sich,
dass Kontextgebundenheit essentiell fiir die notwendige Transition zwischen der Welt der
Zahlen und der personlichen Wirklichkeit (Ben-Zvi & Aridor-Berger, 2016) ist, die von
Lernenden durch Interpretation der Zahlen in einem aktiven Prozess fiir sich konstruiert
wird.

Die Visualisierung von Daten spielt dabei eine zentrale Rolle. Das Modell zur visuell-explo-
rativen Analyse von Daten (vgl. Prodromou, 2014) dient als Arbeitsgrundlage der vorgestell-
ten zweiten Lerneinheit (vgl. Abb. 2). Der Kreislauf beginnt bei einer statistischen Fragestel-
lung, geht iiber die Datensuche und das Finden und Erstellen von passenden Grafiken bis
hin zu der Entwicklung von Einsichten und dem Bewerten der Ergebnisse. Die Abfolge der
Schritte wird dabei oft variiert und (in Teilen) wiederholt.

TFS Jg. 5 (2019), H5



142

Martin Andre, Zsolt Lavicza und Theodosia Prodromou

Datensuche

N il

&) i

T 4 N e :

| »

4 Fragestellung passende | ~
Grafiken

Aufgabe finden/erstellen

Einsichten

Bewerten . ®)
entwickeln ¥ E

Abb. 2: Modell zur visuell-explorativen Datenanalyse (vgl. Prodromou, 2014)

Das Modell unterstiitzt einerseits die Entwicklung von statistical literacy (Gal, 2002) der
Lernenden bei der Bedeutungsfindung im Prozess der Datenanalyse und bietet speziell in
den Punkten der Entwicklung von Einsichten und der kritischen Bewertung verschiedene
Anlisse, Ergebnisse der Arbeit beispielsweise in Form des statistical story tellings (Skranefjell
& Tennessen, 2003) zu kommunizieren und kritisch zu reflektieren.

Die dabei im praktischen Teil angesprochenen statistischen Leitideen (Garfield & Ben-Zvi,
2008) umfassen etwa die Natur von Daten, die statistische Modellbildung (z.B. die Re-
gression), Verteilungen und deren Eigenschaften, Zentralwerte und Streuung von Werten,
Gruppenvergleiche oder Ideen zur schlieflenden Statistik.

2.2 Perspektive der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

De Haan (2010) definiert Gestaltungskompetenz durch detaillierte Beschreibung von Sub-
kompetenzen als zentrale Kompetenz fiir die BNE. Interdisziplindrer Wissenserwerb und
vorausschauendes Handeln basierend auf einer offenen Weltanschauung, der Umgang mit
komplexen und eventuell unvollstindigen Informationen oder auch soziale Kompetenzen
im Zusammenhang mit Entscheidungsprozessen werden dabei als essenziell betrachtet. Als
Schliisselkompetenz zum Erreichen der Sustainable Development Goals — SDGs (Vereinte
Nationen, 2015) definiert Rieckmann (2018) integrierte Problemlésekompetenz als ,die
tibergreifende Fihigkeit, unterschiedliche Problemlésungsrahmen fiir komplexe Nachhaltig-
keitsprobleme anzuwenden® (S. 6) und schliefSt, dass Schiiler*innen durch lernerzentrierten
Unterricht zu kritischem Denken befihigt werden sollen, um zum Aufbau einer nachhalti-
gen Zukunft beizutragen. Als ein spezielles Lernziel des SDG 1 ,,Keine Armut “hilt der Autor
fest: , The learner knows about the local, national and global distribution of extreme poverty
and extreme wealth.“ (Rieckmann, 2018, S. 7)

Jekel & Lehner (2018), die den Einsatz von Gapminder-Visualisierungen im Geografie-
unterricht zur Erforschung der weltweiten CO,-Emmissionen erprobt haben, fordern auf-
grund des hypothesengenerierenden Charakters der Visualisierungen einen reflektierten
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Zugang zur Generierung von Hypothesen, um falsche Riickschliisse zu vermeiden und ra-
ten daher unter anderem dazu, den Unterschied zwischen Kovariation und Korrelation von
Daten oder auch den inhaltlichen Unterschied zwischen absoluten und relativen Hiufigkei-
ten zu thematisieren. Zur kritischen und reflektierten Auseinandersetzung mit Gapminder-
Grafiken — auch im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — sehen die Autoren
daher einen generellen Bedarf, im naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe den
reflektierten Umgang mit quantitativen Daten zu fordern.

Folglich wird im vorliegenden Beitrag auf der einen Seite vom konstruktiven Prozess der
Bedeutungsfindung bei der explorativ-visuellen Datenanalyse ausgegangen, der essenziell
durch intuitive Zuginge und Kontextgebundenheit unterstiitzt wird. Auf der anderen Seite
fordern fundierte Lernzuginge fiir die BNE sowohl die Bewusstseinsschaffung fiir nachhal-
tige Entwicklung als auch aktive und kritische Analyse- und Reflexionsleistung der Lernen-
den. Sowohl in diesen Punkten als auch in der Gestaltungskompetenz (de Haan, 2010) und
der integrierten Problemldsekompetenz (Rieckmann, 2018) zeigen sich viele gemeinsame
Ansatzpunkte in beiden Perspektiven.

3 Gapminder-Visualisierungen im Unterricht

Die drei hier vorgestellten Lerneinheiten' wurden in dhnlicher Form bereits mehrfach im
Unterricht eingesetzt und qualitativ evaluiert (Prodromou, 2014; Andre et al., 2018). Da-
bei hat sich gezeigt, dass Lernende bereits ab der 8. Schulstufe die statistischen Ideen der
Korrelation, der Streuung und der Zentralwerte intuitiv visuell erfassen kénnen (Andre et
al., 2018). In den im folgenden beschriebenen Lerneinheiten wird der Fokus auf das Ken-
nenlernen der Gapminder-Software, auf die visuell-explorative Datenanalyse und auf die
Formalisierung der Lerninhalte gelegt.

3.1 Lerneinheit 1: Themeneinstieg und Kennenlernen der Gapminder-Software

Der Zeitaufwand fiir diese Einheit betrigt je nach Vertiefungsgrad zwischen 100 und 150
Minuten. Als méglicher Einstieg in das Thema dienen die 13 Fragen der Gapminder Survey
(Rosling et al., 2018) zur Entwicklung unserer Welt. Die Fragen kénnen unter hetp://forms.
gapminder.org/s3/test-2018 oder im online-tool kahoot (https://kahoot.com) in Form eines
Quiz abgerufen werden. Rosling et al. (2018) bieten auch eine ausfiihrliche Dokumentation
und Erklidrungen zu den Ergebnissen der Studie. Der Einstieg dient einerseits dazu, heraus-
zufinden, welches Vorwissen die Lernenden mitbringen, andererseits soll eine anschlieflende
Diskussionsrunde helfen, die Vorkenntnisse zu den angesprochenen Fakten zu reflektieren.
Optional kénnen zur Vertiefung der Diskussion auch verschiedene kurze Videosequenzen
(abrufbar unter https://www.gapminder.org/videos/) oder die englischsprachige Gapmin-
der-Dokumentation Don’t Panic (Rosling, 2013) gezeigt werden.

Den Startpunkt der mathematischen Arbeit bildet eine interaktive Prisentation aus meh-
reren Folien (vgl. Abb. 3), die einerseits Erklirungen zu den statistischen Ideen bieten und
andererseits auch die Software Gapminder einfiihren (abrufbar unter https://www.gapmin-
der.org/downloads/human-development-trends-2005/). Der Arbeitsprozess wird durch ein

1 Angesprochene Arbeitsblitter konnen auf Anfrage vom Erstautor in digitaler Form zur Verfigung gestellt werden.
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Arbeitsblatt begleitet, das Aufgabenstellungen und Fragen zu einzelnen Folien, wie etwa
folgende, enthile: Welche Regionen dieser Erde waren im Laufe der Zeit besonders stark von
Armut betroffen, wie sieht der aktuelle Trend dazu aus und wie konnte sich dieser weiterentwi-
ckeln? Oder: Beschreibe einen moglichen Zusammenhang zwischen dem Einkommen und der
Gesundheit der Weltbevolkerung fiir verschiedene Regionen der Erde. Die Antworten dazu
sind direkt aus der Prisentation ersichtlich.

[ | unterschiede innerhalb eines Landes [ | verteilung von Armut

Uberlebende Kinder (%) - p ; In den letzten 30
” )/ 4 / Jahren hat sich dies
stark verdndert und
Afrika wurde zur
° s Heimat cines drittels
99 K 1970 1980 1990 2000 2015 allerarmen Menschen.

Armutsgrenze

C Prozent der Weltarmut
97 28 % Siidasien
95 329, Ostasien
1% Osteuropa
90 4 % Latein Amerika

100 %
70

$500 $5 000 $50 000
Quelle Bruttoinlandsprodukt pro Kanf (€)

=1 M M ENEN Nl (1" i1 2 o T ]

Abb. 3: Beispiele zu Folien der interaktiven Prisentation zur Entwicklung der Welt

Mit einer Ergebnisdarstellung durch die Schiilerinnen und Schiiler, méglicherweise in Form
einer Diskussions- oder Feedbackrunde, werden die Lernfortschritte sichtbar gemacht und
die Lernergebnisse dieser ersten Einheit festgemacht.

3.2 Lerneinheit 2: Intuitives Explorieren der Daten

Der Zeitaufwand fiir diese Einheit betrigt etwa 100 Minuten. Am Beginn prisendiert die
Lehrperson die Methode der visuell-explorativen Datenanalyse (vgl. Abb. 2). Anhand eines
Beispiels kann die Methode unter Verwendung der Gapminder-Software (https://www.gap-
minder.org/tools/) vorgefithrt werden. In der Prisentation enthalten sein sollten die Suche
nach Variablen (wie etwa COZ2 Emissions), die unterschiedlichen Grafiken (etwa Bubble-
Chart, Income oder Ranks) und eine Betrachtung der Bilderdatenbank Dollarstreet. Optional
kann dazu auch ein Arbeitsblatt verwendet werden.

Der Auftrag, in Gruppen eine Forschungsfrage zu beantworten, stellt das Kernstiick dieser
Lerneinheit dar. Eine solche Forschungsfrage mit Arbeitsauftrag lautet etwa: Welche globalen
Zusammenhiinge bestehen zwischen Einkommen und anderen Aspekten des Lebens? Verwendet
dazu eine Auswahl folgender Faktoren: CO -AusstofS, Energieverbrauch, Schulbildung, Anzahl
der Kinder, Gesundheit oder hygienische Standards. Verfasst einen zusammenhbingenden Iext, in
dem ihr eure Auswahl begriindet und die Frage ausfiihrlich durch Angabe verschiedener Daten
(z.B. durch einzelne auffillige Werte, Mittelwerte oder Spannweiten) beantwortet. Verwendet
auch Grafiken und Bilder.

Abbildung 1 zeigt eine mégliche Visualisierung in diesem Arbeitsauftrag. Die Texte konnen
im Plenum vorgestellt, diskutiert und Lernergebnisse aufgezeigt bzw. festgemacht und in
weiterer Folge z.B. als Text im Jahresbericht verwendet werden. An dieser Stelle, oder auch
schon zuvor im Arbeitsauftrag, kdnnte man den Arbeits- und Lernprozess vertiefen, indem
man ecinen expliziten Fokus auf (provokante) Fragen oder Aufgabenstellungen zur nachhal-
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tigen Entwicklung legt, etwa: Wie hoch wiren die CO ,-Emissionen in Afrika, hitten die Men-
schen dort den gleichen Lebensstandard wie wir in Europa und was wiirde das fiir die nachbaltige
Entwicklung der Erde bedeuten? Wie konnte die zukiinftige Entwicklung von Afrika aussehen,
wenn man die Trends der vergangenen Jahre betrachtet?

Abhingig von verschiedenen Faktoren, wie Selbstindigkeit, Alter oder Leistungsstirke der
Schiilerinnen und Schiiler, kénnen das eigenverantwortliche Arbeiten in dieser Lerneinheit
herausfordernd und Hilfestellungen durch die Lehrperson notwendig sein. Die Ergebnisse
dieser eigenstindigen Forschungsarbeit sollten allenfalls kritisch reflektiert werden, um in-
haltich verkiirzte Fehlschliisse und die Generierung falscher Hypothesen zu vermeiden (Je-
kel & Lehner, 2017). Damit kann diese Lerneinheit auch Ausgangspunkt fiir verschiedene
weitere Lernprozesse im Bereich Statistik sein.

3.3 Lerneinheit 3: Formalisierung und Ergebnissicherung

In diesem Abschnitt geben wir einen kurzen Uberblick iiber die Vielzahl an Méglichkeiten
fir die Formalisierung der angesprochenen mathematisch-statistischen Lerninhalte. Die
Auswahl der Inhalte wird sich einerseits nach den Lehrplananforderungen richten, anderer-
seits kann aber auch auf die Interessen der Lernenden eingegangen werden.

Die Grundidee des Ubergangs liegt im Export der in Gapminder verwendeten Daten nach
Excel (downloadbar unter htpps://www.gapminder.org/data/) und in der Weiterbearbeitung
dort oder in GeoGebra. So kann beispielsweise die Darstellungsform ,Boxplot® aus den
interaktiven Folien der ersten Lerneinheit (vgl. Abb. 3, li.) abgeleitet werden. Eine weitere
Maéglichkeit ist die Einfiihrung von Histogrammen (vgl. Abb. 4) und die Weiterentwicklung
zu statistischen Verteilungen. Dariiber hinaus wire es auch empfehlenswert, verschiedene
Zentralwerte, Korrelationen und (lineare) Regression kritisch zu reflektieren (Jekel & Leh-
ner, 2017). Dabei kann auch eine eventuell logarithmische Achsenskalierung in Gapminder
eine Rolle spielen. Fiir hohere Semester lassen sich statistische Testverfahren ausgehend von
den Visualisierungen in dieser dritten Lerneinheit aufgreifen.

] =

~ Tabelle X|~ Datenanalyse X
£ F K[ EMIEMIL XSY
A B | C | statistik ~ | Histogramm § ! —
1 47 18 n 179 bo -
2 104109 Mittelwert|9.5081 s
.8 & 95 o 25728 16
ERR 53 s 258 14
ORES) 143 X 1701.95 12
6 111121
3l 17367.1909 1o
7 109 115 = A
8 141144 LUy 52 .
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11 121 13 Q3 S 0
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Abb. 4: Weiterbearbeitung von Gapminder Daten zur durchschnittlichen Linge des Schulbesuchs der Kinder aller
Staaten weltweit mit GeoGebra
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4 Ausblick

Die hier vorgestellte Methode der visuell-explorativen Datenanalyse kann als Grundlage
fiir verschiedenste Forschungs- und Arbeitsauftrige sowie diverser Lernprozesse im Bereich
Statistik dienen. Die so von den Lernenden intuitiv gewonnenen Einsichten, auf die mit
gezielten Arbeitsauftrigen hingearbeitet wird, kénnen auf verschiedenen Stufen das Lernen
formeller Statistik unterstiitzen. Schon in der Volksschule kann das reine Lesen von Grafiken
die Kompetenz der statistical literacy (Gal, 2002) fordern; in héheren Schulstufen und bis
hin zur universitiren Ausbildung werden immer anspruchsvollere Aufgabenstellungen, wie
etwa das Testen von Hypothesen, mittels weiterem Technologieeinsatz bearbeitet. Da Gap-
minder Daten zur Verfiigung stellt, die die Entwicklung der Welt in Zahlen darstellen, ist es
naheliegend, Verbindungen zwischen dem Statistikunterricht in den einzelnen Schulstufen
und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung herzustellen, um damit gut reflektierte Ant-
worten auf Fragen zu finden, die die Welt betreffen.
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Nutzen von schulischen Nachhaltigkeitsprojekten fiir
Gemeinden und Lehrpersonen

Benefit of Sustainability Projects in Schools for
Municipalities and Teachers

Zusammenfassung

Schulklassen kénnen sich mittels Unterrichtsprojekten an Nachhaltigkeitsprozessen in ihren
Gemeinden beteiligen. Dabei ist eine Kooperation zwischen der Lehrperson und der Ge-
meinde unabdingbar. Im F&E-Projekt ,Service-Learning mit Fokus Nachhaltigkeit wur-
den solche Unterrichtsprojekte wissenschaftlich begleitet. Der Beitrag verortet diese Projekte
im lokalen Nachhaltigkeitsprozess und zeigt basierend auf der qualitativen Begleitforschung
auf, dass die Gemeinden von Projekten dieser Art profitieren kénnen und auch Lehrper-
sonen aus der Kooperation mit Gemeinde und weiteren auf8erschulischen Akteuren einen
Nutzen ziehen.

Abstract

School classes can take part in sustainability processes in their municipality with course pro-
ject. Thereby, cooperation between teachers and the municipality is crucial. In F&E-project
service-learning with a focus on sustainability”, such course projects have been accompa-
nied scientifically. This contribution locates these projects in the local sustainability process.
Based on qualitative accompanying research, it demonstrates that municipalities can benefit
from this kind of project. Teachers also benefit from the cooperation with the municipality
and additional extra-scholar parties.

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Nutzen von schulischen Nachhaltigkeitsprojekten

1 Einleitung

Im Beitrag wird die Bedeutung von Nachhaltiger Entwicklung fiir Bildung und Gemein-
den sowie eine schulische Beteiligung an Nachhaltigkeitsprozessen beleuchtet. Anschlieflend
werden erste Ergebnisse einer wissenschaftlichen Begleitstudie iiber Unterrichtsprojekte mit
dem Ziel einer Nachhaltigen Entwicklung dargelegt.

1.1 Nachhaltige Entwicklung in Bildung und Gemeinden

Nachhaltige Entwicklung im Verstindnis der UN befasst sich damit, wie sich die Gesell-
schaft in Zukunft entwickeln soll, damit alle Menschen ein gutes Leben fithren und ihre
Bediirfnisse befriedigen kénnen (Hauff, 1987). Um dieses Ziel zu erreichen, spielt u.a. Bil-
dung eine entscheidende Rolle. Bildungsinstitutionen sollen Lernende befihigen, sich an
Prozessen einer Nachhaltigen Entwicklung beteiligen zu kénnen (de Haan, 2008; Kiinzli
David, 2007). Dazu werden ihnen spezifische Kompetenzen vermittelt, die bspw. erlauben,
Visionen zu beurteilen und zu entwickeln oder sich zielgerichtet zu informieren und diese
Informationen fiir Entscheidungen einzusetzen (Kiinzli David, 2007). Bildungsinstitutio-
nen sollen zudem selber einen Beitrag zu einer Nachhaltigen Entwicklung leisten. Dazu
gehdre bspw. die Beteiligung von Schulen an Nachhaltigkeitsprozessen in der Gemeinde
(Bertschy, Gingins, Kiinzli, Di Giulio & Kaufmann-Hayoz, 2007; Michelsen, Siebert &
Lilje, 2011; UNESCO, 2014). Denn auch Gemeinden spielen eine wichtige Rolle, um Ziele
einer Nachhaltigen Entwicklung umzusetzen (ARE, 2005; Grunwald & Kopfmiiller, 2012).
Bereits die Agenda 21 machte deutlich, dass viele Ziele lokal angegangen werden miissen
(vgl. BMU, 1992). Die kommunale Politik- und Verwaltungsebene wird aufgefordert, lokale
Nachhaltigkeitsprozesse umzusetzen und mit den Biirgern in einen Dialog zu treten (BMU,
1992). Als konkrete Ziele von lokalen Nachhaltigkeitsprozessen gaben Schweizer Gemein-
den in einer Bestandsaufnahme die folgenden an: Bessere Beteiligung der Bevolkerung, bes-
sere Lebensqualitit, verbesserte Kommunikation Bevélkerung — Behérden — Verwaltung,
Sensibilisierung fiir Nachhaltige Entwicklung, Umweltbewussteres Verhalten, Nachhaltigere
und effizientere Gemeindepolitik und -verwaltung sowie Mafinahmen, die konkrete Aktio-
nen betreffen (ARE & IDHEAP, 2003).

Nachhaltigkeitsprozesse sollen zirkulir verlaufen und sind langfristig angesetzt (vgl. Abb. 1)
(ARE, 2005; Di Giulio, 2004; IDANE, 2012). Sie werden mittels Bestandsaufnahme und/
oder Visionsentwicklung sowie Zielfestlegung und -operationalisierung initiiert. In einem
nichsten Schritt werden Mafinahmen festgelegt und umgesetzt, anschliefSend wird gepriift,
ob die Ziele erreicht wurden. Im nichsten Durchlauf werden die bisherigen Visionen und
Ziele iiberpriift und iiberarbeitet, danach folgt eine daraus abgeleitete Mafinahmenfestle-
gung und -umsetzung usw.
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Abb. 1: Zirkulirer Nachhaltigkeitsprozess

1.2 Schulische Beteiligung an Nachhaltigkeitsprozessen

Erstaunlicherweise wird der Schule als Akteur von lokalen Nachhaltigkeitsprozessen wenig
Beachtung geschenke, obwohl sie wie oben ausgefiihrt als Institution aufgerufen ist, einen
Beitrag zu einer Nachhaltigen Entwicklung zu leisten.

Im Konzept Service-Learning mit Fokus Nachhaltigkeit (SeLeN), das im Rahmen eines
Entwicklungs- und Forschungsprojekts der Pidagogischen Hochschule FHNW erarbeitet
wurde, geht es um diese Verkniipfung von Schule und Nachhaltigkeitsprozessen in der Ge-
meinde. Das Konzept zeigt auf, wie Schulklassen einen realen Beitrag zu einer Nachhaltigen
Entwicklung leisten kénnen und gleichzeitig Kompetenzen in diesem Bereich bei den Ler-
nenden geférdert werden. Schulklassen greifen in einem Projekt aktuelle Herausforderungen
aus ihrer Gemeinde auf und priifen, welche Mafinahmen im Kontext einer Nachhaltigen
Entwicklung sinnvoll wiren. Die Ergebnisse iibergeben sie der Gemeinde zur Weiterbear-
beitung (Binninger, Gysin, Isler-Wirth & Kiinzli David, 2014).

Wird der Nachhaltigkeitsprozess auf Abb. 1 in den Blick genommen, durchlaufen SeLeN-
Projekte nicht den ganzen zirkuliren Prozess. Sie haben einen klaren Anfang und ein klares
Ende, sie koppeln sich an den Nachhaltigkeitsprozess der Gemeinde an und werden in die-
sen eingespeist. Vor dem Projekestart legt die Lehrperson zusammen mit einer Vertretung
aus der Gemeinde fest, an welchem Ziel, das die Gemeinde bereits verfolgt, die Schulklasse
arbeiten soll. Die Klasse beteiligt sich dann nur an Schritt 3. Sie tiberpriift, welche Maf3-
nahmen sich zur Erreichung des festgelegten Ziels eignen kénnten und gibt der Gemeinde
Empfehlungen ab. Je nach Projeke setzt die Klasse die geeignetste Mafinahme selber um. Die
Weiterfiihrung des Prozesses, also bspw. die Umsetzung von (weiteren) Mafinahmen und auf
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jeden Fall die Uberpriifung der Zielerreichung liegt wieder in der Verantwortung der Ge-
meinde. Das SeLeN-Projekt endet mit der Ubergabe aller Informationen an die Gemeinde,
die fiir eine Weiterfithrung des Prozesses notwendig sind.

Ein SeLeN-Projekt kann auch durchgefiihrt werden, wenn in der Gemeinde kein expliziter
Nachhaltigkeitsprozess liuft, da es in jeder Gemeinde Ziele gibt, die im Einklang mit einer
Nachhaltigen Entwicklung stehen, in der Schweiz z.B. im Leitbild oder in der Legislatur-
planung. Das SeLeN-Projekt kann dort ansetzen und einen Beitrag zu einer Nachhaltigen
Entwicklung leisten.

Solche Unterrichtsprojekte erfordern eine enge Kooperation zwischen der beteiligten Lehr-
person und Vertreter*innen aus der Gemeinde (z.B. Mitglied der Exekutive, der Legislative,
der Verwaltung, einer Gemeindekommission oder der LA21), da letztere wissen, welche
Ziele die Gemeinde verfolgt und Unterstiitzung bieten kénnen. Kooperation ist ,gekenn-
zeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben,
sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autono-
mie voraus und ist der Norm von Reziprozitit verpflichtet* (Spiess, 2004, S. 199). Koope-
rationsformen von Lehrpersonen sind meist intraprofessionell (unter Lehrpersonen), inter-
professionell (mit anderen pidagogischen Berufen) oder inner- resp. zwischenschulisch in
Netzwerken (Idel, Ullrich & Baum, 2012, S. 9). Ziel ist jeweils die Entwicklung von Schule
und Unterricht sowie der pidagogischen Professionalitit (Bonsen & Rolff, 2006; Fussangel,
2008; Idel et al., 2012). Bei Unterrichtsprojekten im Kontext von lokalen Nachhaltigkeits-
prozessen steht bei Kooperationen neben dem pidagogischen Nutzen genauso das Ziel eines
Beitrags zu einer nachhaltigeren Gemeinde im Zentrum.'

2 Qualitative Begleitforschung

Nachfolgend sollen Hinweise auf einen méglichen Nutzen der oben beschriebenen Un-
terrichtsprojekte prisentiert werden, basierend auf einer qualitativen Begleitforschung im
SeLeN-Projekt.

2.1 Fragestellung, Methode und untersuchte Fille

Das Konzept SeLeN wurde in mehreren Deutschschweizer Schulklassen der 4., 5. und 6.

Klasse umgesetzt und empirisch begleitet, und zwar u.a. mit Fokus auf die folgenden Fra-

gestellungen:

1. Welchen Nutzen fiir die Gemeinde haben schulische Projekte mit dem Ziel, einen Bei-
trag zu einer nachhaltigen Gemeinde zu leisten?

2. Welchen Nutzen ziehen Lehrpersonen aus der Kooperation mit der Gemeinde und
weiteren auflerschulischen gesellschaftlichen Akteuren im Rahmen solcher Projekte?

Fiir die Beantwortung dieser Fragen wurden vier Projekte in den Blick genommen. Alle wur-
den durch eine*n gewihlte*n Politiker*in begleitet und die Ergebnisse 6ffentlich prisentiert.
Diese Auswahlkriterien gelten als Voraussetzung, damit ein allfilliger Nutzen in den unter-

1 Weiterfiihrende Informationen zu Kooperationspartnern und der Art und Weise der Zusammenarbeit finden
sich unter htep://www.querblicke.ch/themen/selen-projekte/
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suchten Bereichen tiberhaupt entstehen kann. Als Datengrundlage dienten fokussierte In-

terviews mit den vier beteiligten Lehrpersonen sowie den vier begleitenden Politiker*innen,

die die Projektergebnisse entgegennahmen und in den Nachhaltigkeitsprozess der Gemeinde
einspeisen konnten. Die Auswertung folgte dem Vorgehen der zusammenfassenden Inhalts-

analyse nach Mayring (2010).

Nachfolgend werden die vier untersuchten Fille kurz skizziert.?

— Fall 1: Das Ziel dieses Unterrichtsprojekes war, dass in der Gemeinde mehr Strom aus
erneuerbaren Energien produziert wird. Es wurde in Absprache mit dem Gemeindeprisi-
denten festgelegt. Die Lehrperson kooperierte hauptsichlich mit dem Gemeindeprisiden-
ten, den stidtischen Energiebetrieben und einem Museum. Die Kinder arbeiteten sich ins
Thema Energie ein und befragten unterschiedliche Akteure dazu. Daraus leiteten sie Maf-
nahmen ab, die sie anschlieflend auf deren Potential im Hinblick auf eine Nachhaltige
Entwicklung tiberpriiften. Die Kinder entschieden sich fiir die Umsetzung der geeignets-
ten Mafinahme und entwickelten eine Broschiire, die die Bevélkerung informieren und
sensibilisieren sollte. Die Energiebetriebe unterstiitzten die Kinder dabei. Zum Schluss
gab es eine dffentliche Prisentation, bei der die Klasse die Bevolkerung informierte und
die Broschiire verteilte.

— Fall 2: Im zweiten Projeke sollte ein Begegnungsort fiir verschiedene Generationen gestal-
tet werden. Die Lehrperson kooperierte mit einer Gemeindekommission und mit dem
Gemeindeprisidenten. Die Klasse klirte die Bediirfnisse der kiinftigen Nutzer*innen fiir
den neuen Begegnungsplatz ab, erarbeitete darauf konkrete Vorschlige zur Umsetzung
und iibergab diese einem Planer. Die Ergebnisse wurden der Bevolkerung in einer In-
formationsveranstaltung vorgestellt. An der Gemeindeversammlung genehmigten die
Stimmbiirger*innen einen Realisierungskredit von tiber CHF 150°000. Rund ein Jahr
spiter wurde der Begegnungsplatz eingeweiht.

— Fall 3: Im dritten Unterrichtsprojekt tiberlegten sich die Kinder, wie der Dorfplatz giste-
freundlich und nachhaltig gestaltet werden kénnte. Die Lehrperson kooperierte mit dem
Gemeindeprisidenten. Die Klasse befasste sich eingehend mit dem Thema, fiihrte Inter-
views, besprach die Anliegen mit Beteiligten und Betroffenen, mit Planenden, der Bevol-
kerung und Politiker*innen. Die daraus abgeleiteten Mafinahmen wurden im Hinblick
auf eine Nachhaltige Entwicklung tiberpriift und in einem Katalog zusammengestellt. An
einer Veranstaltung fiir die Bevélkerung und die Behérdenvertretung prisentierten die
Kinder anschaulich sechs konkrete Modelle des kiinftigen Dorfplatzes.

— Fall 4: Im vierten Unterrichtsprojekt ging es ums Thema Freizeit und um die Verschone-
rung und Erhaltung eines Naherholungsgebiets. Die Lehrperson kooperierte dabei u.a.
mit verschiedenen Behérdenvertreter*innen. Die Klasse fithrte Befragungen zum Thema
Freizeit durch und leitete daraus Zielsetzungen in verschiedenen Bereichen ab. Bei einer
Priifung der Ideen entschied sich die Klasse fiir das Ziel der Erhaltung des Naherholungs-
gebiets und erarbeitete verschiedene Mafinahmen dazu. Diese wurden an einer Feier dem
Gemeinderat tibergeben. Daraus bildete sich eine Arbeitsgruppe aus Gemeinderat, Lehr-
person und einer Privatperson, und einiges konnte, teils mit Hilfe der Kinder, umgesetzt
werden. Mit einem Fest wurde das verschonerte Naherholungsgebiet eingeweiht.

2 Weitere Angaben zu SeLeN-Projekten finden sich unter http://www.querblicke.ch/themen/selen-projekte/
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2.2 Nutzen fiir die Gemeinde

Die Auswertung der Interviews zeigte, dass die Projekte aus Sicht der Befragten viel-
seitigen Nutzen fiir die Gemeinde brachten. Dieser lisst sich in den Zielsetzungen von
Nachhaltigkeitsprozessen gemif§ ARE & IDHEAP (2003) verorten. Die Bandbreite ist grof§
und abhingig vom Projektthema, -ziel und der Art der Umsetzung.

Werden also Unterrichtsprojekte mit dem Ziel einer Nachhaltigen Entwicklung in Koope-
ration mit der Gemeinde (z.B. SeLeN-Projekte) umgesetzt, ist je nach Projektschwerpunke
ein Nutzen in unterschiedlichsten Zielbereichen méglich. Die Auswertung zeigt folgende
Méglichkeiten auf:

Beteiligung der Bevélkerung:

— Rahmen zum Einbringen von Bediirfnissen durch Bevélkerung und Kinder

— Eine héhere Beteiligung der Bevélkerung an 6ffentlichen Veranstaltungen zum gewihlten
Thema

— Proaktives Mitdenken durch die Bevélkerung

— Einblick der Kinder in politische Gefifle, z.B. Gemeindeversammlung

— Aktive Beteiligung der Kinder und Bevélkerung an der Umsetzung von konkreten Maf3-
nahmen

Lebensqualitit:

— Umsetzung konkreter Aktivititen fiir mehr Lebensqualitit in der Gemeinde, z.B. ein-
malige Durchfiithrung eines Anlasses, Schaffung einer bestimmten Zone zur Erholung,
Gesundheitsforderung oder Freizeit

— Stirkung des Zusammengehérigkeitsgefiihls in der Gemeinde, indem sich die Einwohner
an der Umsetzung von Mafinahmen beteiligen

Sensibilisierung fiir Nachhaltige Entwicklung:

— Sensibilisierung der Kinder und der Bevolkerung fiir die Bedeutung einer Nachhaltigen
Entwicklung durch Diskussionen im Unterricht und Prisentationen an éffentlichen Ver-
anstaltungen

Umweltbewusstes Verhalten:
— Sensibilisierung der Kinder und der Bevélkerung fiir umweltbewussteres Verhalten durch
das Streuen von Wissen und Informationen

Kommunikation Bevolkerung — Behérden — Verwaltung:

— Chance, Kommunikationswege sichtbar zu machen

— Durch Mitsprache und Ernstnehmen der Bevolkerung Briicken fiir kiinftige Zusammen-
arbeit schaffen.

— Durch aktiven Austausch zwischen Schule und Gemeinde gegenseitigen Einblick ins
Denken und Funktionieren der anderen erhalten. Dies kann das gegenseitige Verstindnis
und die positive Wahrnehmung férdern, einen Grundstein fiir kiinftige Zusammenarbeit
schaffen und niederschwelligen Zugang zueinander erleichtern.

— Aneignung von Knowhow iiber Offentlichkeitsarbeit durch die Kontakte zwischen Be-
hérdenmitgliedern und Presse.
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Nachhaltige und effiziente Gemeindepolitik und -verwaltung:

— Standortmarketing dank Signalsetzung durch Gemeinde: Jugend und Nachhaltigkeit sind
uns wichtig und wir sind aktiv in diesem Bereich

— Standortmarketing dank positiven Medienberichten tiber die nachhaltige Gemeinde

— Standortmarketing dank Aufwertung gewisser Plitze in der Gemeinde

— Finanzielle, materielle oder personelle Entlastung der Gemeinde durch aktive Arbeit von
Kindern und Bevélkerung, z.B. Abklirungen und Informationsleistungen durch Klasse,
kostenneutrale Installationen

— Verbesserung der Akzeptanz von konkreten MafSnahmen in der Gemeinde

— Stirkung bestimmter Nachhaltigkeitsthemen in der Gemeinde, z.B. durch Griindung von
AGs

— Sensibilisierung der Behérden und der Verwaltung fiir das Thema, Kennenlernen von
Instrumenten fir partizipative Prozesse

2.3 Nutzen der Kooperationen fiir die Lehrpersonen

Die Interviews wurden auch in Hinblick auf den Nutzen ausgewertet, den Lehrpersonen

aus der Kooperation mit auflerschulischen Akteuren ziehen kénnen. Dabei wurden auch

Aussagen zu Kontakten mit Personen beriicksichtigt, die nicht als Projektpartner*innen auf-

getreten sind, die aber im Rahmen des Projekts ihr fachliches oder organisatorisches Wissen

punktuell in Form von durchgefithrten Unterrichtssequenzen oder Gesprichen mit Lehr-

person einbrachten.

Folgende Aspekte in Bezug auf den Nutzen solcher Kooperationen fiir die Lehrpersonen

wurden genannt:

— Entlastung der Lehrperson dank Fachinformationen oder Fachunterricht durch externe
Personen

— Chance, sinnvolle Themen zu finden und Ideen fiir die Planung zu erhalten

— Kennen von Tiiréffnern zu weiteren Partnern

— Stirkung der Motivation und Interesse am Thema

— Erhalt von finanzieller oder materieller Unterstiitzung

— Gefiihl der Unterstiitzung durch die Gemeinde

— Anregung zu weiteren gemeinsamen Projekten

— Wissen um niederschwelligen Zugang zu Unterstiitzung

Lehrpersonen kénnen demnach in verschiedensten Bereichen einen Nutzen haben, wenn sie
sich nach auflen vernetzen und mit auflerschulischen Akteuren zusammenarbeiten.

3 Fazit

Die wissenschaftliche Begleitung der Unterrichtsprojekte hat eindriicklich aufgezeigt, dass
solche Unterrichtsprojekte zwar aufwindig und fiir die Lehrperson anspruchsvoll sind, da sie
sich auf einen offenen Prozess einlassen, der nicht im Voraus planbar ist. Der Nutzen fiir die
Lehrpersonen und fiir die Gemeinde ist aber aus Sicht der befragten Personen grof3, so dass
sich die Umsetzung solcher Projekte lohnt. Riickblickend waren die Lehrpersonen auch ins-
gesamt sehr zufrieden mit dem Projektverlauf und den Ergebnissen und sie waren stolz auf
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die Leistung, die Freude und die reingesteckte Energie der Kinder. Eine detaillierte Auswer-
tung der erworbenen Kompetenzen der Kinder steht noch aus, doch erste Tendenzen zeigen
auch dort, dass sich die SeLeN-Projektform eignet, um Kompetenzen fiir eine Nachhaltige
Entwicklung, aber auch fachspezifische und -iibergreifende Kompetenzen zu vermitteln.
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Corporate Social Responsibility in Schulen — eine
Unterrichtskonzeption als Beitrag zur nachhaltigen
Entwicklung

Corporate Social Responsibility in Schools —
a Lesson Concept as a Contribution to Sustainable
Development

Zusammenfassung

CSR (Corporate Social Responsibility) dient nicht allein in Unternechmen als Grundlage
fir eine nachhaltige soziale Verantwortungsiibernahme, sondern kann auch in Schulen als
ein ganzheitliches Konzept, welches alle Nachhaltigkeitsdimensionen integriert, umgesetzt
werden. Der Wirtschaftsunterricht leistet dazu einen entscheidenden Beitrag. Bei einer ge-
lungenen CSR-Thematisierung kann diese auch auf den gesamtschulischen Kontext tiber-
tragen und von den Schiilerinnen und Schiilern selbst angeregt werden. Der Beitrag entwi-
ckelt tiber die Erliuterung des CSR-Konzeptes eine umfassende Unterrichtskonzeption und

schlieft mit einem kritischen Ausblick auf mégliche bildungswirksame Effekte.

Abstract

CSR not only serves as the basis for a sustainable assumption of responsibility in companies,

but can also be implemented in schools as a holistic concept that integrates all sustainability

dimensions. Economic-related courses make a crucial contribution to this. With a successful

implementation of CSR-topics into the classroom, this can also be transferred to the institu-

tional context of the school and thus be encouraged by the pupils themselves. Starting with

a short explanation of CSR, a specific course concept for schools is developed and presented.

The article ends with a critical outlook on possible educational effects of future course design

approaches for sustainable development.
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1 CSR als Bildungsaufgabe

Historisch ist die Auseinandersetzung mit dem Konstruke der unternehmensseitigen Verant-
wortung nicht neu. Beginnend mit der Betrachtung der Verantwortung auf der individu-
ellen Ebene des ,,Businessman® (Bowen, 1953) hat sich die Betrachtungsperspektive — mit
zunehmender theoretischer Komplexitit und prakeischer Aktualitit — mehr und mehr auf
die organisationale, institutionelle Ebene verlagert. Die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit der — zu deutsch — Gesellschaftlichen Verantwortung von Unternehmen hat zu ver-
schiedenen Konzeptionen gefiihrt, wie die Arbeiten von Carroll mit der ,,Pyramid of CSR*
(1991) sowie die weitergehenden Arbeiten mit Schwartz zu dem ,, Three-Domain Approach
of CSR® (Schwartz & Carroll, 2003) belegen.

Im Jahre 2010 wurde mit der Veréffentlichung der DIN ISO 26000 (DIN, 2011), einem
Leitfaden zur ,Gesellschaftlichen Verantwortung von Organisationen®, u.a. das Ziel ver-
folgt, ein nationeniibergreifendes Verstindnis der Verantwortung von Organisationen zu
schaffen, indem auch eine Vielzahl nationaler und branchenspezifischer Definitionsansitze
einbezogen wurden. In Anlehnung an die Arbeiten von Dahlsrud (2008), der eine Vielzahl
verschiedener CSR-Definitionen untersuchte, konnen fiinf Haupt-Dimensionen von CSR
abgeleitet werden: demnach umfasst CSR die drei Hauptebenen der skonomischen (Econo-
mic), der sozialen (Social) und der dkologischen (Ecological) Verantwortung. Dariiber hin-
aus ist allen Definitionen gemein, dass Freiwilligkeit (Voluntary) sowie die Bedeutung und
die Vielzahl von Anspruchsgruppen (Stakeholder) Beachtung finden (vgl. Jung, Heinzen &
Quarg, 2016, S. 80).

Die Betrachtung von Verantwortung als ethisch-moralisch begriindete, umfassende Rechen-
schaftspflicht ist fiir die Theorie und Praxis der Unternehmensfithrung eine grofle Heraus-
forderung und zugleich die Bezugsbasis fiir die zunehmend wichtigere Auseinandersetzung
mit Fragen nach der tatsichlich gelebten Verantwortung von Unternehmen und deren Mit-
gliedern. Wihrend aus organisationaler, institutioneller Sicht somit vor allem Fragen beziig-
lich der Identifizierung und der konkreten Umsetzung(sméglichkeiten) von Verantwortung
im Vordergrund stehen, werden bei der Betrachtung der individuellen Ebene typische he-
rausfordernde (ethische) Dilemma-Situationen in den Mittelpunke gestellt (Jung, Heinzen
& Quarg, 2016, S. 88fL).

Um zukiinftige Wirtschaftsteilnehmer fiir diese so bedeutende Verantwortungsiibernahme
zu sensibilisieren, vorzubereiten und dementsprechend auch ethisch-moralische Reflexions-
kompetenzen auszubilden, tragen Schulen und alle weiteren folgenden Bildungseinrichtun-
gen eine Verantwortung. Wie ein solcher Sensibilisierungs- und Lernprozess im Schulunter-
richt gestaltet werden kann, wird im nachfolgenden Kapitel skizziert.

2 Unterrichtskonzeption: CSR — nicht nur Unternehmen tragen
Verantwortung!

Als Bildungsanliegen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018,
0.S.) und ficheriibergreifende Aufgabe (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Weiter-
bildung, 2000, S. 120ff.) wird die Bildung zur nachhaltigen Entwicklung, beziechungsweise
die Fihigkeit, Strategien fiir ein nachhaltiges und zukunftsfihiges Handeln und Wirtschaf-
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ten zu entwickeln, zu erproben und zu reflektieren linderiibergreifend auf Grundlage des
Leitbilds einer ,nachhaltig zukunftsvertriglichen Entwicklung® (sustainable development)
angestrebt (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2018, 0.S). Die
Thematisierung von CSR im Zusammenhang mit der Bildung zur nachhaltigen Entwick-
lung ist vor allem im Wirtschaftskundeunterricht verankert. Die soziale Verantwortungs-
tibernahme von Unternechmen kann dabei auf das eigene Leben der Schiilerinnen und
Schiiler (SuS) und auf den Alltag in der Schule tibertragen werden, um den SuS eine ver-
antwortungsbewusste und kritische Teilhabe an der Wirtschaft sowie der Gesellschaft zu
ermdglichen. Beispielsweise bietet das Erfahrungsfeld Konsum und Verzicht, welches die
Bereitschaft zu einem verantwortungsbewussten Umgang mit sich selbst und der Umwelt
fokussiert, die Moglichkeit umfassende Zusammenhinge zu CSR herzustellen (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung, 2000, S. 139). Die Bereitschaft zur sozialen
Verantwortungsiibernahme und die Entwicklung der Fihigkeit zu handeln, zu urteilen, zu
planen und zu entscheiden ist dabei fokussiert mit handlungsorientierten Methoden anzu-
streben. Diese sorgen fiir die notwendige Selbsttitigkeit, Organisation und Verantwortung.
Eine kritische Auseinandersetzung, Reflexion und das Aufzeigen von Zusammenhingen zur
Lebenswelt der Schiilerschaft sind ebenso essentiell.

Die vorliegende Unterrichtsplanung, die auch schon in der Volksschule didaktisch stark
reduziert verwendet werden kann, jedoch in mehreren neunten Klassen bereits erfolgreich
durchgefiihrt wurde, sensibilisiert die Kinder und Jugendlichen, ihr eigenes soziales Verhal-
ten und ihre Verantwortungsiibernahme zu tiberdenken und gegebenenfalls zu optimieren.
Die Unterrichtseinheit ist entsprechend so aufgebaut, dass die SuS in der ersten Stunde
— die Zahlen in Klammern dienen als ungefihre Zeitangaben — fiir die Schwierigkeiten
bei Entscheidungsfindungen in ethischen Herausforderungen sensibilisiert werden. Darauf
aufbauend werden grundsitzliche Begrifflichkeiten definiert, in den Schiileralltag iibertra-
gen und die SuS auf ihr eigenes Handeln, welches Konsequenzen nicht nur fiir sie selbst
hat, aufmerksam gemacht. Die ersten Stunden der Unterrichteinheit dienen entsprechend
dazu, die personliche Betroffenheit des Themengebiets zu erfahren. Die anschlieflende Er-
lauterung von CSR, sowie der Blick auf besonders positive, aber auch negative Beispiele von
CSR-Aktivititen einzelner Unternehmen, schirft das Verstindnis fiir die Bandbreite einer
unternehmerischen Verantwortung, jedoch auch fiir dessen moglichen Missbrauch. Darauf
aufbauend dient das letzte Drittel der Unterrichtseinheit der Entwicklung von Ideen eigener
Verantwortungsiibernahme und praktischer Moglichkeiten, diese in der Schule umzusetzen.
Das Absolvieren des Verantwortungsiibernahme-Fiihrerscheins dient als Abschluss der Ein-
heit der zusammenfassenden Reflexion.
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Thema

Zentrales Anliegen

Inhalt

Dilemma-
Situationen — es
ist nicht immer
leicht Ent-
scheidungen zu
treffen

Die SuS erliutern
verschiedene Hand-
lungsméglichkeiten in
Dilemma-Situationen
und vergleichen diese mit
selbst erlebten ethischen
Herausforderungen.

Die SuS erhalten vorgegebene Dilemma-Situati-
onen und diskutieren in Gruppen verschiedene
Handlungsméglichkeiten (10). (Die Dilemma-
Situationen sind dabei lebensnah zu formulieren:
,Die Kassiererin gibt dir versehentlich fiinf Euro zu
viel Wechselgeld.®, ,,Du siehst, dass ein Mitschiiler
etwas am Kiosk einsteckt ohne zu zahlen., ,Du
erfihrst, dass die Firma, die deine Schuhe herstellt,
Kinder unter schrecklichen Bedingungen zur Arbeit
zwingt.“ usw.) Dazu notieren die SuS Argumentati-
onsketten und erweitern die Auswahl der Dilemma-
Situationen um selbst erlebte ethische Herausforde-
rungen (15). Im Plenum werden die auf Plakaten
festgehaltenen Ergebnisse der Gruppen vorgestellt
und diskutiert (10). Typische oder hiufig genann-
te Antworten auf ethisches Fehlverhalten sowie
Arten von ethischen Dilemmata werden nochmals
konkretisiert (10).

Werte, Moral,
Ethik, Normen
und Nachhal-
tigkeit — mein
Handeln hat
Konsequenzen

Die SuS kénnen die
Begriffe Werte, Moral,
Ethik, Normen und
Nachhaltigkeit erkliren
und einschitzen, wie
auch ihr Handeln von
diesen Begriffen, aber
auch anderen Einfluss-
groflen, beeinflusst wird.
Hinzu bilden sie sich ein
Urteil dariiber, welche

Konsequenzen ihr eigenes
Handeln haben kann.

Mit Hilfe eines Stationenlernens setzen sich die
SuS mit den Begrifflichkeiten auseinander. Vor
allem ihre eigenen Vorstellungen stehen dabei im
Fokus. Die SuS erarbeiten daher nicht nur gingige
Definitionen an den einzelnen Stationen, lernen
kontroverse Begriffe, beispielsweise betreffend die
unterschiedliche Bedeutung einzelner Werte/Nor-
men in verschiedenen Lindern, sondern erstellen
auch Rankings beziiglich der Wichtigkeit eigener
Werte-, Moral- und Normvorstellungen (25). Diese
Priorititenlisten werden im Plenum aufgegriffen
und daran mit Beispielen aus dem Schiiler- und
Schiilerinnenalltag Konsequenzen sowie Nachhal-
tigkeit des eigenen Handelns reflektiert (20).
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Thema Zentrales Anliegen Inhalt
Corporate Die SuS formulieren die  Mit einem stummen Schreibgesprich als Mind-

Social Respon-
sibility — was

ist das und wo

Bedeutung von CSR fiir
unsere Gesellschaft in
eigenen Worten, kennen
Beispiele fiir CSR-Aktivi-
titen und nehmen dazu

Stellung.

ist es zu finden?
(Doppelstunde)

Map an der Tafel beginnt die Unterrichtsstunde.
Die SuS formulieren ihre Ideen und Assoziationen
zu dem Begriff Corporate Social Responsibility
(5). In einem zweiten Schritt wird der Fokus auf
die gesellschaftliche Bedeutung von CSR gelenkt.
Die SuS$ haben die Aufgabe, in eigener Recherche
ein Unternehmen, welches den CSR Preis der
Bundesregierung erhalten hat, niher zu betrachten.
An vorgegebenen Fragestellungen (Was zeichnet das
CSR-Konzept des Unternehmens aus? Auf welche
Bereiche/Stakeholder wirkt sich die CSR-Arbeit
des Unternehmens wie aus? Welchen gesellschaft-
lichen Nutzen hat diese Arbeit?) verfassen die

Su$ in Gruppen ein Statement, warum gerade ihr
Unternchmen als Best Practice Beispiel anzuse-
hen ist (60). Als Sicherung und Reflexion dient

ein Rollenspiel, in welchem die SuS als Vertreter
ihres Unternehmens dieses gegeniiber den anderen
Unternchmen als bestes Best Practice Beispiel
verteidigen (25).

Die SuS bewerten

die CSR-Arbeit von
einzelnen Unternehmen,
ordnen die Skandale

zu Greenwashing in

den gesellschaftlichen
Zusammenhang ein und

Greenwashing —
die andere Seite

von CSR

bewerten diesen.

Nachdem die SuS in der vorangegangenen Stunde
Best Practice Unternehmen zu CSR beurteilt
haben, konzentriert sich diese Stunde auf die
Schattenseite von CSR — das Greenwashing.

Als Stationenlernen lernen die SuS verschiedene
Méglichkeiten des Greenwashings als bewusste
Verbrauchertiuschung kennen. Die Formen des
Greenwashings (Verschleierung, Beschonigung,
unklare Begriffe, Falschaussagen, fehlende Bedeu-
tung) werden durch anschauliche Beispiele von
Unternehmen, welche den SuS aus ihrer Lebenswelt
bekannt sind, verdeutlicht (Tafelwasser, Schoko-
ladenriegel, Kleidung, Babynahrung, Tankstellen,
Kosmetik) (30). Die anschliefSende Reflexion findet
im Plenum als Blitzlicht statt. Nach einem sehr
handlungsorientiertfokussierten Stationenlernen
dient dieses der Verbalisierung der personlichen
Betroffenheit und gegebenenfalls dem einfiihlsamen
Auffangen dieser (15).
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Thema Zentrales Anliegen Inhalt
CSR — nicht Die SuS fassen Mog- Als World-Café diskutieren die SuS iiber verschie-
nur Unterneh-  lichkeiten der Verant- dene Méglichkeiten der eigenen Verantwortungs-
men tragen wortungsiibernahme tibernahme. Dazu finden sie als Anstof$ jeweils
Verantwortung  auflerhalb von Unterneh-  ein Themenbeispiel als Frage formuliert an einem
men zusammen und ver-  Tisch. Entgegen der klassichenWorld-Café Metho-
gleichen diese mit dem de diirfen die SuS weitere Materialien bei Bedarf
klassischen Verstindnis zu Rate ziehen. Auch wechseln nicht die Fragen an
von CSR (in Bezug auf den Tischen, sondern die SuS wechseln nach einer
Dahlsrud). festgesetzen Zeit die Tische ohne feste Gruppenzu-
teilung. Die , Tischdecken®, auf welchen die SuS
ihre Gedanken zusammenfassen, bleiben jeweils
fur die nichste Gesprichsrunde an den Tischen
liegen. Die Fragestellungen beziehen sich auf einen
verantwortungsvollen Umgang zu Konsum (Woher
kommt meine Kleidung? Brauche ich andauernd
ein neues Handy?) und Ressourcenschutz (Wie
steht es mit recycelbaren Verpackungen? Wie viele
Nahrungsmittel verschwende ich? Wie grof§ ist
mein 8kologischer Fufabdruck?) (35). Im Plenum
werden die beschrifteten Tischdecken zusammenge-
fasst und reflektierend diskutiert, wie sich ein solch
eigener nachhaltiger Umgang mit dem klassischen
Verstindnis von CSR und dem entsprechenden En-
gagement von Unternehmen vergleichen lisst (10).
Okonomische,  Die SuS$ erarbeiten Nachdem die SuS in der vorangegangenen Stunde
dkologische konkrete Umsetzungen  bereits einige Beispiele fiir eine 6konomische und
und soziale der eigenen Verantwor- dkologische Verantwortungsiibernahme erarbeitet
Verantwortung  tungsiibernahme und haben, wird in dieser Stunde die soziale Verantwor-
iibernehmen tiberpriifen ihr eigenes tung hinzugenommen. Nach einer begrifflichen
— das kénnen Verhalten diesbeziiglich.  Einfithrung (15) unterteilen sich die SuS nach
auch wir (Dop- eigenen Interessen in Gruppen und erarbeiten in
pelstunde) Freiarbeit konkrete Méglichkeiten der eigenen all-

tiglichen Verantwortungsiibernahme (50). Anhand
eines Leitfadens erstellen die SuS bis zum Ende der
Arbeitsphase ein Produke (Plakat, Prisentation,
Podcast, Rollenspiel), welches sie dem Plenum
vorstellen (20). Der Leitfaden sicht das Sammeln
der Ideen aller Gruppenmitglieder, eine anschlie-
Bende Fokussetzung und die konkrete Ausarbeitung
dieser Idee vor. Als Reflexion iiberpriifen die SuS
bis zur nichsten Stunde mit Hilfe einer schemati-
schen Dokumentation, wie hiufig sie anhand der
vorgestellten Beispiele Verantwortung im Alltag
iibernommen haben (5).
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Thema Zentrales Anliegen Inhalt
...und unsere Die SuS erarbeiten Entsprechend der Methode der vorangegangenen
Schule! (Dop-  konkrete Umsetzungen Stunde erarbeiten die SuS in Gruppen konkrete
pelstunde) der Verantwortungsiiber- ~ Umsetzungen der Verantwortungsiibernahme ihrer

nahme ihrer Schule und
erstellen einen Projeke-
plan.

Schule (15). Das Plenum einigt sich auf eine dieser
Umsetzungsmoglichkeiten (10). AnschliefSend
erstellt jede Gruppe (ggf. als Hausaufgabe) zu dieser
Maglichkeit nach entsprechenden Vorgaben einen
Projektplan (Wo? Warum? Was? Wer? Wie? Bis
wann? Wie viel?) (20). Alle erstellten Pline werden
im Plenum vorgestellt, diskutiert und zu einem
Plan zusammengefasst (45). Dieser wird mit Ab-
sprache der Schulleitung auf Machbarkeit tiberpriift
und bis zum Ende des Schuljahrs als Pilotprojeke
umgesetzt (Beispiele: Fair-Trade Weihnachtsmarke,
Second-Hand Basar, Kulturcafé, Bio-Saftladen,
Senioren-Patenschaften, Tierheim-Gassiginger).

Die SuS wiederholen das
Gelernte und reflektieren
iiber ihre eigene (zukiinf-
tige) Verantwortungs-
ibernahme.

Mein Verant-
wortungsiiber-
nahme-Fiihrer-
schein

Der Verantwortungsiibernahme-Fiihrerschein hat
vor allem eine symbolische Bedeutung und dient
der Erinnerung und Unterstiitzung eines langfris-
tigen Blicks auf das eigene Handeln und dessen
Auswirkung. Die SuS fiillen die theoretischen
Aufgaben des Fiihrerscheins dabei mit beliebig
vielen Mitschiilerinnen und Mitschiilern, oder auch
im Plenum, gemeinsam aus (35). Praktische Aufga-
ben und Méglichkeiten der Verantwortungsiiber-
nahme auf freiwilliger Basis sind im Fithrerschein
vermerkt. Diese kdnnen die SuS, die angehalten
sind, den Fiihrerschein als stindige Erinnerung bei
sich zu tragen, im Laufe des Schuljahres erfiillen
und im Fiithrerschein entsprechend vermerken.
Zum Ende des Schuljahres wird nochmals im
Plenum besprochen, welche Erfahrungen die SuS
mit dem Fiihrerschein gemacht haben und dieser
entsprechend optimiert. Die eigentliche Unter-
richtsstunde endet mit einem stummen Schreibge-
sprich, welches als Reflexion und zugleich Feedback
der Unterrichtseinheit dient (10).

3 Bildungswirksame Effekte von CSR im Unterricht und dessen

Grenzen

Der vorliegende Beitrag greift iiber den Begriff der CSR ein nicht neues, zugleich aber sehr
bedeutsames und immer aktueller werdendes Thema auf. Fokussiert CSR, speziell durch
den Begriff ,Corporate” (Unternehmen) auf den ersten Blick das wirtschaftliche Handeln
von Unternehmen, so kann er in einer ganzheitlicheren integrativen Sichtweise auch auf
die zu Grunde liegenden Aspekte von Moral und Ethik heruntergebrochen werden. Fiir
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den Umgang mit Verantwortung gilt es daher in erster Linie zu sensibilisieren (Bewusst-
seinsebene) und darauf aufbauend Modelle, Theorien und Handlungsmuster an die Hand
zu geben und eine Orientierung fiir Entscheidungsfindungen zu erméglichen (Handlungs-
ebene). Der Fokus liegt daher im Bereich von affektiven Lernzielen bezogen auf Gefiihle,
Einstellungen und Werte, die iiber eine entsprechende Reflexion, den Austausch und die
praktische Anwendung gelernt und geiibt werden kénnen. Das Anstreben affektiver Lern-
ziele impliziert dabei den Prozess einer Personlichkeitsentwicklung, der als ein elementarer
Teil der Schulausbildung gesehen werden sollte. Auch fiir die beteiligten Lehrpersonen ist
es unumginglich, sich der eigenen Werte, Gefithle und Uberzeugungen bewusst zu werden
und in Klarheit zu entscheiden, was davon in den Unterricht einflieflen soll und darf. Diese
affektiven Lernziele konnen auch als moralische Erzichung, die weniger die Aufgabe hat,
Heranwachsende zu einer positiven Moral zu fithren, sondern vielmehr sie tiber unmorali-
sche Handlungen aufzukliren und fiir moralische Fragen zu sensibilisieren, verstanden wer-
den (Higli & Thurnherr, 2006), wie das vorangegangene Unterrichtskonzept verdeutlicht.
Fiir eine Integration und Umsetzung von CSR-Maf$nahmen sowie den zu Grunde liegenden
Verstindnissen in Schuleinrichtungen ist das vorgestellte Unterrichtskonzept ebenfalls ein
Einstieg. Beteiligte Lehrer und Lehrerinnen werden mit ihren eigenen Moral- und Verant-
wortungsverstindnissen konfrontiert, treten in einen offenen Austausch mit SuS sowie dem
Kollegium und kénnen gegebenenfalls fiir die weitere Implementierung von CSR in der
Schule als Vorbilder gesehen werden.

Dem vermeintlich naheliegenden Kritikpunkt der Anwendbarkeit von CSR auf schulische
Einrichtungen kann dementsprechend entgegnet werden und somit CSR als ein greifbares
Konzept fiir eine grundsitzliche Verantwortungsiibernahme, eben auch als Individuum, ge-
nutzt werden. Gerade bezogen auf die aktuelle Schulentwicklung, in der durch die Fokus-
sierung der Schulautonomie und Eigenverantwortung einzelner Schulen deren individuelle
Profilbildung immer wichtiger wird, ist die Auseinandersetzung mit CSR zentral. Ungeach-
tet wirtschaftlicher Prozesse sehen sich auch Schulen mit immer mehr Anspruchsgruppen
(Stakeholdern) konfrontiert. In diesem Zusammenhang kénnen (regionale) Unternechmen
und weitere (Wirtschafts-)Organisationen zugleich potentielle Kooperationspartner fiir
Schul-Praxis-Projekte sein. Schulen stehen somit in einem engen Austausch mit regionalen
Wirtschaftspartnern, welche sich wiederum regional verantwortlich zeigen und Schulen so-
wie deren SuS im Sinne von CSR unterstiitzen.

Zusammenfassend kann iiber das oben beschriebene Unterrichtskonzept ein wichtiger Bei-
trag zu einem Dialog {iber Verantwortung und Moral sowie zu einem damit einhergehenden
nachhaltigen Entwicklungsprozess hin zu gelebter Verantwortungsiibernahme von Indivi-
duen und Organisationen geleistet werden. Analog zu den Herausforderungen in Unterneh-
men hingt der Erfolg auch in Schulen von allen Beteiligten sowie deren Bewusstsein und
Handlungen ab. Es gilt somit eine Atmosphire des konstruktiven Austausches tiber Verant-
wortung und den Umgang mit ethischen Dilemma-Situationen zu fordern und gleichzeitig
Hilfestellung bei der Entwicklung von (ethischer) Entscheidungs- und Handlungskompe-
tenz zu ermdglichen, um somit nachhaltige Entwicklung auf allen Ebenen zu gewihrleisten.
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Global Goals im Sachunterricht erfahrbar machen

Make Global Goals Tangible in Primary Education

Zusammenfassung

2015 wurde von den Vereinten Nationen die ,Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung®
beschlossen. Diesem anhand von 17 Zielen beschriebenen Aktionsplan fiir eine Verbesserung
der Welt ist auch die dsterreichische Schule verpflichtet. Ausgehend von einer Untersuchung
der kindlichen Vorstellung von der Welt und ihren Problemen werden Ankniipfungspunk-
te zu den Sustainable Development Goals (SDGs) hergestellt. Die beiden dokumentierten
Unterrichtsbeispiele verdeutlichen, dass die Thematisierung der SDGs die Weiterarbeit im
Bereich der Bildung zur nachhaltigen Entwicklung darstellt und sich aufgrund eines breiten
Materialangebots unkompliziert umsetzen lasst.

Abstract

The United Nations decided on the Agenda 2030 for sustainable development at the summit
meeting in 2015. Austrian schools are also committed to this action plan consisting of 17
goals, to making the world a better place. Based on a study relating to how children see our
world and its problems, there are connection points to global education in general subjects
and thus to the SDGs (Sustainable Development Goals). The two tried and tested documen-
ted didactic examples show that making the SDGs a topic in the field of education can be
readily implemented through a broad variety of materials.
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1 Einleitung
Unsere Welt hat sich wihrend der letzten 40 Jahre wesentlich verindert.

Der gesellschaftliche Prozess, in dem heutige Schulkinder aufwachsen, ist ungleich stirker und
radikaler durch grundsitzlichen Wandel von Denkweisen, Lebensstilen, gesellschaftlichen Praxen
denn durch evolutioniren Wandel gekennzeichnet. Darauf muss auch Schule vorbereiten — auch,
indem sie zu einer erfiillten Gegenwartsgestaltung und zu einer wiinschenswerten Zukunft ermu-

tigt. (Stoltenberg, 2013, S. 13)

Das bedeutet, wir miissen unsere Kinder dazu befihigen, als Erwachsene die ,,Probleme der
Welt* zu l6sen.

So wird seit Jahren als Antwort auf diese neuen Herausforderungen weltweit am Konzept
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® gearbeitet. In der Grundschule gilt der Sachunter-
richt als Tragerfach der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Stoltenberg, 2013). So wurde
in Deutschland die Qualifizierung der Lehrer*innenbildung im Sinne von Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung auf der Bonner Konferenz 2009 zu einer Aufgabe héchster Priori-
vit erklire. Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Osterreich
veroffentlichte 2008 eine ,Osterreichische Strategie zur Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung®.

MDGs von 2000 bis 2015:

Welche MDGs Zielen? DGs Ziele.
MDG 1 Fortschritt bis heute: Der Anteil der MDG 7 Fortschritt bis heute:Im Zeitraum
é Bekimpfung von extremer Menschen, die von einem Tageslohn ‘ Nachhaltiger Umweltschutz von 1990 bis 2013 verbesserte sich fiir
\/ Armut und Hunger von weniger als 1,25 US-Dollar leben 2.3 Milliarden Menschen die Qualitst
W ihres Trinkwassers.
MDG 2 Fortschritt bis heute: 9 von 10 Kindern MDG 8 Fortschitt bis heute: Die finanzielle
ﬂ ulbildung fi lle = ndie 9 Bildung globaler Unterstitzung von ffentlicher Seite
Grundschule Pa haften fiir Entwickl erreichte 2013
134,8 Milliarden US-Dollar.
MDG 3 Fortschritt bis heute: Eine Gleichbe-
Fi g i igung i
GQ T cemeiary i e
der Frauen in der Gesellschaft emeicht. el
® MDGY Fortschritt bis heute: Seit 1990 sind - 5 .
/BN, Senkung der Sterberate jedenTag 17.000 der unter fiinf Jahre : Die 13 Globalen Ziele
€2  vonKinden alten Kinder weniger gestorben. : Krelse die Globalen Ziele ein, die Deiner Meinung nach durch das,
: was aktuell in Deutschland und der Welt passiert, eine neue Wichtigkeit
MDG 5 Fortschitt bis heute: Zwischen 1990 : e
Bessere Betreuung in der und 2013 hat sich die Zahl der Mtter, : ?
? Sch haft und die nach der Geburt irer Kinder starben, -
' _ B - ..- m
MDG 6 Fortscluitt bis heute: Die Todesfalle oo M
Kampf gegen HIV & Aids, durch Malaria konnten deutlich gesenkt
Malariaund andere Krankheiten werden. So starben zwischen 2000 und

2010 etwa 3,3 Millionen Menschen weni-
ger an Malaria. Die Zahl der Menschen,
die sich in den afrikanischen Landern

siidlich der Sahara neu mit HIV infiziert
haben, konnte in zehn Jahren um ein
Dt v orainilaniangesis lovartyshind Viertel gesenkt werden.

Abb. 1: Von den Millenniumszielen zu den Global Goals (Quelle: Arenas, Bardales & Kiontke, 2016, 30)

Im Rahmen der UN Agenda 2030 (September 2015) beschlossen 193 Nationen 17 Ziele zur
Verbesserung der derzeitigen Lebensbedingungen und nachhaltiger Entwicklung (Sustaina-
ble Development Goals, SDG’s). Dabei handelt es sich um die Weiterentwicklung der UN
Agenda 21 (Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung). Unter Beriicksichtigung der Auswir-
kungen auf sozialer, ckonomischer und ékologischer Ebene sollen ein ,,gutes Leben fiir alle®
auch in Zukunft sowie die Erhaltung der Umwelt sichergestellt werden. Die 6sterreichische
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Schule ist laut ihren Aufgaben nach §2 des SCHOG (in der Fassung vom 8.8.2017) dazu
verpflichtet, diese SDGs oder auch ,,Global Goals“ genannten UN-Ziele per Grundsatzerlass
Interkulturelle Bildung® in vollem Umfang umzusetzen (BMB, 2017).

1.1 Die Welt in Kinderképfen

»Kinder formen schon schr friih ihr eigenes Bild von der Welt. Ihre Bilder enthalten sowohl
fachliche Informationen als auch ganz subjektive Bewertungen. Sie enden riumlich betrach-
tet keineswegs am elterlichen Gartenzaun oder an den Grenzen des heimischen Bundeslan-
des.” (Schniotalle, 2015, S. 40)

Neben dem Aufbau eines weltweiten grobtopographischen Orientierungsrasters geht es in
der Grundschule auch darum, den Kindern Verstindnis fiir globale Zusammenhinge zu
vermitteln, sie zu globalen Weltbiirgern und -biirgerinnen zu erzichen.

Im Sommersemester 2018 wurde im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Fachdidaktische Pra-
xisforschung Sachunterricht® an der KPH Wien/Krems eine neue Seminarkonzeption er-
probt. Studierende des sechsten Semesters setzten sich intensiv mit den sogenannten Global
Goals und deren Bedeutung fiir den Sachunterricht auseinander. Dabei wurde die Absicht
verfolgt, die Studierenden mit ihren individuellen Konzepten sowie aktuellen gesamtgesell-
schaftlichen Herausforderungen zu konfrontieren und sie fiir die Relevanz der Entwicklung
einer eigenen Werthaltung sowie ihrer Vorbildfunktion zu sensibilisieren. Dariiber hinaus
sollten die Studierenden Einblick in die ,, Welt der Kinder” bekommen, indem sie Mental-
Map-Erhebungen sowie impulsgestiitzte Interviews durchfithrten. Die zentralen Fragestel-
lungen lauteten:

Welche Vorstellung von der Welt haben Schiilerinnen und Schiiler einer 4. Schulstufe?

Inwiefern sind den Schiilerinnen und Schiilern einer vierten Schulstufe die Probleme der Welt
bewusst?

Welche Losungen schlagen die Kinder fiir die genannten Probleme vor?

Vor diesem Hintergrund erarbeiteten die Studierenden Unterrichtsprojekte zu ausgewihlten
Global Goals, wobei die drei Kompetenzbereiche ,Erkennen® — ,Bewerten* — ,Handeln®
besonders betont wurden. Eines dieser Projekte, nimlich ,Nachhaltiger Konsum®, wurde
von Thomas Fuflenegger adaptiert und in der vierten Schulstufe der Volksschule Feldkirch-
Tisis umgesetzt.

Abb. 2: Mental Maps der Kinder einer vierten Schulstufe
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Die Auswertung der Mental-Map-Erhebung anhand des Rasters von Schniotalle ergab, dass
die Kinder einzelne Landflichen kennen und zeichnen kénnen. Sie wissen, dass Linder
riumlich abgeschlossen von anderen sind, jedoch kennen sie die genaue Anordnung nicht
und verteilen diese Linder beliebig. Sie unterscheiden in Wasser- und Landflichen und
konnen die gezeichneten Linder bzw. Kontinente auch beschriften. Die Schlussfolgerung
liegt nahe, dass der Einsatz von Materialien, Bildern, Weltkarten oder Globen die Bildung
von Mental Maps fordert — diese sind notwendig, um globale Zusammenhinge verstehen
zu kénnen.

1.2 Herausforderungen der Welt

Welche Probleme hat die Welt?

Diese Frage beantworteten die Schiiler*innen in Form eines halbstrukturierten Interviews
vorwiegend mit diesen Schlagworten: Armut, kein sauberes Wasser, Hunger, zu wenig Essen,
Erdbeben und Risse im Boden, Kriege, Tiere sterben am Miill, Plastik/Verpackung, Flucht,
Menschen werden schlecht behandelt ...

Inwiefern sind den Schiilerinnen und Schiilern einer vierten Schulstufe die Probleme der Welt
bewusst?

Welche Losungen schlagen die Kinder fiir die genannten Probleme vor?

.. Elektroautos benutzen. ... eine Tasche zum Einkaufen mitnehmen.
.. Miill nicht mehr ins Meer werfen. ... Miill sammeln und wiederverwerten.

.. Papiersackerl statt Plastiksackerl. ... kein Plastik mehr verwenden.

.. tibrig gebliebene Speisen spenden. ... Essen fiir Arme kaufen und verteilen.

.. kein Obst im Winter verkaufen. ... nur das verkaufen, was gerade bei uns

.. wie Ghandi — mit Worten Menschen wichst

vom Krieg wegbekommen.
.. die Regierung muss was dndern.

Zusammenfassend lisst sich daraus schlieflen, dass Schiilerinnen und Schiilern einer vierten
Schulstufe bereits wesentliche Probleme der Welt, deren Losung mittels Global Goals ange-
strebt wird, bewusst sind. In den Lésungsvorschligen der Kinder zeigen sich Ansatzpunkte,
die sich in der Beschreibung der 17 Ziele wiederfinden.

1.3 Lehrplanbezug

Der Begriff ,Globales Lernen® wird im osterreichischen Lehrplan der Volksschulen nie ex-
plizit genannt. Man st68t aber in den Teilen 1/Allgemeine Bildungsziele, 2/Allgemeine Be-
stimmungen, 3/Didaktische Grundsitze und 5/Sachunterricht auf zahlreiche Inhalte und
Grundsitze, die den Zusammenhang zum Globalen Lernen, und damit auch zu den SDGs,
herstellen.

Im Folgenden werden nun praxiserprobte Unterrichtsbeispicle vorgestellc. Neben dem
oben bereits genannten Unterrichtsbeispiel ,,Nachhaltiger Konsum® bearbeitet das Beispiel
»Quietscheente, wohin schwimmst du?“ die Themen Plastik und Verrottung.

Als Phasenmodell fiir die Unterrichtsplanungen wurde das kompetenzorientiert angelegte
Modell AVIVA nach Stideli u.a. (2010) gewihlt. Dieses Unterrichtsmodell gliedert sich in
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die fiinf Phasen Ankommen und Einstimmen, Vorwissen aktivieren, Informieren, Verar-
beiten und Auswerten, wobei auflerdem noch zwischen Instruktion (Direktem Vorgehen)
und Selbstgesteuertem Lernen (Indirektem Vorgehen) unterschieden wird. Da es sich um
Grundschulkinder handelt, sind wihrend des Lernprozesses einige Steuerungsmechanismen
seitens der Lehrperson zu erkennen, was jedoch keine Einschrinkungen in Hinblick auf das
handlungsorientierte Lernen bedeutet.

2 Unterrichtsbeispiel 1: Nachhaltiger Konsum

Das Thema dieser Unterrichtseinheit stellen die ungleiche Verteilung von Ressourcen und
daraus resultierende Konsequenzen dar. Die Unterrichtseinheit von etwa 150 Minuten fand
in einer 4. Schulstufe mit 20 Kindern, davon drei mit sonderpidagogischem Férderbedarf,
statt.

Ziele:  Die Schiiler*innen...

.. orientieren sich auf der Weltkarte und erkennen Eigenheiten verschiedener Regionen.

.. erfassen eine Problemsituation und diskutieren in der Gruppe.

.. setzen sich mit Inhalten der Nachhaltigkeit auseinander.

.. formulieren ihre Gedanken zur Nachhaltigkeit und erértern mégliche Losungen.

.. fassen in Teamarbeit die gewonnenen Erkenntnisse zusammen und prisentieren sie.
Lernmlttel grofSe Weltkarte, Informationstexte und Bildmaterial zu den fiinf Themen, Los-
karten in fiinf Farben

2.1 Ankommen und einstimmen, Vorwissen aktivieren

Als Impuls befindet sich eine grof§e Weltkarte in der Mitte des Sitzkreises. Die Kinder erzih-
len tiber die Kontinente. Es wird auch iiber besondere Lebensbedingungen (Wiistengebiete,
viele Menschen, ...) und die damit verbundenen Probleme in den verschiedenen Weltregi-
onen gesprochen.

Fiir die folgende Unterrichtsphase werden die Kinder (per Farblos) in finf Vierergruppen
aufgeteilt und ins Weltcafé geladen.

Abb. 3: Weltcafé
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2.2 Informieren und Verarbeiten

Auf jedem Tisch des Weltcafés wartet jeweils ein Brief mit der Lebenssituation zweier ver-

schiedener Kinder und dazu passenden Bildern. Diese Situationen beziehen sich auf folgen-

de Themenbereiche:

» Wasserverbrauch: Anna nimmt gerne ein Vollbad, wihrend Boto aus der Sahelzone tiglich
beim 4 km entfernten Wasserloch verschmutztes Trinkwasser holen muss.

* Kleidung: Michael kauft gerne neue Kleidung, wihrend der 12-jihrige Shiva in Indien fiir
50 Cent am Tag an einer Nihmaschine arbeitet.

* Smog: Julia verreist gerne per Flugzeug, wihrend Jin aus China oft nicht zur Schule gehen
kann, weil die Luftverschmutzung so stark ist.

* Handys: Mira hat ein neues Handy bekommen, wihrend Tayo in Afrika auf einer Miill-
halde tiglich nach Handys sucht, die er verbrennt, um wertvolle Rohstoffe zu gewinnen.

e Plastikmiill: Franz liebt es im Supermarkt bunt verpackte Waren einzukaufen, wihrend
Maike an einem Meeresstrand angespiilten Plastikmiill einsammelt.

Die Kinder sollen folgende Fragestellungen diskutieren und ihre Ergebnisse schriftlich fest-
halten:

e Was ist die Problemsituation?

¢ Was konnte/sollte ,man tun?

¢ Was konnte/sollte ,,ich® tun?

Nach 15 Minuten wechseln drei Kinder zu einem anderen Tisch, ein Kind verbleibt, um mit
den neu ankommenden das Thema weiter zu diskutieren.

2.3 Auswerten

Am Ende der Einheit stellen die fiinf Gruppen ihre Ergebnisse vor, dabei schliipfen die
Schiiler*innen selbst in die Rollen der Kinder aus den Briefen. Jede Situation wird im An-
schluss an jede Prisentation noch einmal diskutiert.

2.4 Abschlieflende Bemerkung

Die Kinder waren sehr motiviert und diskutierten sehr intensiv an den Tischen. Die Gegen-
tiberstellung jeweils zweier Lebenssituationen zum gleichen Thema half den Kindern, die
Situation zu erfassen und sich damit zu identifizieren. Beim Weltcafé wollten sie schon nach
der zweiten Runde an den Prisentationen arbeiten, es kamen in der zweiten Tischrunde
auch nur mehr wenige neue Ideen dazu und so verzichteten wir auf einen weiteren Tisch-
wechsel. An den Prisentationen beteiligten sich alle mit Begeisterung, die Kinder kamen
dabei selbst auf die Idee, bei jeder Lebenssituation in die jeweiligen Rollen zu schliipfen und
frei vorzutragen. Sowohl in der Gruppe als auch am Ende im Plenum hatten die Kinder
einige Vorschlige, wie sie selber Wasser und Energie sparen oder Plastikmiill vermeiden
konnten. Beispiele dafiir sind u.a. im Kapitel 1.2 zu finden.
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3 Unterrichtsbeispiel 2: Quietscheente, wohin schwimmst du?

Das fiir dieses Unterrichtsbeispiel verwendete Unterrichtsmaterial zum Thema Plastik fiir
Schiiler*innen im Alter von sieben bis zehn Jahren wurde 2016 vom Verein Siidwind im
Rahmen des EU-Projekts ,,Global Schools — Globales Lernen in der Volksschule entwickelt.
Das Material bietet eine Anniherung an Fragen wie: Ist Plastik ein Fluch oder ein Segen?
Ist es schidlich fiir den menschlichen Korper? Und wenn ja, wire ein Leben ohne Plastik
tiberhaupt noch méglich? Gibt es Alternativen? Wie kann man dieses komplexe Thema in
der Volksschule behandeln?

Drei Unterrichtssequenzen von jeweils zwei bis drei Unterrichtseinheiten behandeln die
Unterthemen ,Der Weg der Quietscheente®, ,Garten der (nicht) verschwindenden Din-
ge“ und ,Wie verpackst du dein Jausenbrot? Die ersten zwei Sequenzen wurden an der
Praxisvolksschule der Pidagogischen Hochschule Tirol von Dipl. Pid.W. Vigl im Rahmen
eines wiederkehrenden Ateliers mit jahrgangsgemischten Gruppen durchgefiihrt und von K.
Mauracher im Juni 2018 dokumentiert und in Hinblick auf die enthaltenen Ankniipfungs-
punkte zu den SDGs analysiert. Die Unterrichtseinheiten fanden an zwei verschiedenen
Terminen statt, jeweils 100 Minuten geblockt.

Die Durchfithrung der Unterrichtseinheiten basiert auf dem Materialangebot, wurde in ein-
zelnen Details jedoch adaptiert. Neben dem von Siidwind entwickelten Material, das im
Vorfeld gebrauchsfertig vorbereitet werden muss, wurden noch folgende Materialien ver-
wendet:

Termin 1: verschiedene Alltagsgegenstinde aus verschiedenen Kunststoffarten, eine ,,Quiet-
scheente®, Videoclips, Arbeitsblitter, Blindtiicher, eine Weltkarte (digitale Tafel)

Termin 2: Apfel, Banane, Plastiksackerl, Messer, Schneidbrett, Kiichenrolle, Reagenzgliser
mit Halterung, Blumenerde, Loffel

Die beschriebenen Unterrichtssequenzen wurden ausgewihlt, um darzustellen, wie sowohl
fir die Inhalte des Globalen Lernens als auch die eng damit verbundenen SDGs Ankniip-
fungspunkte in der Erlebniswelt der Kinder gefunden und Bewusstseinsschulung betrieben
werden kann.

Im Verlauf der Dokumentation des Unterrichtsbeispiels wird an den jeweiligen Stellen auf
die Ankniipfungspunkte zu den entsprechenden Zielen der ,Agenda 2030 fiir nachhaltige
Entwicklung® hingewiesen.

3.1 Quietscheente, wohin schwimmst du?

Ziele:  Die Schiiler*innen ...
.. orientieren sich auf der Weltkarte und erkennen Eigenheiten verschiedener Regionen.
.. etkennen, dass Kunststoff aus wertvollen, nicht regenerierbaren Rohstoffen besteht.
.. entdecken die Eigenschaften von Kunststoff.
.. erweitern ihr Wissen iiber die Bedingungen in der Spielzeugproduktion.
.. etkennen das eigene Verbunden-Sein mit Menschen im globalen Siiden.
.. iiben sich im Nachdenken iiber Alternativen.

3.1.1 Ankommen und einstimmen, Vorwissen aktivieren

Der Unterricht beginnt im Sitzkreis um mehrere Tische. Die Kinder werden vom Lehrer
begriiffit und mit den Vorgingen eines Kim-Spieles vertraut gemacht. Abwechselnd lassen
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sich die Kinder die Augen verbinden und ertasten und beschreiben einen Alltagsgegenstand
aus Plastik (Geschirrbiirste, Kosmetiktuch, Jausensackerl usw.). Die Gegenstinde werden in
der Tischmitte gesammelt und das Material wird als Kunststoff (Plastik) identifiziert. Nach-
dem die Begriffe Kunststoff und Plastik geklirt wurden, suchen die Kinder Gegenstinde aus
Plastik im Klassenzimmer.

3.1.2 Informieren

Die Eigenschaften von Plastik werden an der Tafel zusammengefasst und es wird dariiber
gesprochen, weshalb viele Spielsachen aus Plastik hergestellt werden. Nun kommt als letzter
Gegenstand die ,Quietscheente” Rosalie in Form einer kleinen Plastikente ins Spiel und
findet im Zentrum ihren Platz. Als Impuls wird an der digitalen Tafel das Lied ,,Quietsche-
entchen® samt Videoclip vorgespielt.

Die Gruppe wechselt nun in den Nebenraum, wo auf einem groflen Teppich bereits die
zwolf Bildkarten zur Herstellung der Plastikente ausgelegt wurden. Die Kinder ordnen ent-
sprechende Textkirtchen den Bildern zu, wobei innerhalb der Gruppe auf eine altersadidqua-
te Differenzierung der Texte geachtet wird.

Nachdem der gesamte Herstellungsprozess geordnet dargestellt wurde, kehren die Kinder
wieder an die digitale Tafel zuriick, wo sie den Pro7-Galileo-Videoclip ,Herstellung einer
Quietscheente” sehen.

In Zusammenhang mit der Produktion in China kann das Ziel Nr. 8 (Menschenwiirdige
Arbeit und Wirtschaftswachstum) angesprochen werden.

Der Film endet mit der Verladung der Container im chinesischen Hafen. Die digitale Karte
zeigt nun eine Weltkarte. Die Kinder werden dazu aufgefordert, die Kontinente zu beschrif-
ten und dann einzeln eine mogliche Schiffsroute nach Hamburg einzuzeichnen.

Abb. 4: Produktion der Quietscheente und mégliche Schiffsrouten

Es ist erstaunlich, dass einige Kinder sehr realistische Routen vorschlagen und sogar der
Suez-Kanal als Moglichkeit gewihlt wird. Vorgeschlagene Routen tiber das nérdliche Eis-
meer werden in der Gruppe diskutiert. Dieser Teil der Unterrichtseinheit zeigt deutlich die
unterschiedlichen, oben angesprochenen kindlichen Bilder von der Welt (Mental Maps).

3.1.3 Auswerten

Im Anschluss an die Darstellung des tatsichlichen Transportweges werden die Produktion
und die Eigenschaften des Materials wiederholt und jedes Kind trigt auf einem Arbeitsblatt
auf einer Weltkarte den Weg des Containerschiffs ein. In dieser Unterrichtseinheit wird den
Kindern also zu Bewusstsein gebracht, dass Plastikspielsachen unter Umstinden einen wei-
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ten Transportweg hinter sich haben und in Zusammenhang mit dem Bericht tiber die ver-
lorene Containerladung Plastikenten wird auch ersichtlich, dass Plastik nicht verrottet und
Jahre spiter an Land gespiilt werden kann (Ziel 14: Leben unter Wasser). Auch der Hinweis
auf die dadurch erméglichte Erforschung der Meeresstrome birgt interessante Zusatzinfor-
mationen, auf welche weiter eingegangen werden kénnte.

3.2 Garten der (nicht) verschwindenden Dinge

Ziele:  Die Schiiler*innen ...
.. ordnen den Begriff Verrottung entsprechendem Bildmaterial zu.
.. ordnen verschiedenen Materialien die entsprechenden Verrottungszeitriume zu.
.. iiben sich im Experimentieren.
.. begriinden die Notwendigkeit von Recycling.

3.2.1 Ankommen, Vorwissen aktivieren

Die Kinder versammeln sich zum nichsten Unterrichtstermin wieder um die Tische und
werden anhand der Plastikente ,Rosalie” an die Einfithrungssequenz erinnert. Die Kinder
rekonstruieren anhand der Bildkarten den Herstellungsprozess und den Transportweg der
Plastikente. Es folgt nun die Geschichte dariiber, dass Rosalie nach einigen Jahren in der
Familie entsorgt werden soll, was eine Diskussion {iber mogliche Alternativen (z.B. den
Verkauf am Flohmarkt, das Verschenken) und den Gedanken an Nachhaltigkeit erméglicht.
Kindern, die eventuell zuhause damit konfrontiert sind, Kleidung oder Spielsachen aus zwei-
ter Hand zu iibernehmen, wird dadurch erméglicht, eine neue (positive) Perspektive auf den
Prozess der Weiterverwendung von Konsumgiitern zu entwickeln. (Zusammenhang zum
Ziel 12: Nachhaltige/r Konsum und Produktion)

Im Anschluss daran schneidet die Lehrperson einen Apfel und eine Banane auf, welche ge-
meinsam verspeist werden. Der Apfelbutzen und die Bananenschale werden zur Seite gelegt.
Es folgt ein Gesprich iiber den Geschmack und die Herkunft der Friichte.

Die Lehrperson zeigt den Kindern dann drei Bilder eines verrottenden Apfels.

Die Kinder beschreiben diese und stellen Vermutungen an. Begriffe wie ,,Verschimmeln®,
»Verfaulen werden aufgenommen.

3.2.2 Information

Der Verrottungsprozess mittels Mikroorganismen wird anhand einer Erzihlung iiber einen
Apfel, der im Garten liegen bleibt, eingefiihrt.

Der nichste Schritt wurde im beschriebenen Beispiel mit der Gesamtgruppe durchgefiihrt,
bei einer héheren Anzahl an Kindern empfiehlt sich aber sicherlich die Durchfiithrung in
Kleingruppen. Die Gruppe erhilt ein Set mit (beschrifteten) Bildern von Gegenstinden
und dazu Kirtchen mit Verrottungszeitriumen, welche zugeordnet werden sollen. Um die
Losung durch die Farbgebung nicht allzu leicht zu erméglichen, wurden die im Material
angebotenen bunten Kirtchen mit den Zeitriumen fiir diesen ersten Schritt in Grautonen
kopiert.

Die Informationsphase verlduft in diesem Fall sehr selbstorganisiert, die Kinder diskutieren,
argumentieren und einigen sich auf eine Losung, welche im Anschluss anhand der farblich
abgestimmten Kirtchen kontrolliert wird.
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3.2.3 Verarbeitung

Im folgenden Gesprich iiber die Verrottungszeitriume werden folgende Fragen bearbeitet:

Wenn es so lange braucht, dass Dinge in der Natur verrotten, was sollte man stattdessen mit diesen
Dingen tun?
Wohin geht der Miill, wenn er mit dem Miillauto abgeholt wurde? Wozu trennt man Miill? Was
ist Recycling?

In dieser Unterrichtsphase werden in Bezug auf die ,Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwick-
lung® inhaltlich die Ziele Nr. 12 (Nachhaltige/r Konsum und Produktion), 13 (Mafinahmen
zum Klimaschutz), 14 (Leben unter Wasser) und 15 (Leben am Land) angesprochen.

Im Sinne des experimentierenden Lernens werden nun vier Glasrohren mit etwas Humus
und einem Stiick Bananenschale, dem Apfelbutzen, einem Stiick Kiichenrolle und einem
Stiick Plastikfolie befiillt und mit einer Zeitangabe beschriftet. Dieses ,,Verrottungsexperi-
ment” wird zur Beobachtung aufgestellt, der Zustand der vier Produkte wird wichentlich
protokolliert. Auf diese Weise konnen die Kinder durch Beobachten die Verrottungszeit
organischer/nicht organischer, heimischer/nicht heimischer Produkte erfahren.

Eyperime nt

Abb. 5: Verrottungstabelle und Verrottungsexperiment

4 Abschlieffende Bemerkungen

In den Materialien wird noch eine thematische Weiterfiihrung ,, Wie verpackst du dein Jau-
senbrot?* angeboten, diese wurde im beschriebenen Fall nicht mehr durchgefiihrt. Dieses
Thema ldsst sich aber anhand zahlreicher Ankniipfungspunkte aufgreifen und bedarf auch
der Elternarbeit. Gerade in Zusammenhang mit dem Essen in der Schule sollte das Thema
yPlastik (Getrinkeflaschen, Verpackung, Herkunft und Produktion des Mittagessens in der
Ganztagsschule) im Rahmen der standortbezogenen Schulentwicklung ausfiihrlich bearbei-
tet werden.
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Alexander Hoffelner

Wort fiir Wort Neues schaffen.

Zur Forderung von Creative Power durch
Improvisationstheater

One Word at a Time.

Promoting Creative Power Through Improvisational
Theatre

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, wie Methoden aus dem Improvisationstheater
mit dem Ziel einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vereinbar und im Unterricht um-
setzbar sind. Das wird theoretisch anhand der Begriffe , Miindigkeit und ,Kreativitit“ und
praktisch anhand der Methode ,, Wort-fiir-Wort® gezeigt.

Abstract

The paper deals with the question how methods from the repertoire of improvisational thea-
tre can be used in schools for the goal of sustainable development. The aspects of “maturity”
and “creativity” help to discuss the link between education for sustainable development and
improvisational theatre in schools. A practical example visualises the approach, namely in
the improv-method “One Word at a time”.
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1 Herausforderungen der ,,Post-Moderne — ein Anfang

Die letzten Jahrzehnte brachten starke gesellschaftliche Verinderungen mit sich. So bieten
sich heute vielen Menschen mehr Méglichkeiten, ihr Leben zu gestalten, als dies noch vor
50 Jahren der Fall war. Diese Pluralisierungstendenzen in der ,,post-modernen® Gesellschaft
fihr(t)en durch die damit einhergehende Ungewissheit auch zu Unsicherheit und Prob-
lemen (Hollstein, 2004, S. 67). Es ist dabei nicht zuletzt die Aufgabe von Schule, junge
Menschen darauf vorzubereiten, mit dieser Unsicherheit umzugehen, jedoch in einer Weise,
die Solidaritit und Verantwortung fordert. Das wird unter anderem durch die Initiative
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® unterstiitze (UN, 2012, S. 6).

Ein méglicher Beitrag dazu kann durch Improvisationstheater geleistet werden. Dieses er-
moglicht einen offenen und problemorientierten Zugang zu verschiedensten Themen und
ist damit in Hinblick auf Bildung fiir nachhaltige Entwicklung besonders geeignet. Insofern
soll der Beitrag folgende Frage beantworten: Wie konnen Methoden aus dem Improvisati-
onstheater zur Férderung von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung im schulischen Un-
terricht eingesetzt werden? Dazu wird eingangs dargestellt, was unter Improvisationstheater
verstanden wird und welche Ankniipfungspunkte an eine Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung bestehen. Danach wird die Methode ,,Wort fiir Wort® und ihr méglicher Einsatz im
Unterricht erldutert, um abschlieffend zu reflektieren, welches Potenzial theatrale Methoden
im Hinblick auf zukunftsorientierte Bildung aufweisen.

2 Improvisationstheater — Grundlagen, Ankniipfungspunkte,
Lehrer*innenbild

Improvisation findet Tag fiir Tag statt und wird von uns allen praktiziert. Immer wenn
wir mit unerwarteten Situationen konfrontiert werden, sind wir gezwungen, spontan zu
reagieren. Auch in theatralen Kontexten wird zu verschiedenen Zwecken improvisiert, z.B.
als Warm-Up vor der Theaterarbeit, als Methode der Stiickerarbeitung oder als eigenstin-
dige Theaterform (Lésel, 2013, S. 23). Im theaterpidagogischen Kontext hat Improvisation
bildenden Charakter und kann der Entfaltung der eigenen Kreativitit bzw. Persénlichkeit
dienen (Siegemund, 2003, S. 139). Es geht also hier nicht darum, coram publico aus dem
Stegreif Geschichten zu prisentieren, sondern um die aisthetisch-kérperliche Auseinander-
setzung mit sich selbst und anderen. Dabei steht das Eintauchen in Erfahrungswelten einer
Rolle im Mittelpunkt, wobei Lernende gleichzeitig sie selbst und die Rolle sind. Im Erpro-
ben der unterschiedlichen Perspektiven verschrinken sich also Wirklichkeit und Fiktionali-
tit (Klepacki & Zirfas, 2013, S. 172). Diese Zwischenriume des Seins erméglichen Perspek-
tivenwechsel, Grenz- und Differenzerfahrungen und damit auch Reflexion. Dariiber hinaus
kénnen Interaktividit, Sozialitit, Individualitit, Kreativitit und Selbststindigkeit gefordert
werden (Liebau, Klepacki & Zirfas, 2009, S. 7).

Improvisationstheater zeichnet sich dadurch aus, dass vorab nichts geplant wird. Die sze-
nische Interaktion entsteht im Moment und ist damit auch nicht absehbar (Hoppe, 2010,
S. 186). Eine der wichtigsten Regeln dabei ist, dass Angebote nach dem Prinzip ,Ja, genau,
und...“ angenommen werden miissen. Vorschlige der Mitspieler*innen werden akzeptiert
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und weitergeftihrt (Sawyer, 1997, S. 178). So kénnen individuell eingebrachte Ideen ge-
meinsam weiterentwickelt werden. Das Arbeiten auf Augenhéhe steht dabei im Mittelpunkt.
»Everyone can act. Everyone can improvise.“ (Spolin, 1999, S. 3) Improvisieren ist das Spie-
len eines Spiels und das Losen von Problemen, ohne aber anfangs zu wissen, wie es ausgehen
wird. Viola Spolin' (1999, S. 361) sieht Improvisation als Transformation, das Bewegen
von etwas und das Voranbringen von Geschichten und Figuren. Ihre Methoden sind darauf
ausgerichtet, die Reflexionsfihigkeit sowie Moglichkeiten der Lernenden in den Fokus zu
stellen und nicht Richtig/Falsch-Schemata von Lehrenden (Spolin, 1999, S. 3-5). Lehrende
sollten eine Basis schaffen, auf der gemeinschaftlich und gleichberechtigt gearbeitet werden
kann. Auf eine autoritire Herangehensweise, verstanden als ,,Imposing one’s own experien-
ces, frames of reference, and behavior patterns upon another® (Spolin, 1999, S. 356), soll
dabei verzichtet werden. Hier findet sich eine zutiefst demokratische Sichtweise, die gut mit

dem Bildungsziel der UNESCO einhergeht.

3 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erfordert Kreativitit und
Miindigkeit

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung bedeutet, dass wir lernen, mit der Knappheit
der Ressourcen so umzugehen, dass auch zukiinftigen Generationen ein Leben unter guten
Bedingungen ermoglicht werden kann. Dazu ist es notwendig, dass Menschen lernen, sich
und ihre Umwelt aufmerksam wahrzunehmen, kritisch zu hinterfragen und kreativ an die
Losung von Problemen heranzugehen. Es bedarf miindiger Biirger*innen, die in der Gegen-
wart an der Zukunft arbeiten (BMBWE, 2018). Einer der in der Initiative genannten Punkte
ist der ,soziale Zusammenhalt“. Damit ist gemeint, dass Bildung zu Demokratie beitragen
und Menschen befihigen soll, aktiv an der Gesellschaft teilzunehmen (BMUKK, 2008, S.
20).

Miindigkeit im Sinne von Unabhingigkeit und Selbstbestimmung (Hoyer, 2006, S. 10)
wird damit zu einem zentralen Begriff. Hchst fraglich bleibt jedoch, inwieweit das heutige
Schulsystem diesen Aspekten bereits gentigend Raum gibt. Keith R. Sawyer (2006) argu-
mentierte in diesem Zusammenhang, dass das Schulsystem in der ,westlichen Welt“ nach
wie vor zu stark auf die Reproduktion von Wissen fokussiert sei. In Verbindung mit einer
Vormachtstellung der Lehrperson férdert eine solche Herangehensweise — so Paulo Freire
(1970/2017) — Unterdriickung und nicht Freiheit. Das widerspricht dem Ziel von Schule,
auf Demokratie vorzubereiten und diese auch zu leben (z.B. Eikel, 2007, Himmelmann,
2017).

Aufgrund ihrer Ungewissheit und Offenheit erfordert die Arbeit an der Zukunft vor allem
Kreativitit. Darunter versteht man ,,a combination of originality, uniqueness, or novelty and
meaningfulness, usefulness, or task appropriateness“ (Beghetto & Kaufman, 2011, S. 97).
Improvisation erschafft Neues und findet kollaborativ statt, womit sie ein gutes Mittel ist,
um Kooperation und Kreativitdt zu fordern. Sawyer sicht den idealen Unterricht in einer
Sphire von Struktur und Improvisation, die eine ausgewogene Balance aufweisen sollen

1 Viola Spolin ist neben Keith Johnstone eine der wichtigsten Figuren des modernen Improvisationstheaters, wie
es — vor allem von den beiden — im 20. Jahrhundert entwickelt wurde.
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(Sawyer, 2011, S. 2). Unterricht miisse demnach auch ,fluid (or unexpected) spaces“ (Be-
ghetto & Kaufman, 2011, S. 96) schaffen, in denen gemeinsam Wissen erschaffen wird.
Partizipation, Kreativitit und eigenstindiges Denken und Handeln zu férdern, kann dufSerst
hilfreich sein, um gemeinsam Zukunft zu gestalten. Improvisation zu einem Teil von Un-
terricht zu machen, ist also unter dieser Perspektive duflerst sinnvoll. Empirische Studien,
wie jene von Anna Lehtonen (2012, S. 111), kamen dabei zu einem Zhnlichen Ergebnis:
L2lmprovisation, devising and collaborative play-creating are valuable methods for education
for a sustainable future and learning by investigating and teaching democracy in practice.”

4 Wort-fiir-Wort im Unterricht

Bereits ein kurzer Blick in das Repertoire des Improvisationstheaters (Spolin, 1999, John-
stone, 2018) ldsst erahnen, wie reichhaltig dieses ist und wieviel davon auch fiir die Un-
terrichtspraxis geeignet wire. Eine dieser Methoden ist die Ubung , Wort-fiir-Wort“. Sie
sieht vor, dass zwei oder mehrere Spieler*innen gemeinsam etwas erzihlen und abwechselnd
bzw. der Reihe nach immer nur ein Wort sagen. Durch das Aneinanderreihen von Wortern
erschaffen sie gemeinsam eine Erzihlung. Alternativ kann (anfangs) auch Satz fiir Satz vorge-
gangen werden, was die Ubung etwas erleichtert. Nach dem Prinzip des ,Ja, genau, und...“
sollten Angebote in Form von Wortern/Sitzen nicht abgelehnt oder riickgingig gemacht
werden. Jedes Wort fiigt eine neue ,Information“ zu der Gesamterzihlung hinzu.
Der Vorteil dieser Methode im Vergleich zu anderen Methoden aus dem Improvisations-
theater ist, dass sie klar vorgibt, wer an der Reihe ist und wieviel diese Person zu einem
bestimmten Zeitpunkt beizutragen hat. Aufgrund dieser klaren Struktur ist sie insbesondere
fiir Impro-Einsteiger*innen geeignet und verhindert auch, dass jemand gar nicht integriert
wird bzw. nicht dazu kommt, etwas beizutragen, weil sich z.B. andere stirker in den Vorder-
grund bringen.
Nun zu einem konkreten Beispiel. Die Debatte um das Verbot des ,,Plastiksackerls, das die
osterreichische Regierung ab dem Jahr 2020 umsetzen will, hat die Frage nach nachhaltigen
Verpackungsmaterialien wieder einmal auf das mediale Tapet gebracht. Seit 1950 wurden
auf der Erde 8,3 Milliarden Tonnen Plastik hergestellt (Winkels, 2018). Das stellt fiir un-
ser Okosystem zunehmend eine Belastung dar, die auch zukiinftige Generationen betreffen
wird. Das Thema ist fiir unseren Zweck gut geeignet, weil es ein noch ungeléstes Problem
behandelt, das fiir die Zukunft héchst relevant ist. Viele andere Themen sind jedoch mog-
lich.

Perspektivenwechsel, verstanden als Hineinversetzen in andere Menschen, ihre Gefiihle und

Ansichten, sind wesentlich fiir die Demokratie. Sie kénnen Dialog und Verstindnis sowie

Solidaritit férdern. Ein méglicher Ablauf fiir die Methode kénnte folgender sein:

o Die Schiiler*innen stellen sich im Kreis bzw. in kleinen Gruppen auf.

o Sie erzihlen nun abwechselnd — Wort fiir Wort — nach folgender Vorgabe aus der Pers-
pektive einer bestimmten Person: ,Erzihlt gemeinsam iiber das Thema aus Sicht einer
Konsumentin/eines Fischers/einer Managerin, die fiir ein Unternehmen zur Kunststoft-
produktion arbeitet!*

o Jede Person im Kreis sagt der Reihe nach immer nur ein Wort, bis sie wieder an der Reihe
ist.
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o Die Schiiler*innen versetzen sich dabei in die Perspektiven der jeweiligen Akteur*innen
hinein und sind gemeinsam eine einzige Figur.
o Die Erzihlung sollte (bei zunehmender Anwendung) immer mehr einen Spannungsbogen
und ein klares Ende bekommen.
Mit Sawyer gesprochen ist die inhaltliche Rahmung die , structure® des Lernprozesses, wobei
der ,fluid space” dadurch gegeben ist, dass die Schiiler*innen innerhalb dessen frei improvi-
sieren konnen. Da es sich bei diesem Problem um ein reales handelt, ist eine vorhergehende
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Thema sehr zu empfehlen, sodass die Lernenden
die Strukeur des Problems, mégliche Ursache-Wirkungsverhiltnisse und die handelnden
Akteur*innen und ihre Interessen bereits genauer studiert haben. Das verhindert auch, dass
die Inhalte beliebig werden und sich vollstindig von dem realen Problem abkapseln.
Im Anschluss an die Improvisation erfolgt die Reflexion, einer der wichtigsten Bestandteile
der Theaterarbeit. Es wird dariiber gesprochen, wie es den Schiiler*innen bei der Ubung
gegangen ist, welche Herausforderungen auf sie zukamen und wie sie sich gefiihlt haben
bzw. wie einfach/schwierig es war, sich in gewisse Figuren hineinzuversetzen. AufSerdem
kann tiber die Inhalte, z.B. Ansichten, Perspektiven und Argumente, die in der Erzihlung
vorkamen, diskutiert und die Meinungen der Schiiler*innen einbezogen werden.
Nun kann versucht werden, eine Losung zu formulieren, auch das Wort fiir Wort. Um es
konkreter zu machen, kann wieder von einer bestimmten Figur ausgegangen werden, von
der die Geschichte erzihlt werden soll. Genauso gut kann die Vorgabe aber sein: ,Erzihlt
nun gemeinsam (anhand eines Beispiels), wie man das Problem 16sen kénnte.“ Es erscheint
sinnvoll, mit ungeiibten Gruppen die Angaben konkreter zu machen und im Laufe der Zeit
immer abstrakter zu werden, um so den Raum noch mehr in Hinblick auf Kreativitit und
eigene Problemlésung zu 6ffnen. Auch bei der zweiten Form sollte in einer abschlieflenden
Reflexion der Prozess nachbesprochen werden, sowohl auf der Ebene des Inhalts als auch auf
der Ebene der Umsetzung.

5 Hinweise zur Praxis

Geduld! Theatermethoden miissen immer wieder praktiziert werden, dass sie zu einer
ynormalen® Unterrichtsmethode werden. Es fallen nimlich Anwendung und Aneignung
zusammen (Klepacki & Zirfas, 2013, S. 173). Man muss es also tun, um es auch zu lernen.
Ein Warm-up am Beginn ist wichtig und kann aus kérperlichen, stimmlichen und spiele-
rischen Elementen bestehen. Schon hier sollte vermittelt werden, dass Raum fiir das eigene
Ausprobieren vorhanden ist, der von Beurteilungen und Bewertungen absieht! Als Auf-
wirmiibungen kann man z.B. ,Ja, genau, und...“-Ubungen durchfiihren. Dabei konfron-
tiert ein*e Spieler*in eine*n andere*n mit einem ,Du bist...“-Satz. Das Gegeniiber antwor-
tet mit dem Satz ,,Ja, genau, und...“. Dieser ,Ja, genau, und...“-Satz nimmt das Angebot des
Gegeniibers an und fiihre dieses fort.

Ein anerkennender Umgang untereinander ist fiir diese Art von Arbeit unabdingbar. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Riickmeldungen von aufSen immer als Beobach-
tungen formuliert werden, nie als Bewertung. Es erscheint mir dabei sehr sinnvoll, diese Dif-
ferenz auch mit den Schiiler*innen zu thematisieren. Theatrale Arbeit sollte nicht in Richtig/
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Falsch-Schemata agieren, die in der Schule nach wie vor grofe Bedeutung haben. Sie ist viel
mehr von der Art ,Ich habe X gesehen®, nicht in jener von ,,Das habe ich y gefunden.
Zuletzt sollten Uberlegungen in Hinblick auf den ,dritten Pidagogen® angestellt werden.
Klassenrdume sind nach wie vor vielfach auf lehrer*innenzentrierten Unterricht ausgelegt
(Breidenstein, 2004, S. 88). Theaterarbeit bedarf jedoch eines Raums, der einander auf Au-
genhohe begegnen lisst und Platz fiir Bewegung bietet.

6 Improvisation als pidagogische Kompetenz entdecken — das Ende

Improvisation hat grofies Potenzial, wenn man an die Forderung von Miindigkeit und Kre-
ativitit und damit an Bildung fiir nachhaltige Entwicklung denk. Sie kann als problemori-
entierte Methode im Sinne einer problem-posing education (Freire, 1970/2017) verstanden
werden, welche den Lernenden Maéglichkeiten gibt, verschiedene Perspektiven einzuneh-
men, kreativ Dinge auszuprobieren, eigenes Wissen zu erschaffen und selbst an Lésungen zu
arbeiten. Sie haben durch den Umgang mit Offenheit und Ungewisstheit die Méglichkeit,
creative power (Freire, 1970/2017, S. 46) zu entwickeln. Das entspricht einer adiquaten
Vorbereitung auf den Umgang mit Zukunft.

Improvisation bedarf professioneller Umsetzung. Lehrer*innen sollten den Einsatz dieser
Methoden stindig reflektieren und sie auch am eigenen Leib, z.B. in Fortbildungen, erfah-
ren (haben). Letzteres kann auch zur Weiterentwicklung der eigenen pidagogischen Kom-
petenzen beitragen. Auch Lehrer*innen sind in ihrem Handeln stindig mit Ungewissheit
konfrontiert. Sie sollten also nicht nur Mut haben, sich der Improvisation im Unterricht zu
bedienen, sondern Improvisationsfihigkeit als pidagogische Kompetenz anerkennen. Pio-
nierschritte in Richtung einer Professionalisierung dieser Kompetenz wurden bereits getitigt
(Aadland, Espeland & Arnesen, 2017; Holdhus et al., 2016, etc.). Trotz der Tatsache, dass
praktizierende Lehrer*innen Ungewissheit nach wie vor eher als Gefahr, denn als Chance
wahrnehmen, wurde auch ihr Potenzial fiir Lernprozesse bereits erkannt (Paseka & Schrit-
tesser, 2018, Gruschka, 2018). Improvisieren kann damit zu einem wesentlichen Grundpfei-
ler schulischer Bildungsprozesse werden, verstanden als Hineinfallen-Lassen in ungeahnte
Momente, frei nach dem Motto: Everyone can improvise.
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Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung im
Sinne von BNE am Beispiel der Partizipativen
Planung eines Lehr-Lerngartens

Professionalising in Teachers Education for
Sustainable Development: Participative Planning
Process for a Teaching Garden

Zusammenfassung

An der Pidagogischen Hochschule 00 (PH 00) wurde 2017 — ausgehend von der Initiati-
ve einer Mitarbeiterin und Teilnehmerin des Hochschullehrgangs ,,Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung® — ein partizipatives Entwicklungsprojekt zur Planung eines Lehr-Lerngartens
begonnen. Ein Ziel der begleitenden Aktionsforschung war die Professionalisierung der Ge-
staltungs- und Projektmanagementkompetenzen der durchfithrenden Autor*innen durch
Prozessevaluierung und Weiterentwicklung der eigenen Praxis. Der Beitrag stellt die Pla-
nungsarbeiten vor und diskutiert anhand ausgewihlter Evaluierungsergebnisse die Bedeu-
tung des partizipativen Planungsprozesses fiir die Schulung von Kompetenzen fiir BNE an
der Institution.

Abstract

Initiated by a teacher trainer participating at the post-graduate course “Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung”, in 2017 a participatory planning project for an educational garden at the
Pidagogischen Hochschule OO (PH OO) was started. An accompanying action research
study focused on the question how to improve project management skills and shaping com-
petences of the authors managing a participatory process. The following paper provides an
overview of the current project stage and evaluation results, and discusses its relevance for
the professionalization of stakeholders managing projects in the context of an education for
sustainable development.
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1 Der Lehr-Lerngarten als Lernumgebung fiir BNE

Schulgartenarbeit gilt als wichtiger Beitrag zu einer ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung®
(BNE). Schulgirten bieten Lernumgebungen, die eine Verkniipfung von theoretischem und
praktischem Lernen erlauben und den Erwerb von Handlungs- und Gestaltungskompe-
tenzen im Sinne einer BNE (vgl. Lehnert, Kohler & Benkowitz, 2016) unterstiitzen. Nach
Goldschmidt & Lindemann-Matthies (2016, S. 155ff.) lassen sich in Schulgirten exemp-
larisch verschiedene Fragen einer Nachhaltigen Entwicklung thematisieren. Zuletzt haben
Haase und Hartmannsgruber (vgl. 2018, S. 73f.) die Rolle von Schulgirten fiir BNE aus-
fihrlich dargelegt und deren Bedeutung zur Umsetzung der ,,Globalen Agenda 2030 fiir
Nachhaltige Entwicklung® und der 17 ,Sustainable Development Goals“ hervorgehoben.
Sie nennen u.a. die Ubung im verantwortungsbewussten Umgang mit Ressourcen und na-
tiirlicher Vielfalt, soziales Miteinander, Kenntnisse zu und Erfahrungen mit dkologischen
Kreisldufen sowie zukunftsorientiertes Denken und Handeln als Lernfelder der Schulgar-
tenarbeit.

Um Erfahrungen in der Schulgartenarbeit — und damit fiir BNE — sammeln und diese als
Grundlage fiir ihre zukiinftige Lehreitigkeit theoretisch reflektieren zu kénnen, sollte ein
Lehr-Lerngarten als Lernumgebung fiir angehende Lehrkrifte aller Schulstufen und iiber Fi-
chergrenzen hinaus zur Grundausstattung jeder pidagogischen Ausbildungsstitte gehdren.
Zur Anlage und Gestaltung von Schulgirten kann bereits auf umfangreiche Literatur zu-
riickgegriffen werden (vgl. u.a. Winkel, 1997; Lehnert, Kshler & Benkowitz, 2016). Den-
noch sind Planung und Herstellung eines Schulgartens anspruchsvolle Unternehmungen.
Nicht nur weil riumliche, institutionelle und personelle Gegebenheiten von Fall zu Fall
unterschiedlich sind, sondern auch weil es gilt, die vielfiltigen Anspriiche der Beteiligten an
den zukiinftigen Lernort zu beriicksichtigen und deren Erfiillung auch langfristig zu sichern.
Denn jeder Garten bedeutet auch Arbeit, verlangt Anwesenheit und Kontinuitit, und die
Nachhaltigkeit vieler Schulgartenprojekte scheitert erfahrungsgemifl u.a. an mangelnden
Zeitressourcen fiir die Betreuung. Nicht zuletzt aus diesem Grund kommt einer sorgfiltig
tiberlegten, gleichsam ,maf8geschneiderten Planung, in der die genannten Fragen bereits im
Vorfeld zur Sprache kommen, zentrale Bedeutung zu. Fiir die nachhaltige Etablierung und
Sicherung des Gartens innerhalb einer Institution kann ein professionell organisierter, parti-
zipativ orientierter Planungsprozess ein wichtiges Fundament bilden. Im Folgenden wollen
die Autor*innen beispielhaft darlegen, dass (bzw. wie) umgekehrt auch die Planungsarbeit
fir die Beteiligten Lern- und Bildungsgelegenheiten fiir BNE bereitstellen kann.

Seit dem Jahr 2017 wird an der Pidagogischen Hochschule OO im Rahmen eines parti-
zipativen Prozesses an der Entwicklung und Einrichtung eines Lehrgartens gearbeitet. Ne-
ben dem Ziel, eine Lernumgebung fiir BNE an der Hochschule zu etablieren, geht es den
Initiator*innen auch darum, das Projekt zur Professionalisierung der eigenen Berufspraxis,
insbesondere zum Erwerb und zur Weiterentwicklung von Gestaltungs- und Management-
kompetenzen fiir eine BNE zu nutzen. Im Feld der Lehrer*innenbildung verlangt BNE eine
Verlagerung des Rollen- und Praxisverstindnisses der Akteur*innen, weg von der ,reinen
Wissensvermittlung hin zur Begleitung von Lern- und Bildungsprozessen. BNE und ent-
sprechende Bildungsprojekte erfordern demnach auch Qualifikationen auf den Gebieten
der Planung, der Prozessbegleitung und des Projektmanagements. Solche Fihigkeiten und
Fertigkeiten konnen nach Auffassung der Autor*innen in partizipativen Planungsprozes-
sen weitreichend geschult werden. Voraussetzung ist, dass die geiibte Praxis — im Sinne der
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Aktionsforschung — von Phasen der Reflexion der Lernerfahrungen begleitet werden. Im
Folgenden wird dies am Beispiel der Planungsarbeiten zum Lehr-Lerngarten und der da-
ran angekniipften Prozessevaluierung dargelegt. Es wird gezeigt, wie tiber Evaluation und
Reflexion individuelle, institutionelle sowie strukturelle Einflussfaktoren auf Gelingen und
Fortschritt des Projektes identifiziert, untersucht und hinsichdlich ihrer Bedeutung fiir die
weitere Projektentwicklung bewertet werden kénnen. Die gewonnenen Einsichten formen
nicht nur eine Handlungs- und Entscheidungsgrundlage fiir die weitere Projektentwicklung.
Zugleich bilden sie — so die Argumentation — eine Grundlage zur Entwicklung und Erwei-
terung dessen, was im Rahmen von BNE unter den Begriffen Handlungs- und Gestaltungs-
kompetenz diskutiert wird.

2 Ausgangssituation, Forschungsfragen und Methodik

An der PH OO hat es bisher keinen Lehr-Lerngarten gegeben, und die baulich-rdumlichen
Gegebenheiten des innerstidtisch gelegenen Hochschulgebiudes bieten relativ ungiinstige
Voraussetzungen fiir eine Anlage. Jedoch wurde wiederkehrend und von verschiedenen Sei-
ten her Interesse bekundet, die vorhandenen Auflenriume fiir Lehrzwecke und zum Girt-
nern zu nutzen. Anlass fiir den Beginn konkreter Planungsarbeiten war der Umstand, dass
im Sommer 2017 eine der Initiator*innen des spiteren Lehrgartenprojektes das Thema im
Rahmen des Universititslehrganges ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® fiir die dort
anzufertigende Abschlussarbeit aufgriff. Der in der Folge konzipierte Prozess stellte die
Grundlage fiir ein partizipatives Planungsprojekt dar, welches im Rahmen einer Aktions-
forschungsstudie begleitet, dokumentiert, untersucht und reflektiert wurde (vgl. Zmelik,
2019). Ziel des Projektes war, innerhalb eines Kalenderjahres (2017/18) ein umfassendes
Planungskonzept zu erarbeiten, in dem alle Interessierten sowie die fiir die Umsetzung re-
levanten Akteur*innen beteiligt sein wiirden. Im Fokus der begleitenden Forschung stand
demgegeniiber die Frage nach Gelingensindikatoren und nach jenen Faktoren im Prozessge-
schehen, die den Verlauf und die Qualitit des partizipativen Prozesses beeinflussten. Dazu
wurde ein Projekttagebuch gefiihrt und schriftliche Befragungen sowie qualitative, miindli-

che Interviews mit den Beteiligten zu Beginn und am Ende des Prozesses durchgefiihrt. Im

Fokus der Befragungen standen:

¢ Indikatoren, die auf das Gelingen des Prozesses hinweisen und eine Uberpriifung der
Qualitit und Angemessenheit des Prozesses erméglichen (z.B. Zufriedenheit mit Beteili-
gungsprozess, Erfiillung der Anspriiche durch das erarbeitete Konzept)

o fordernde/hemmende Faktoren, die Einfluss auf das Gelingen und die Produktivitit
des Planungsprozesses haben (z.B. Moglichkeiten sich einzubringen, Transparenz der
Entscheidungsfindungen, Qualitit der Kommunikation)

* Rahmenbedingungen, die Einfluss auf den Prozess haben, aber nicht unmittelbar durch
die Beteiligten beeinflusst werden konnen (z.B. riumlicher, finanzieller und institutionel-
ler Art).

Bei Aktionsforschung handelt es sich um eine Forschungsstrategie, die durch Kreisliufe von

Aktion und Reflexion auf die Weiterentwicklung der eigenen Praxis abzielt (Altrichter, Posch
& Spann, 2018, S. 11f). Fiir die Reflexion und Weiterentwicklung von Prozessen im Rah-
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men von BNE und entsprechenden Bildungsprojekten bietet die Aktionsforschung ein er-
probtes methodisches Werkzeug (vgl. Soukup-Altrichter, Radits, Rauch & Steiner, 2010, S.
101). Im betrachteten Projekt wurde Aktionsforschung mit dem Ziel eingesetzt, die Rollen
der Autor*innen als Initiator*innen und prozesssteuernde Akteur*innen im Projektumfeld
zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

3 Beschreibung des Planungsprojekts

3.1 Ablauf des Planungsprozesses

ADbb. 1 zeigt das fiir den Planungsprozess entwickelte Ablaufschema. Das Konzept zur Be-
teiligung war auf eine aktive Teilnahme am gesamten Gestaltungprozess — von der Standort-
findung bis zur riumlichen Organisation — ausgelegt. Grundgeriist bildeten drei halbtigige
Planungsworkshops, zu denen zunichst breit eingeladen wurde, und innerhalb derer sich
letztlich eine Planungsgruppe mit 13 Personen formierte. Eingerahmt wurde dieses Grund-
geriist von vor- und nachbereitenden Aktivititen (z.B. Vorerhebungen, Dokumentation der
Workshops, u.a.).

Partizipative Lehr-Lerngartenplanung PH 00

Partizipativer Planungsprozess | ‘ Aktionsforschung
e l
: Projektteam Vorerhebungen Beforschung des partizipativen
i Erfa.ssung aller !.nteréssensgruppe'n und»Rahmen- b Planungsprojekts
: bedingungen (rdumlicher & organisatorischer Art) (BiNE-Projektstudie)
Bediirfniserhebung (Befragung + Workshop 1 ‘ L)
Bediirfnisse erhebeng( BHD8 R " ; »>Erkenntnisinteresse: Wie muss ich
Planungsgrundsatze gemeinsam festlegen ‘\ : partizipative Rlanunesprozesse an der PH 00
: gestalten um ein Gelingen des Prozesses &
Evalu- Vor- & Nachbereitung durch J Modifi: = implementierbare, konsensuale Ergebnisse zu
ierung Projektleiter/innen kation] : erreichen?

Rahmenkonzept (Workshop 2)
raumliche Grobzonierung, Zustdndigkeiten,
organisatorische Eckpunkte

Planungs- Vor- & Nachbereitung durch ;?! ] Reflexion
gruppe Projektleiter/innen i

Detailplanung (Workshop 3)
Konkreter Entwurfsplan & Zeitplan 5 . .
Finanzierungskonzept, Organisationsstruktur Erkenntnisse zu partizipativen

= Planungsprozessen an der PH OO am Bsp.

Entwicklungsprojekt Lehr-Lerngarten

Lehr-Lerngartenbetrieb mit nachhaltigem Bl Verbesserungsmoglichkeiten zukiinftiger
Bewirtschaftungskonzept HIll partizipativer Prozesse an der PH 00

Abb. 1: Ablaufschema des Planungsprozesses fiir den Lehr-Lerngarten an der PH OO (links) und die begleitende
Aktionsforschungsstudie (rechts)

(8102 za@ — £LT0TZ PI0) V|2loadsSunppimiug

Vor- & Nachbereitung durch
Projektleiter/innen

Umsetzung der Lehrgartengestaltung
Studierenden-Workshop, Vergabe an Firma

paloud-
s8unzjaswn

Die Prozesssteuerung wurde anfinglich von den Initiator*innen und spiter vom Arbeits-
kreis Lehr- und Lerngarten iibernommen. Zum Aufgabenbereich zihlten begleitende ko-
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ordinative und organisatorische Titigkeiten (z.B. Zeitmanagement, Protokollierung, Kom-
munikation), welche einen organisierten Ablauf und die Kontinuitit des Arbeitsflusses im
Planungsprozess gewihrleisten sollten. Die Steuerung des Prozesses orientierte sich eng an
den Anspriichen der Beteiligten. Hierfiir wurden zu Beginn des Projektes gemeinsam Pro-
zessprinzipien einvernehmlich festgelegt, die im weiteren Verlauf des Prozesses Anwendung
fanden.

3.2 Riumliche und organisatorische Produkte

Ergebnisse des Planungsprozesses sind zwei Produkte: ein riumlicher Plan zur Herstellung
eines Lehr-Lerngartens und ein Schema, welches die Organisationsform der Beteiligten ab-
bildet. Das riumliche Konzept (Abb. 2) wurde in mehreren Entwicklungsphasen erarbeitet
und stellt das Ergebnis aus der Zusammenfiihrung zweier Planungsvarianten dar.

Eingang
mit ’

Infotafel
/

\ Eingang
A Sporthalle
\\ Kompost-
miete

Wasser-
stelle

Lehr-Lern-Garten der Padagogischen Hochschule OQ  fosmteet

(eines davon
unterfahrbar)
\

Hecke (Bestand):
Entwurf, 1. Ausbauphase als Naschhecke erganzen

(Stand 18.5. 2018)

Krauterspirale

Baume
(Bestand)

Kaplanhofstralle
e

Freiflache

Optionen:
- Wiese, Lebensréume
- Pflanzbeete

- Permakultur

- Kartoffelpyramide

- Pilzzucht

- Duftgarten

-Teich / Biotop

Wasserstelle

Sritsniee (2. und 3. Ausbauphase)

Eingang

|
Haupteingang Staudenbeet
PH-00

N Plandarstellung: Dr. Peter Kurz, PHOO
September 2018

Abb. 2: Riumliches Konzept des geplanten Lehr-Lerngartens der PH OO

Die Planungsschritte zielten darauf ab, die unterschiedlichen Anspriiche und Interessen
der Beteiligten (Lehrende und Studierende der Elementar-, Primar-, Sekundar- und In-
klusiven Pidagogik, Vertreter*innen der Verwaltung) riumlich zu integrieren. Grundidee
war die Herstellung eines zunichst weitgehend offenen Rahmens, der die Basisanspriiche
fir alle (gemeinsamen) Gartennutzungen erfiillt und Freiriume fiir zukiinftige Anspriiche
der am Garten Teilhabenden bereitstellt. Die Grundausstattung der Planung umfasst eine
barrierefreie Wegefiithrung, Sitz- und Arbeitsbereiche, Wasseranschliisse, Geriteschuppen,
Komposthaufen und erste ausgewihlte ,girtnerische” Gestaltungselemente. Vorhandene
Elemente wie der Baumbestand wurden in die Planung miteinbezogen. Die sparsame Erst-
ausstattung ist nicht nur den finanziellen Moglichkeiten geschuldet. Sie ist auch Ausdruck
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einer Entscheidung des Planungsteams, den Garten mit den Erfahrungen der Beteiligten
wachsen zu lassen, ihn im Tun allmihlich zu verfertigen und diesen Entwicklungen Platz
einzuriumen. Uberlegungen zu weiteren Ausbaustadien wurden im Zuge des Planungspro-
zesses mitgedacht und formuliert.

Die Annahme, wonach Herstellung und Management eines Lehr-Lerngartens durch Defini-
tion von Zustindigkeiten und Verantwortungen erleichtert wiirde, begriindete eine Diskus-
sion {iber Organisationsformen und Beteiligungsmodelle. Das hierzu ausgearbeitete Modell
(s. Abb. 3) sieht abgestufte Intensititen der Beteiligung vor: Ein Arbeitskreis Lehr-Lerngarten
(derzeit drei Personen) ist fiir die koordinativen Aufgaben und die Prozesssteuerung zustin-
dig, hilt den Kontakt mit Rektorat und Verwaltung, und fungiert als Kommunikations- und
Informationsdrehscheibe. Dem steht eine Lehr-Lerngarten-Gruppe gegeniiber, die sich aus
allen Personen zusammensetzt, die den Garten fiir ihre Zwecke nutzen moéchten und sich
mit inhaltlichen und organisatorischen Fragen zur (Weiter-)Entwicklung des Lehr-Lern-
gartens befasst. Dieses Konstruke ist als grundsitzlich offene Struktur zu sehen, innerhalb
derer Beteiligte hinzukommen, austreten und ihre Rollen wechseln kénnen. Sie stellt einen
Orientierungsrahmen dar, der neben Verantwortungen und Informationsfliissen auch zu
erwartende Arbeitsaufwinde abbilden soll. Es wird sich in der zukiinftigen Praxis zeigen, ob
sich das skizzierte Modell bewihrt bzw. ob und wie es zu adaptieren sein wird.

' Planungsgruppe ,,Partizipative Lehr-Lerngartengestaltung” i Weitere am Projekt
3 " beteiligte
: Institutionen/Personen:
Arbeitskreis Lehr-Lerngarten | Rektorat PH 00
Zusétzlich zur Teilnahme an den Gestalt kshops: se——) Verwaltung PH 00
+ Koordinative Aufgaben & P i Informationsaustausch & Hausmeister

«Vorbereitung & Nachbereitung der Gestaltungsworkshops Beratende Funktion | Bundesimmobiliengesellschaft
*Vorbereitende Treffen zwischen den Gestaltungsworkshops

Verantwortlich fiir
Rahmenbedingungen wie:

Raumlichkeiten und
' Infrastruktur, administrativer
* Teilnak an Gestalt Erstellung eines gemeinsamen Rahmenkonzepts i Rahmen, institutionelle
(rdumliche & organisatorische Eckpunkte), Detailplanung & Umsetzung der Vorgehensweisen
Erstausstattung des Lehr- und Lerngartens

Lehr-Lerngarten-Gruppe

« in Zukunft ca. 2 Sitzungen pro Semester

Abb. 3: Organisationsmodell fiir die Planungsgruppe des Lehr-Lerngartens

4 Einsichten aus dem partizipativen Prozess

4.1 Indikatoren fiir Gelingen und Qualitit des Planungsprozesses

Die Befragungen zeigten, dass die Teilnehmer*innen ihre Anspriiche im gemeinsam erstell-
ten Raum- und Nutzungskonzept sehr gut erfiillt sehen, trotz mitunter unterschiedlicher
Erwartungen an den Lehr-Lerngarten. Das Rahmenkonzept als Struktur, die in Zukunft
sukzessive befiillt und bespielt werden kann, wird als Qualitit wahrgenommen, die zum
Weiterarbeiten und Verindern anregt, sowie Freiriume offenhilt und Variabilitit zulisst.
Eine/Ein Befragte*r fasste hierzu zusammen: ,In der Grobplanung sind die wichtigsten
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Grundlagen fiir einen ausbaufihigen Lehr- und Lerngarten meiner Meinung nach geschaf-
fen®. So bleibt auch die Méglichkeit offen, nachtriglich in das Projekt einzusteigen. Dies er-
schien auch wichtig, damit die Gruppe der Studierenden, die sich in den bisherigen Prozess
trotz Interessensbekundung nicht aktiv eingebracht hatte, auch zu einem spiteren Zeitpunkte
eingebunden werden kann.

Die Mehrzahl der Befragten gab weiters an, dass das partizipative Planungsprojekt eine per-
sonliche Lerngelegenheit fiir sie darstellte. Im Laufe des Prozesses erfolgte ein reger Aus-
tausch von Ideen und Umsetzungsmoglichkeiten zum Lernen und Lehren im Schulgarten,
welcher als sehr bereichernd empfunden wurde. Mehrfach wurde von den Teilnehmenden
im Projekt angegeben, dass die Vielfalt an Ideen und Wissen (z.B. tiber Schulgartengestal-
tung, Abliufe in Beteiligungsprojekten), das Kennenlernen anderer Sichtweisen und das
Lernen voneinander durch die unterschiedlichen Perspektiven als bereichernde Lernsituati-
onen wahrgenommen wurden. Dazu kommen Lernanlisse wie der Erfahrungsaustausch mit
dhnlichen Projekten sowie der Besuch von Fachtagungen und ein entsprechender Informati-
onstransfer in der Planungsgruppe. Diese Einschitzungen und die gedufSerte Zufriedenheit
der Beteiligten mit den Planungsprodukten kénnen als Indikatoren fiir einen gelungenen
Planungsprozess gewertet werden.

4.2 Den Prozess fordernde und hemmende Faktoren

Den Prozessablauf betreffend wurden von den Teilnehmenden ein gut funktionierendes
und fortwihrendes Prozessmanagement (Organisation, Dokumentation, Zeitplanung),
ein angenchmes Arbeitsklima, die Moglichkeit zur Selbsttitigkeit und eine transparente
Kommunikation unter Einsatz digitaler Kommunikationsmedien zur Vernetzung und zum
Wissenstransfer als forderlich hervorgehoben. Vor allem die Arbeiten des prozesssteuern-
den Arbeitskreises (Vor- und Nachbereitung der Workshops, Dokumentation der Work-
shopergebnisse, fortlaufende Kommunikationstitigkeiten u.a.) zwischen den eigentlichen
Planungsworkshops erwiesen sich fiir den Fortschritt des Planungsprozesses als essenziell.
Zwischengeschaltete Feedback- und die Erginzungsrunden fiir alle Beteiligten zu den erar-
beiteten (Teil-)Produkten bildeten eine wichtige Grundlage fiir die Weiterarbeit.

Auch die gewihlte Vorgehensweise, fiir komplexe planerische Fragestellungen bereits
vorbereitete Losungsmoglichkeiten und Arbeitsunterlagen in die Diskussionen einzubringen
und Entscheidungsfindungen auf Basis dessen in den Workshops stattfinden zu lassen,
wurde als forderlich fiir den Prozessablauf wahrgenommen. So dufSerten Beteiligte in den In-
terviews: ,,Diese Herangehensweise habe ich als sehr produktiv empfunden, die Vorentschei-
dungen gaben Orientierung und eine kompakte Zeitleiste wurde so erreicht, was ich als sehr
angenchm empfunden habe® oder ,Ich finde, dass auf diese Art und Weise ein Optimum
an breiter Ideenberiicksichtigung’ mit gleichzeitiger ,Zeiteffizienz® erzielt werden konnte®.
Knappe Zeitbudgets der Beteiligten erwiesen sich im Laufe des Projekees als eine zentrale
Herausforderung fiir die Prozesssteuerung. Dies duflerte sich in der mitunter schwierigen
und langfristigen Terminkoordination fiir die Planungsworkshops. Daher entschloss sich
der prozesssteuernde Arbeitskreis fiir ein Modell, das auch jenseits der ,Fixtermine® Mog-
lichkeiten bot, teilzuhaben und sich einzubringen. Voraussetzung fiir ein derartig offenes
Konzept ist allerdings, dass laufend alle relevanten Informationen zum Stand der Arbeit und
der Diskussionen in Form von Protokollen zuginglich gemacht und Riickmeldephasen ein-
geschaltet wurden. Diese Kommunikationsarbeit wurde vom Arbeitskreis mit Hilfe digitaler
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Medien geleistet und war mit erheblichem Aufwand verbunden. Allerdings wurde damit ein
effizienter und transparenter Informationsfluss auch jenseits der physischen Anwesenheiten
sichergestellt, der auch jene zur Partizipation ermutigte, die in den Workshops nicht anwe-
send sein konnten.

5 Der Planungsprozess als Beitrag zur Professionalisierung

Der vorgestellte Planungsprozess fiir einen Lehr-Lerngarten hat fiir die Teilnehmenden
Lerngelegenheiten auf verschiedenen Ebenen bereitgestellt: Zunichst wurden iiber das par-
tizipative Format Austausch- und Aushandlungsprozesse organisiert, innerhalb derer alle Be-
teiligten mit- und voneinander lernen konnten. So entstanden individuelle Lerngelegenhei-
ten, {iber die hinaus auch ein gemeinsamer institutioneller Wissensschatz aufgebaut wurde.
Bekannt geworden sind solche Prozesse unter dem Begriff der ,lernenden Organisationen®
(vgl. z.B. Bormann, 2000).

Auf Seiten der prozesssteuernden Autor*innen hat das Projeke dariiber hinaus zur Professi-
onalisierung in den Bereichen des Projektmanagements und der Gestaltungskompetenzen
beigetragen. Sein Bildungsgehalt erwichst auf dieser Ebene aus den reflexiven Elementen,
die iiber den Teil der Aktionsforschung eingebracht werden. So zeigen die Ergebnisse, dass
ein gut funktionierendes Projektmanagement in Form einer fortwihrenden Prozessbeglei-
tung besonders wichtig fiir das Gelingen des partizipativen Prozesses war, allerdings fiir
den prozesssteuernden Arbeitskreis einen entsprechenden Arbeitsaufwand bedeutete und
zukiinftig entsprechende Ressourcen eingeplant werden miissen. In dem Zusammenhang
ist noch einmal auf den Universititslehrgang BiNE hinzuweisen, im Rahmen dessen das
vorgestellte Projekt entstanden ist, und iiber den zugleich aber auch der eingesetzte Arbeits-
aufwand begriindbar wird. Der erfolgreiche Abschluss des Lehrganges erfordert, ein Bil-
dungsprojekt zur Nachhaltigen Entwicklung an der jeweils eigenen Institution zu initiieren,
dieses partizipativ umzusetzen und im Rahmen einer Aktionsforschungsstudie die eigene
Praxis zu beforschen (Rauch, Steiner & Fischer, 2010, S. 15ff.). Damit verbunden sind drei
miteinander verkniipfte Zielsetzungen:

i) individueller Kompetenzerwerb,

ii) ein Beitrag zu Innovation an der Institution und

iii) die Etablierung eines Entwicklungsprojektes als sichtbares Produkt.

Die Erfahrungen aus dem vorliegenden Projekt verdeutlichen die besondere Qualitit dieses
Ansatzes. So wurde fiir die Beteiligten deutlich, dass ein Beteiligungsprozess nicht nur ein
Instrument zur Generierung eines bestimmten Produktes darstellt, sondern dass der Prozess
selbst ein Produke ist, das einen eigenen Mehrwert mit sich bringen kann.

Die Erfahrungen aus dem Projekt haben aber auch die Einsicht gestirke, dass es fiir eine
nachhaltige Festigung und Etablierung der neu hergestellten materiellen und sozialen
»Wirklichkeit“ (vgl. Berger & Luckmann, 2003) des Lehr-Lerngartens auf institutioneller
und struktureller Ebene Mechanismen zur Absicherung braucht. Dazu gehoren die Einbin-
dung des Gartens als Lernumgebung in den Lehrbetrieb, die Einrichtung eines Wahlfaches
zur Schulgartenarbeit, eine Einbindung in das Raumbuchungssystem der Hochschule, sowie
die Abbildung der Arbeitsleistungen der in der Planungsgruppe Titigen in den Ziel- und
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Leistungsvereinbarungen. Die Verhandlung und Klirung dieser — vordergriindig recht pro-
fan erscheinenden — Punkte wird fiir die nachhaltige Absicherung des Projektes eine wich-
tige Rolle spielen. Deren Identifikation und die Kenntnis um ihre Bedeutung ist allerdings
handlungsleitend fiir die zukiinftigen Projektschritte und wird von den Autor*innen als
Beleg fiir eine schrittweise Weiterentwicklung der eigenen Handlungs- und Gestaltungs-
kompetenzen gewertet.
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Erlebnispidagogik als Methode in der Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung

Experiential Education as a Method in Education
for Sustainable Development

Zusammenfassung

Dieser Artikel zeigt auf, wie Erlebnispidagogik als Methode in der Bildung fiir Nachhalti-
ge Entwicklung eingesetzt werden kann und welche BNE-Kompetenzen dadurch gefordert
werden. Erldutert wird dies anhand eines erlebnispiddagogischen Projektes einer Schweizer
Oberstufenklasse.

Zuerst setzten sich die Jugendlichen in Kleingruppen mit dem Thema Ressourcen auseinan-
der. Mit dem erarbeiteten Wissen planten sie eine zweitigige Exkursion mit einem maéglichst
kleinen 6kologischen Fuflabdruck. Selbstorganisation stand im Zentrum, und die Jugendli-
chen lernten, Verantwortung zu tibernehmen fiir sich und ihre Umwelt und stirkten dabei
soziale und personale Kompetenzen wie Kooperation oder Partizipation.

Abstract

This article shows how experiential education can be used as a method in education for sus-
tainable development and which ESD competencies are thereby promoted. This is explained
by means of an experiential education project of a Swiss secondary school class.

First, the participants dealt with the topic of natural resources in small groups. With the
knowledge gained, they planned a two-day excursion with a minimal ecological footprint.
Self-organisation was central. The participants learned to take responsibility for themselves
and their environment and strengthened their social and personal skills such as cooperation
and participation.
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1 Einleitung

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) beabsichtigt die Vermittlung von Wissen und
Kompetenzen, welche fiir eine verantwortungsbewusste und zukunftsfihige Gesellschaft né-
tig sind. Kinder, Jugendliche und Erwachsene sollen lernen, sich aktiv an gesellschaftlichen
Prozessen zu beteiligen, selber Lésungsansitze zu suchen und ihre Handlungsspielriume zu
erweitern. Erlebnispidagogik als handlungsorientierte Methode strebt ein dhnliches Ziel an:
Menschen in ihrer Persdnlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen und ihre sozialen und perso-
nalen Kompetenzen zu stirken, damit sie ihre Lebenswelt verantwortlich gestalten konnen.
Der vorliegende Artikel geht der Frage nach, wie Erlebnispiddagogik als Methode in der
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung eingesetzt werden kann und welche BNE-Kompe-
tenzen durch Erlebnispidagogik gefordert werden kdnnen. Erldutert wird dies anhand eines
Praxisbeispiels, einem erlebnispidagogischen Projeke einer Schweizer Oberstufenklasse. Das
Projekt fand im Rahmen der Weiterbildung zur Trainerin fiir Erlebnispidagogik und Out-
doortraining statt, welche von Drudel 11 (www.drudell1.ch) angeboten wird.

2 Ein erlebnispidagogisches Projekt zum nachhaltigen Umgang mit
Ressourcen

Das Projekt ,,Sorgfiltiger Umgang mit Ressourcen — Eine spurlose Exkursion durch den
Jura“ wurde mit einer 7. Klasse der Sekundarschule in Préverenges (Kanton Waadt, Schweiz)
durchgefiihrt und war in den naturwissenschaftlichen Unterricht eingebettet. Die 25 Schii-
lerinnen und Schiiler im Alter von 12 bis 13 Jahren hatten keine oder nur sehr wenig Out-
door-Erfahrung und die meisten von ihnen hatten noch nie drauflen oder im Zelt iiber-
nachtet.

2.1 Zielsetzung

Ziel des erlebnispidagogischen Projektes war die Auseinandersetzung mit dem Thema Res-
sourcen und Umwelt und die konkrete Anwendung des erworbenen Wissens bei der Or-
ganisation und Durchfiihrung eines zweitigigen Trekkings. Die Schiilerinnen und Schiiler
arbeiteten selbststindig in Gruppen und tibernahmen wihrend der Exkursion sowie bereits
in der Vorbereitung Verantwortung, was ihre sozialen und personalen Kompetenzen wie
auch den Klassengeist forderte.

Folgende Wirkungsziele wurden mit diesem BNE-Projekt angestrebt:

1. Auseinanderserzung mit dem Thema Ressourcen und Suffizienz:

Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich vertieft mit dem Thema Ressourcen und Sufhizi-
enz auseinander und planen selbststindig eine zweitigige Exkursion, wobei sie das erarbei-
tete Wissen anwenden.

2. Klassenzusammenbhalt stirken:

Die Klasse arbeitet auf ein gemeinsames Ziel hin und die Schiilerinnen und Schiiler meistern
zusammen die Herausforderung der Exkursion. Durch Selbstorganisation und Gruppen-
selbststeuerung wird der Klassengeist gestirkt und die Jugendlichen lernen, Verantwortung
zu iibernehmen fiir sich und die anderen.
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3. An einer positiven Grenzerfahrung wachsen:

Die Jugendlichen treten beim Trekking, drauflen Kochen, Ubernachten und ohne Smart-
phone Sein aus ihrer Komfortzone heraus und wachsen an dieser Grenzerfahrung. Sie erle-
ben Aspekte des suffizienten Lebens.

2.2 Projektablauf

Das Projekt bestand aus zwei Teilen: In der ersten Phase setzten sich die Jugendlichen in
der Schule mit verschiedenen Fragen zum Thema ,nachhaltiger Umgang mit Ressourcen®
auseinander. In Kleingruppen erarbeiteten sie Wissen zu den Themen Mobilitit, Energie,
Ernihrung und Abfall. Eine Gruppe war fiir die Kommunikation zustindig und berichtete
in einem Film und einem Text {iber das BNE-Projekt.

In der zweiten Phase ging es um die Organisation und Durchfiihrung der zweitigigen Ex-
kursion. Der 6kologische Fuflabdruck der Exkursion sollte dabei so klein wie méglich sein.
Jedem Thema war ein Aufgabenbereich fiir die Vorbereitung und fiir unterwegs zugeordnet:
Die Gruppe Mobilitit plante die Anreise und den Weg der Wanderung, die Gruppe Energie
war fiir das Feuer zustindig, die Gruppe Ernihrung fiir die Meniiplanung und das Kochen
und die Gruppe Abfall fiir das Biwak Bauen. Dabei konnten sie das erarbeitete Wissen zum
nachhaltigen Umgang mit den Ressourcen an einem konkreten Beispiel anwenden.

Die Schiilerinnen und Schiiler wirkten somit in der Planung der Exkursion aktiv mit und
tibernahmen bereits hier Verantwortung. Zuriick im Schulzimmer berechneten die Jugendli-
chen den 6kologischen Fuflabdruck der Exkursion und verglichen ihn mit dem Fuffabdruck
ihres Alltags, welchen sie beim Start des Projektes berechnet hatten: Der 6kologische Fuf3ab-
druck der Exkursion war viermal kleiner als jener ihres Alltags.

P et Exkursionsvorbereitungen Exkursion
N ruppenarbeiten Ressourcen > in Gruppen E ]
Projektstart S Pp! v
> Bgrechnung okologischer szuilhemeniMobiliiz Transport/Orientierung, )bT'Eé‘k“‘g' Biwak, Kochen
Fussabdruck Eméhrung, Energie, Abfall, MenwKochen, Feuer, Biwak, UDEn T'ml Pf;('lf"
i >
> Kooperationsaufgabe K omn ik atr Eommniiation oklglnng :Sc:zhs;[ Ffjlg:;bdruck
(2 Lektionen) (6 Lektionen) > Présentationen der > l\us%wrmn der Zicle
Vorbereitung ("'T o) 2
(5 Lektionen) )
Phase 1: Phase 2:
Auseinandersetzung mit dem Anwengund des Erarbeiteten
Thema Ressourcen und Wissens bei der Organisation und
dkologischer Fussabdruck Durchfiihrung einer zweitdgigen

Exkursion

Abb. 1: Projektablauf mit den zwei Phasen

2.3 Methodischer Ansatz

Das vorliegende Bildungsprojekt beruht auf dem in der Erlebnispidagogik iiblichen Ansatz
der Gruppenselbststeuerung: Die Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen einen GrofSteil
der Verantwortung, sowohl in der Vorbereitung der Exkursion wie bei deren Durchfiihrung,
und organisieren sich so viel wie méglich selbststindig. So wurde der Meniiplan zum Bei-
spiel vollstindig der Gruppe Ernihrung/Kochen iiberlassen, oder der Gruppe Mobilitit/
Orientierung neben dem Kartenausschnitt lediglich der Ausgangs-, Ubernachtungs— und
Zielort angegeben.

Als Arbeitsform zum Erwerben des Wissens, fiir die Vorbereitungen wie auch fiir die Auf-
gabenteilung wihrend der Exkursion wurden Kleingruppen gewihlt. Sie erarbeiteten sich
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das notige Wissen und wendeten dieses bei der Exkursion an, wobei ,learning by doing” der
Leitsatz war — ausprobieren, kreative Losungen suchen und daraus lernen. Durch das Ver-
lassen der Komfortzone und das Erleben neuer Grenzerfahrungen konnten die Jugendlichen
wachsen. Dank der Reflexionsrunden und auch durch Gespriche wihrend der Wanderung
sollten sie die Erkenntnisse in den Alltag mitnehmen.

Tab. 1: Ausschnitt aus der didaktischen Planung

Methoden/Lernsettings Medien/Mittel/Objekt/Ort

— Einstiegssequenz: Kennenlernspiel, Kooperati- — Exkursion Region Mont Tendre:
onsiibungen (Fliegender Teppich und Blachen Montricher — Pré-de-Mollens — Biére
falten) — Trekking mit Biwak und Kochen iiber

— Selbststindige Gruppenarbeiten zum Thema dem Feuer
Ressourcen — An- und Riickreise mit dem Zug

— Exkursionsvorbereitung in Kleingruppen — Personliches Material in Trekkingruck-
(Aufgaben und Verantwortungen aufgeteilt) sicken

— 2-Tages-Exkursion (Startpunkt, Ubernacht- — Biwakmaterial, Kochutensilien und Essen
ungsort, Ankunftsort stehen fest) werden in der Gruppe verteilt

— Gruppenselbststeuerung — Kreis ums Feuer oder im Wald

— Naturerfahrung — Zettel mit den Zielen der Gruppen

— Abendliche Reflexionsrunde ums Feuer,
Abschlussreflexion mit Aufgreifen der
Gruppenziele am Ende der Wanderung

— Selber gesteckte Ziele

Abb. 2: Zu Fuf§ unterwegs (S. Biising)
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3 Beitrag der Erlebnispidagogik zur Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung

In diesem Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern Erlebnispidagogik als
Methode in der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) eingesetzt werden kann. Zu-
dem soll aufgezeigt werden, welche BNE-Kompetenzen durch Erlebnispidagogik gestirke
werden kdnnen.

3.1 Erlebnispidagogik und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Ein kurzer Uberblick zum theoretischen Hintergrund der beiden Felder soll zu einem bes-
seren Verstindnis verhelfen. Heckmair und Michl definieren Erlebnispiddagogik wie folgt:
,Erlebnispidagogik ist eine handlungsorientierte Methode und will durch exemplarische
Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische, psychische und soziale Herausfor-
derungen gestellt werden, diese in ihrer Personlichkeitsentwicklung férdern und sie dazu
befihigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten.“ (Heckmair & Michl, 2012, S.
115). Der Verband fiir Erleben und Bildung in der Natur Schweiz (ERBINAT) fiigt dieser
Definition eine weitere Komponente der Erlebnispidagogik hinzu, nimlich die Natur als
bevorzugten Lern- und Erfahrungsraum. Neben der Naturorientierung gehéren zu den vier
Leitideen der Erlebnispidagogik Wachstumsorientierung, Ganzheitlichkeit und Selbstorga-
nisation. Die vier Grundpfeiler bauen das Fundament der Erlebnispidagogik als Methode
(Kamer, 2017, S. 12-16).

In der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung geht es darum, ,dass sich Kinder, Jugendliche
und Erwachsene der Bedeutung und Wichtigkeit einer nachhaltigen Entwicklung bewusst
werden und ihre Mitverantwortung zur Sicherung der natiirlichen Lebensgrundlagen und
zur Wahrung der Menschenrechte erkennen. (Fachkonferenz Umweltbildung, 2014, S. 14)
Sie sollen lernen, Verantwortung zu tibernehmen und sich aktiv an gesellschaftlichen Pro-
zessen zu beteiligen. Fiir Umweltbildung als Teil von BNE wird von der Fachkonferenz ein
weiteres Element hinzugefiigt: ,,Zentraler Baustein von Umweltbildung ist das ganzheitliche,
situierte und authentische Erfahrungslernen. Eine wichtige Basis bilden Erlebnisse in und
mit der Natur.“ (Fachkonferenz Umweltbildung, 2014, S. 5)

Erfahrungslernen fordert Fiihlen, Denken und Handeln gleichwertig. Kolb hat mit seinem
Lernzyklus die theoretische Grundlage vom Erfahrungslernen geschaffen: aktives Experi-
mentieren in einer neuen Situation, konkrete Erfahrung bei einer Herausforderung, Reflexi-
on und Verallgemeinerung sind die vier Phasen von Lernprozessen (Kamer, 2017, S. 18 und
Michl, 2015, S. 43). Dieser zyklische Prozess ist sowohl in der Erlebnispidagogik als auch in
der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zentral.

Um Menschen zu einem verantwortungs- und umweltbewussten Handeln zu bringen, miis-
sen sie ihr Verhalten hinterfragen und allenfalls andern, was nicht unbedingt von alleine
geschieht. Das Briickenmodell (Scheidegger, 2018, S. 28) stellt die didaktischen Handlungs-
felder fiir verhaltenswirksame Umweltbildung dar. Dabei spielt unter anderem die ,,subjek-
tive Realitit eine wichtige Rolle: Sie umfasst die individuelle Art der Person zu erleben, zu
erkennen und zu erkliren, wobei wichtige Verhaltensfaktoren die individuellen Wahrneh-
mungs-, Fiihl- und Denkmuster sind. Verinderungen der eigenen Muster, sowie des Selbst-
und Weltbildes sind nur méglich, wenn die Lernenden dazu bereit sind, oder aber durch
die Umstinde dazu gedringt werden. ,Didaktisches Ziel ist es folglich, verantwortungsvoll
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Irritationen der subjektiven Wirklichkeit auszuldsen und fiir den Aufbau von neuen Deu-
tungen Hilfestellung zu bieten.” (Scheidegger, 2018, S. 37). Das gewiinschte Verhalten soll
durch das Bildungsangebot positiv verstirkt werden, damit beim Verhalten eine Verinde-
rung stattfindet. Der Autor nennt als didakrisches Instrument dazu die Erlebnispidagogik.
BNE-Angebote erméglichen Bildung, produzieren sie aber nicht. Analog ist es in der Er-
lebnispidagogik: sie 6ffnet Lernfelder und erméglicht Lernprozesse, kann sie jedoch nicht
erzwingen. Erlebnispidagogik liefert als handlungsorientierte Methode die nétigen Instru-
mente, um die Personlichkeiten und Kompetenzen der (jungen) Menschen zu stirken, da-
mit sie verantwortungsbewusst und handlungsfihig werden und aktiv bei der Gestaltung
ihrer Lebenswelt bzw. der Gesellschaft mithelfen.

Abb. 3: Abendliche Reflexionsrunde ums Feuer (S. Biising)

3.2 Stirkung von BNE-Kompetenzen durch erlebnispidagogische Angebote

Verhaltensorientierte Bildung, wie es Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung ist, strebt be-
wusstes oder unbewusstes Handeln an und ist ,kompetenzorientiert®: Die durch die Lern-
prozesse erworbenen Einsichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten werden zu Ressourcen fiir
unser Handeln. ,Kompetenzen entwickeln und festigen sich in der Bewiltigung von He-
rausforderung, indem die handelnde Person Ressourcen mobilisiert und fiir eine Aufgabe
eine funktionierende Losung findet.“ (Scheidegger, 2018, S. 75). Die Anwendung an kon-
kreten Problemlésungen und die Vertiefung durch Erfahrung sind dabei essenziell.

Folgende Tabelle listet die 10 BNE-Kompetenzen auf, definiert durch das nationale Kompe-
tenz- und Dienstleistungszentrum fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der Schweiz
(éducation21, hetp://www.education21.ch/de/bne-kompetenzen). Sie zeigt, wie die Erleb-
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nispidagogik (EP) einen Beitrag zur Stirkung der BNE-Kompetenzen leisten kann und gibt
ein konkretes Beispiel aus dem beschriebenen Projekt dazu. Die Tabelle verdeudlicht, dass
9 von 10 Kompetenzen durch die Erlebnispidagogik gestirkt werden kénnen (ausser jenen
zum Wissen und der Bearbeitung der nachhaltigkeitsrelevanten Fragestellung). Werden der
erlebnispidagogischen Aktivitit thematische Inputs beigefligt, wie es im vorliegenden Pro-
jekt der Fall war, kann auch jene Kompetenz gefordert werden.

Tab. 2: Die 10 BNE-Kompetenzen (fett), Beitrag der Erlebnispiddagogik (EP) zu deren
Stirkung (unterstrichen) und Umsetzung im Praxisbeispiel (kursiv)

Interaktive Anwendung
von Medien und Mitteln
(Tools)

(Fachliche und methodi-

sche Kompetenzen)

Interagieren in heterogenen
Gruppen

(Soziale Kompetenzen)

FEigenstindiges Handeln
(Personale Kompetenzen)

Wissen: Interdisziplinires
und mehrperspektivisches
Wissen aufbauen

— Zusammenhinge zwischen
Ressourcenverbrauch,
Lebensstilen und okologi-
schem Fullabdruck verstehen

Perspektiven: Perspektiven
wechseln

— EP erméglicht durch Koopera-

tionsspiele, Kooperationsiibun-

gen, Problemldsungsaufgaben
und die anschlieflende Reflexion

Perspektivenwechsel und neue

Verantwortung: Sich als Teil
der Welt erfahren

— In erlebnispiddagogischen
Aktivititen (Koordinations-
Exkursionen, usw.) iiberneh-

men die Teilnehmenden neue

Gruppenerfahrungen

— Bsp.: Planungsgruppe versetzt
sich in die Mitschiiler*innen,
welche konditionell weniger fit
sind, damit ein angepasstes Tempo
gewihlt wird

Aufgaben und Verantwortungen
und erfahren, dass es sie fiir den

Erfolg des gemeinsamen Projek-
tes braucht.

— Jede*r Schiiler*in ist Teil einer
Gruppe mit bestimmten Aufgaben
und Verantwortungen, welche
unerlisslich sind fiir das Gelingen
der gemeinsamen Exkursion.

Es braucht jede und jeden.

Systeme: Vernetzt denken

— Das Gelingen von
erlebnispiddagogischen

Aktivititen erfordert ver-
netztes Denken und ,think
out of the box“

— Das erarbeitete Wissen

wird bei der Exkursion um-
gesetzt, um einen minimalen
okologischen Fuflabdruck zu

erreichen

Kooperation: Nachhaltig-
keitsrelevante Fragestellungen
gemeinsam bearbeiten

— Das Projekt nimmt die 5
BNE- Dimensionen auf: Umwelt
(Ressourcen, dkologischer FufSab-
druck), Gesellschaft (Lebensstile,
Suffizienz), Wirtschaft (Exkursi-
onsbudget, Produktewahl), Raum
(Herkunft der Ressourcen, lokale
Produkte) und Zeit (erneuerbare
Energien).

Werte: Eigene und fremde
Werte reflektieren

— Reflexion ist fester Bestandteil
der EP, um aktiv einen Transfer

vom Erlebten in den Alltag
herbeizubringen

— In mehreren Reflexionsrunden
wird iiber das Geschehene reflek-
tiert. Das Verlassen der Komfort-
zone fordert das Uberdenken der

eigenen Werte.
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Antizipation: Voraus-
schauend denken und
handeln

—In erlebnispidagogischen
Aktivititen ist voraus-

schauendes Denken und
Handeln nétig, damit die

Ubung gelingen kann

— Wiihrend der Exkursion
miissen die Jugendlichen
vorausschauend denken und
handeln: beim Bauen ihres
Biwaks, Einteilen des Trink-
wassers, usiw.

Partizipation: Gesellschaftliche
Prozesse mitgestalten

— EP fordert durch Selbstorga-

Handeln: Verantwortung
iibernehmen und Handlungs-
spielriume nutzen

— Selbstorganisation und Grup-

nisation bei Ubungen sowohl
Mitwirken in der Gruppe wie ak-

tive Teilhabe an gruppendynami-
schen Prozessen. Dazu gehéren

auch Diskussionsfihigkeit und
Kompromissbereitschaft.

— Bei den Gruppenarbeiten
nehmen die Schiiler*innen aktiv
am Prozess teil (Exkursion als
gesellschaftlicher Prozess im kleinen
Rahmen). Diskussionsfihigkeit
und Kompromissbereitschaft
werden geiibt, z.B. wenn es darum
geht, wer mit wem wo sein Biwak
baut oder wer den Kochtopf und
Abfallsack trigt.

penselbststeuerung ist eine der
Leitideen der EP und bringt die
Teilnehmenden in eine aktiv
handelnde Position.

— Das Projekt basiert auf dem
Prinzip der Selbstorganisation,
den Jugendlichen wird so viel
Verantwortung wie miglich
iibergeben, damit sie ihre Hand-
lungsspielriume nutzen. Beispicle:
Menuplan/ Mahlzeiten, Marsch-
tempo, Biwak Aufbau.

Kreativitit: Kritisch-
konstruktiv denken

— EP provoziert durch ge-
zielt gestaltete Lernprozesse
eine kritisch-konstruktive
Denkweise. Zum Errei-
chen des Ziels miissen

verschiedene Losungswege

ausprobiert werden, andere
Teilnehmende kritisiert
und alternative Lésungs-
vorschlige gemacht werden.

— Verschiedene Ideen und
Lisungsvorschliige sind bei
den Gruppenarbeiten und
wiihrend der Exkursion
gefragt. Die Jugendlichen
miissen einander zuhéren
und offen sein fiir die Ideen
der anderen. Ein kritisch-
konstruktives Diskussionskli-
ma wird gefordert.
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4 Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Erlebnispidagog*innen

Ein erlebnispidagogisches Projekt, basierend auf dem Prinzip der Gruppenselbststeuerung,
will die Schiilerinnen und Schiiler dazu bringen, selber zu handeln, auszuprobieren, neue
Erfahrungen zu sammeln und daraus zu lernen. Fiir die Begleitpersonen bedeutet dies, die
Jugendlichen ,machen zu lassen, ihnen den dazu nétigen Handlungsspielraum zu geben
und dabei die Sicherheit zu garantieren. Dies erfordert eine Klirung der Rollen und Ver-
antwortlichkeiten zwischen Lehrpersonen und Erlebnispidagog*innen im Vorfeld wie auch
immer wieder wihrend der Projektausfithrung: Wie weit kann man die Lernenden machen
lassen, wer greift wann ein (oder eben nicht)? Diese Klarheit vereinfacht die Zusammenar-
beit und trigt viel dazu bei, dass das Projeke gelingt.

Das Projekt hat gezeigt, dass eine Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und
Erlebnispidagog*innen im Rahmen der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung im schuli-
schen Kontext durchaus Sinn macht: Sie ergiinzen sich mit unterschiedlichen Blickwinkeln
und Herangehensweisen, Kompetenzen und Fihigkeiten. Auch haben die Lehrpersonen in
den meisten Fillen keine zusitzlichen Valenzen, um im Schulalltag solche Projekte zu orga-
nisieren.

5 Fazit

Verhaltensorientierte Bildung, wie es Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung ist, strebt be-
wusstes oder unbewusstes Handeln an. Erlebnispidagogik eignet sich als Methode, um die
Lernenden zum Handeln zu bringen und ihnen Verantwortung zu iibergeben: Durch sorg-
faltig gestaltete Herausforderungen, welche die Teilnehmenden zum Verlassen ihrer Kom-
fortzone bewegen, werden neue Handlungsfelder gedffnet. In unbekannten Situationen
miissen neue Losungsstrategien ausprobiert und gefunden werden, damit die Herausforde-
rung gemeistert werden kann. Das positive Gefiihl beim Gelingen und eine gezielte Refle-
xion tragen dazu bei, dass die Lernenden am Erlebnis wachsen, die Erfahrung mit in den
Alltag nehmen und befihigt werden, Verantwortung zu iibernehmen und sich aktiv in der
Gesellschaft einzubringen. Eine Verhaltensinderung im Sinne einer nachhaltigen Entwick-
lung kann somit indirekt ausgelst werden.

Im oben beschriebenen Projekt wurden die Schiilerinnen und Schiiler vor die Heraus-
forderung gestellt, mit dem erarbeiteten Wissen eine Exkursion zu planen, welche einen
moglichst kleinen 6kologischen Fuflabdruck hatte. Wihrend der Exkursion entdeckeen die
Jugendlichen einen suffizienten Lebensstil. Alles Nétige wurde mitgetragen, es wurde mit
lokalen und saisonalen Produkten iiber dem Feuer gekocht und die Smartphones blieben
im Rucksack, um die Zeit mit den Klassenkameraden ums Feuer und in den selbstgebauten
Biwaks zu verbringen. Der okologische Fuffabdruck konnte von durchschnittich ca. 3.5
Erden auf 0.8 Erden reduziert werden. Die Riickmeldungen der Jugendlichen veranschau-
lichen, dass die gemeinsame Exkursion eine positive Erfahrung war. Einige schrieben von
yweniger ist mehr und zeigen damit, dass die Exkursion in ihrer subjektiven Realitit und
moglicherweise ihrem Verhalten etwas ausgeldst hat.

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Erlebnispidagogik als Methode in der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung

Fir die Entwicklung der Kompetenzen ist deren Anwendung an konkreten Problemlésun-
gen und die Vertiefung durch Erfahrung nétig. Das Praxisbeispiel zeigt, dass erlebnispi-
dagogische Projekte im Rahmen der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zur Stirkung der
verschiedenen Kompetenzen beitrigt, sowohl auf sozialer, personaler wie auch auf fachlicher
Ebene. Es wire interessant, Forschungen zu den langfristigen Folgen und der Wirkung von
erlebnispidagogischen Methoden zum Erwerb von BNE-Kompetenzen im Schulunterricht
durchzufiihren.

Die Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen und Erlebnispiadagog*innen ist bereichernd
und sollte vermehrt angewendet werden, um gemeinsam zu einer verantwortungsbewussten
und aktiven Gesellschaft beizutragen. Offen bleibt, wie und von wem diese Zusammenarbeit
gefdrdert, finanziert und unterstiitzt werden kdnnte.

Die Erarbeitung des Wissens fand in unserem Beispiel im Naturkundeunterricht state. Wir
sind der Meinung, dass die Methoden der Erlebnispidagogik ebenfalls in anderen Fichern
(z.B. Sprachen, Geschichte oder Geographie) sinnvoll sind und angewendet werden kénn-
ten, um BNE-Kompetenzen zu erwerben. Hierzu wire es interessant, weitere Praxisbeispiele
und Forschungen umzusetzen.
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Reallabor Queichland — Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung in einer authentischen Lernumgebung

Real-World Laboratory Queichland — Education for
Sustainable Development in an Authentic Learning
Environment

Zusammenfassung

Im Reallabor Queichland werden im Dialog zwischen Wissenschaft, Schule und Zivilge-
sellschaft Mafinahmen zu den Themen Wasser, Luft und Land erarbeitet sowie der Offent-
lichkeit zuginglich gemacht. Die Inhalte basieren auf den Sustainable Developement Goals
6 (,Wasser”), 13 (,Klimawandel®) und 15 (,Landdkosysteme®). Der Dialog geschieht im
Rahmen von partizipativen Designprozessen, die ein aktives Erschlieffen von forschungsba-
siertem Wissen {iber die Vorginge in der Umwelt erméglichen sollen. Ziel ist es, modellhaft
einen Weg zur Stirkung von Nachhaltigkeitskompetenzen und der Fihigkeit zum interdiszi-
plindren und systemischen Denken bei Schiiler*innen und Biirger*innen aufzuzeigen.

Abstract

In the Real-World Laboratory Queichland, measures on water, air and land are developed
and made accessible to the public in a dialogue between science, schools and civil society.
The content is based on the Sustainable Development Goals 6 (“Water”), 13 (“Climate
Change”) and 15 (“Land Ecosystems”). The dialogue takes place within the framework of
participatory design processes, which are intended to facilitate the active development of
research-based knowledge about processes in the environment. The aim is to point out a
model way of strengthening sustainability competencies and the ability of pupils and citizens
to think in an interdisciplinary and systemic way.
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1 Was ist ein Reallabor?

Allgemein ist die Idee der Reallabore, gesellschaftliche Verinderungen fiir mehr Nachhal-
tigkeit anzustoffen und wissenschaftlich zu begleiten. Reallabore sind Orte, an denen sich
Wissenschaft und Zivilgesellschaft begegnen. Sie gewinnen sowohl in der nationalen als
auch in der internationalen Forschungslandschaft rund um Nachhaltigkeit und Transfor-
mation zunchmend an Popularitit (Wagner, Schipke, Stelzer, Bergmann & Lang, 2016;
Schipke, Stelzer, Bergmann, Singer-Brodowski, Wanner, Caniglia & Lang, 2017; Wagner,
2017). Zwar sieht sich die Wissenschaft als Impulsgeber, aber die Art der Verinderung und
das konkrete Engagement bestimmen die Biirger*innen selbst. Reallabore sollen eine Kultur
des Ausprobierens und Reflektierens fordern (Singer-Brodowski & Schneidewind, 2017).
Bildung als solche gilt jedoch bisher eher als ein randstindiger Aspekt von Reallaboren (Bee-
croft & Parodi, 2016). Als Bildungsorte stellen sie jedoch die ideale Basis fiir eine Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE) in einer authentischen Lernumgebung dar. So konnen
Reallabore gleichzeitig der Ort fiir transdisziplindre Forschung und fiir forschendes Ler-
nen im Sinne einer BNE sein (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2015). Die Vermitt-
lung systemischer Zusammenhinge in Bezug auf globale Nachhaltigkeitsherausforderun-
gen sowie die Entwicklung entsprechender Kompetenzen im Umgang mit diesen, bedarf
dabei geeigneter didaktischer Formate, die im Rahmen des Reallabors entwickelt, evaluiert
und etabliert werden kénnen und so einen wechselseitigen Nutzen fiir Wissenschaft und
Zivilgesellschaft gewihrleistet. Die entwickelten Interventionen sollen fiir die Beteiligten
~Mboglichkeitshorizonte sowie Kommunikations- und Reflexionsriume eréffnen® (Singer-
Brodowski & Schneidewind, 2017, S. 127).

2 Reallabor Queichland — mehr als nur ein Schiilerlabor

Im Stadtgebiet von Landau in der Pfalz/Deutschland wurde 2018 auf einer naturnahen Fli-
che von circa acht Hektar das Reallabor Queichland eingerichtet (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Logo Reallabor Queichland

Ausgangspunket fiir Bildungsangebote des Reallabors stellt der zu einem Umwelt-Schiilerla-
bor ausgebaute Zirkuswagen ,,Freilandmobil“ dar (vgl. Abb. 2). Das , Freilandmobil“ ermog-
licht Schiiler*innen aller Altersstufen in einer authentischen Lernumgebung umwelt- und
naturbezogene Themen zu erfahren und experimentell zu erarbeiten.
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Abb. 2: Skizze des Freilandmobils auf dem Gelinde des Reallabors Queichland

Das Reallabor Queichland bietet jedoch mehr als 727 ein Schiilerlabor. So fand bereits 2017
auf dem Gelinde im Rahmen des Programms Aktion Blau Plus des Landes Rheinland-Pfalz
eine Renaturierung statt. Dabei wurde der begradigte und eingeschnittene Fluss ,Queich®
geteilt und Skologisch aufgewertet. Neben der renaturierten Queich bleibt der vorhandene
begradigte Queicharm als Vergleichsobjekt fiir die Offentlichkeit und fiir wissenschaftliche
Untersuchungen weiterhin bestehen (vgl. Abb. 3). Hierdurch kann insbesondere der Bezug
zwischen Gewisser und Umland, mit seiner 6kologischen und sozioskonomischen Bedeu-

tung fiir den Menschen, direkt vor Ort deutlich gemacht werden.

Abb. 3: Karte der Fliche des Reallabors Queichland

Entlang des renaturierten und des begradigten Queicharms wurde ein Umweltparcours mit
zehn Stationen installiert. Dieser vermittelt auf spielerische und interaktive Weise Wissen
rund um das Thema Wasser im Kontext Nachhaltigkeit, férdert die Bewusstseinsbildung
und animiert die Bevolkerung zu Naherholung und Freizeitnutzung (Schehl & Risch,
2013). Dariiber hinaus wird im siiddstlichen Teil des Gelindes eine Simulationsfliche zur
Gewisserentwicklung eingerichtet. Die Simulationsfliche ermoglicht wissenschaftliche Un-
tersuchungen zu terrestrisch-aquatischer Vernetzung, dem Einfluss von Renaturierungen
und Verbauungen sowie den Okosystemdienstleistungen von Gewissern. Diese bereits vor-
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handene Infrastruktur sowie die innerstidtische Lage mit einem Kindergarten, einer Grund-
schule und drei weiterfiihrenden Schulen in direkter Nachbarschaft bieten eine ideale Basis
zur Einrichtung eines Reallabors im Kontext BNE.

2.1 Partizipation als Schliissel zur BNE

Durch die Aktivititen im Reallabor soll modellhaft ein Weg zur Stirkung von Nachhaltig-
keitskompetenzen und der Fihigkeit zum interdiszipliniren und systemischen Denken bei
Schiiler*innen und Biirger*innen aufgezeigt werden. Die Umsetzung dieser Aufgabe erfolgt
im Dialog zwischen Wissenschaft (Universitit Koblenz-Landau) und Zivilgesellschaft, wo-
bei insbesondere die Kooperation mit den umliegenden Schulen im Fokus des Reallabors
steht. Im Rahmen von partizipativen Designprozessen werden authentische Lernangebote
zu umweltbezogenen Kontexten initiiert, die ein problemorientiertes und aktives Erschlie-
en von forschungsbasiertem Wissen iiber die Vorginge in ihrer Umwelt erméglichen. Zur
Umsetzung des Projektvorhabens wurde ein Transformations-Labor eingerichtet. Hierbei
handelt es sich um ein integrierendes und regulierendes Element innerhalb des Reallabors.
Im Transformations-Labor werden vier Phasen durchlaufen: Abbildung 4 veranschaulicht
die Zyklen der Konzeption und Evaluation der Methoden und Materialien sowie den Transfer
in die Gesellschaft, von deren Resonanz ausgehend der Prozess erneut durchlaufen werden
kann. Die Mitglieder des Transformations-Labors koordinieren synergetisch Angebote und
richten sie partizipativ und nachhaltig aus.

Reallabor Queichland
e
‘/ —< \_,/ P '\ \\_
Wissenschaft / pti »5 TRANSHORMATIONS- ( Transfer gesflil:ic'l'mﬂ

N s
. 7
AN Evaluation -
. e
~o -
~o - - -
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Abb. 4: Partizipativer zyklischer Designprozess innerhalb des Transformations-Labors

Auf diese Weise ibernehmen sie im Reallabor Queichland die Aufgabe der Moderation aller
Beteiligten, auch mit dem Ziel, eine Briicke zwischen Wissenschaft und Schule beziehungs-
weise Zivilgesellschaft zu schlagen. Diese Form des transformativen und reflexiven Wissens-
transfers zeigt Handlungsmaéglichkeiten aller Beteiligten nach dem Prinzip ,,think global,
act local® auf, die dazu motivieren sollen, sich auf regionaler Ebene zu engagieren, um einen
eigenen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung zu leisten. Durch die Sensibilisierung
der breiten Offentlichkeit soll bei den Beteiligten ein Umweltbewusstsein entwickelt, eine
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Verhaltensinderung des Einzelnen beispielsweise in Konsum und Verbrauch bewirke, aber
auch die Kompetenz der Risikobewertung erhoht und ein Verstindnis tiber die Natur der
Naturwissenschaften geschaffen werden. Die Einrichtung und Ausgestaltung des Reallabors
wird von der Stadt Landau explizit unterstiitzt, auch weil hierdurch ein positiver Beitrag zur
Stadtentwicklung geleistet wird.

2.2 Digitale Elemente als Transferméglichkeit

Ein zentraler Fokus des Reallabor Queichland liegt in der Vernetzung der virtuellen mit
der realen Welt: Mittels digitaler Elemente (Augmented Reality, Virtual Reality, QR-Codes
etc.) werden Menschen aller Altersgruppen virtuell fiir Umweltthemen sensibilisiert und
motiviert. Das Gelinde des Reallabor Queichland wurde bereits virtualisiert. Hierbei han-
delt es sich um einen ersten Prototyp, der laufend weiterentwickelt und ausgebaut wird.
Die virtuelle Umgebung des Geldndes dient zur Vor- und Nachbereitung der Aktivititen,
die dort stattfinden. Durch den Einsatz digitaler Medien kann das Reallabor beispielsweise
mit Lernhilfen, Selbsttests, Beispielen fiir Ansichten zu unterschiedlichen Jahreszeiten, Zeit-
raffer-Videos einer langsamen Entwicklung, Luftbildansichten des Lernortes, statistischen
Daten, Einblicke in die unsichtbare Unterwasserwelt eines Flusses, Visualisierungen von
unsichtbaren chemischen Prozessen, Protokollierungsméglichkeiten von Experimenten und
weiterem verschen werden. Die Adressatengerechtheit und Praxistauglichkeit dieser digita-
len Elemente werden wissenschaftlich evaluiert. Durch den Einsatz von mobilen Endgeriten
und die Initiierung des Crowdsourcing-Ansatzes werden Riickmeldungen und Beitrige aller
Biirger*innen im Reallabor Queichland gesammelt und direke fiir die Weiterentwicklung
und Verbesserung der Lernumgebung verwendet. Der Einsatz digitaler Medien erméglicht
zusitzlich ein konstant anonymisiertes Monitoring des Reallabors. Dadurch lassen sich die
Vorginge im Reallabor schneller und einfacher wissenschaftlich auswerten. Die Bereitstel-
lung der von allen Beteiligten individuell oder auch gemeinsam erstellten Methoden und
Materialien erfolgt iiber Open-Source-Software. Nur so ist es moglich, allen Biirger*innen
sowohl eine digitale Software-Infrastruktur als auch zugehorige editierbare digitale Lernin-
halte (Open Educational Resources, OER) zur Verfiigung zu stellen. Die Nutzung offener
Plattformen wie ,, Wikiversity“ ermoglicht jeder und jedem, sowohl als rezeptive*r Nutzer*in
als auch als Autor*in von Lernressourcen zu fungieren.

2.3 Sustainable Development Goals (SDGs) als inhaltlicher Rahmen

Den inhaltlichen Rahmen der Angebote bilden die Themenschwerpunkte Wasser, Luft und
Land basierend auf den Sustainable Developement Goals (SDGs) 6 (,, Wasser®), 13 (,,Klima-
wandel®) und 15 (,Landékosysteme®). Durch die Entwicklung von Methoden und Materi-
alien im Kontext Nachhaltigkeit soll ein Zugang zu hochwertiger Bildung fiir alle erméglicht
werden (SDG 4). Bei den SDGs handelt es sich um 17 von den Vereinten Nationen (UN)
formulierte Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung auf 6konomischer, sozialer sowie 6ko-
logischer Ebene. Die Umsetzung dieser Ziele soll im Rahmen der ,,Agenda 2030 fiir nach-
haltige Entwicklung bis zum Jahr 2030 erreicht werden (BMZ, 2017). Aktuell finden auf
— oder in der Nihe — der Reallabor-Fliche umweltwissenschaftliche Forschungsaktivititen
zu den drei Themenbereichen statt. Im Transformations-Labor wird ausgehend von diesen
Forschungsprojekten der iterative Prozess von der Konzeption zum Transfer durchlaufen.
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3 Praxisbeispiel: Gewissermonitoring im Reallabor Queichland (SDG 6)

Zum besseren Verstindnis des Reallabor-Charakters und der dort stattfindenden Aktivititen
wird nachfolgend exemplarisch ein aktuell laufendes Projekt zum Thema ,,Gewissermonito-
ring der Queich (SDG 6)* vorgestellt. Ziel des Projektes ist es, umweltwissenschaftliche For-
schung im Kontext Gewissermonitoring didaktisch so aufzubereiten, dass die dabei entwi-
ckelten Materialien und Methoden in Experimentiereinheiten mit Schiiler*innen eingesetzt
werden konnen (Konzeption). Diese werden dann im Rahmen von offenen Angeboten er-
probt und adaptiert (Evaluation). In der dritten Phase des Projekes werden die Biirger*innen
mit einbezogen und eine umfassende Langzeitanalyse der Gewissergiite mittels eines Citi-
zen-Science-Projekts initiiert (7ransfer).

3.1 Konzeption: Identifizierung, Auswahl und Entwicklung

Die Idee zum Gewissermonitoring-Projekt basiert auf einer wissenschaftlichen Publikation
von Englert, Zubrod, Schulz und Bundschuh (2015). Die vorgestellte Studie beschreibt, wie
sich anthropogene Landnutzung auf den Stoffeintrag in die Queich auswirke (ebd.). Auf
Grundlage der dargestellten Forschungsergebnisse wurde zunichst eine Unterrichtseinheit
zum Thema Gewissergiite fiir Schiiler*innen am Schiilerlabor ,Freilandmobil“ entwickelt
(Neff, 2018).

Im Rahmen der Einheit erheben Schiiler*innen selbststindig eine Vielzahl an biologischen,
physikalisch-chemischen sowie hydromorphologischen Parametern und interpretieren diese
mit dem Ziel, den Zustand der Queich abzuschitzen. Sie nutzen dazu digitale Messgerite
und Bestimmungshilfen, ermitteln und verarbeiten Messwerte und recherchieren zu stid-
tebaulichen und zivilisatorischen Einfliissen. Im Anschluss entwickeln sie in eigenen For-
schungsprojekten thematisch passende Modellexperimente, zum Beispiel wie mit Moringa-
Samen verschmutztes Wasser gereinigt (Pritchard, Craven, Mkandawire, Edmondson &
O’Neill, 2010) und mit einer solarbetriebenen Destillationsanlage aufbereitet werden kann

(Antwi, Bensah & Ahiekpor, 2011) (vgl. Abb. 5).
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Abb. 5: Ablauf des Modellexperiments zur Wasseraufreinigung mit Moringa-Samen

Nach dem Absolvieren der Einheit sind die Schiiler*innen dafiir verantwortlich, ihre erho-
benen Daten der Bevolkerung zur Verfiigung zu stellen. So tragen sie ihre Messdaten auf
einer dafiir installierten Tafel an der Umweltparcours-Station ,Der Queich auf der Spur®

(vgl. Abb. 6) ein.

TFS Jg. 5 (2019), H5



208

Bjorn Risch, Alexander Engl, Marc Rieger, Britta Rudolf und Marie Schehl

(1) Messe mit Schritten eine beliebige Strecke am Uferbereich ab.
mit dem Handy die Zeit, wie schnell ein Zweig oder
Blatt die Strecke schwimmend passiert.

die Fl it, indem du die Strecke in
Metern durch die Zeit in Sekunden teilst.

'—‘ Bei Flussen liegt die FIJeB-

geschwindigkeit im Bereich
von 01 bis sechs Metemn
pro Sekunde.

Zum Vergleich: legen bei
gefahr einen Meter pro Sekunde zurtick.

oo
Die Leitfahigkeit fasst die Menge der gelésten Salze im Ge-

Zusammen. Spltzenwerte werden haufig im Winter
aufgrund von i graue
und orange Kurve). Auch ein erhohter Einsatz von Dinge-
mitteln kann so identifiziert werden (vergleiche violette,
schwarze und braune Kurve).

3
i
i
§‘,
L

neutralen pH-Wert besonders wohl. Sinkt der pH-Wert un-
ter sechs oder steigt tber neun, ist Frieda das Wasser zu
sauer oder zu basisch (vergleiche grine Kurve). Zum
Laichen braucht Frieda eine Wassertemperatur zwischen
zehn und 215 °C (vergleiche rote Kurve). Liegt der
Sauerstoffgehalt unter sieben Milligramm pro Liter, fallt
Frieda das. Atmen schwer (vafgleichg blaue Kurve).

Abb. 6: Schautafel des Umweltparcours mit aktuellen Messdaten der Gewisseranalytik

Zusitzlich erhalten Biirger*innen an der Station Informationen zur Untersuchung von Ge-
wissern, erfahren anhand des Beispiels der Bachforelle Konsequenzen von Verinderungen
der Gewisserqualitit und werden ermutigt und angeleitet, selbst Daten zu sammeln, um so
zur Dokumentation der Entwicklung der Queich vor Ort beizutragen. Beispielsweise konn-
nen Besucher*innen mit einer Do-it-yourself-Anleitung anhand einer abgesteckten Strecke
und einem schwimmfihigen Gegenstand die Stromungsgeschwindigkeit des Flusses bestim-
men und online iiber eine Datenmaske einpflegen. Dariiber hinaus kénnen Interessierte
mittels Smartphone durch einen vorgefertigten Bildausschnitt Fotos der Queich aufneh-
men, per QR-Code auf die Homepage des Umweltparcours hochladen und so jahreszeitliche
Verinderungen der Fliche dokumentieren.

3.2 Evaluation: Erprobung, Bewertung und Uberarbeitung

Die in der ersten Phase entwickelten Methoden und Materialien zum Thema Gewissergii-
te werden im Rahmen von weiterfithrenden Angeboten am Schiilerlabor , Freilandmobil
erprobt. So findet dort in den Sommermonaten regelmiflig das 6ffentliche Experimentier-
Café statt. Hier haben die Besucher*innen die Méglichkeit, alleine oder in kleinen Gruppen
naturwissenschaftliche Experimente zum SDG 6 durchzufiihren. Auf dieser Basis erfolgt die
Bewertung und Uberarbeitung der Materialien und Methoden hinsichtlich Adressatenge-
rechtheit und Praxistauglichkeit. Zur Erweiterung der Angebote ist beispielsweise die Ein-
richtung eines Blue Cache im Sinne einer GPS-Bildungsroute (Spitzer & Lembens, 2017;
Borrows, 2004) geplant: Im Experimentier-Café findet eine Einweisung in das Geocaching
statt. Auch die zur Durchfithrung benétigten Materialien sind dort ausleihbar. So ausgestat-
tet kdnnen alle interessierten Einzelpersonen oder Gruppen das Caching aufnehmen. Da-
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riiber hinaus findet regelmifig eine Einfithrung in die Methoden der Datenerhebung und
Datenauswertung zum Gewissermonitoring statt. Zur Beteiligung am Monitoring kénnen
spezifische Messgerite, wie ionensensitive Elektroden und Sensoren mit Einstein Labmate
Plus, Taschenfotometer etc., ausgelichen werden (Thyssen, Hartner & Nief3, 2016).

3.3 Transfer: Bereitsstellung, Kommunikation und Implementation

Diese sowie weitere von den Biirger*innen erhobenen Daten miinden letztendlich in ein
Citizen Science Projekt. Die Bereitstellung und Kommunikation der Ergebnisse kann mit
Hilfe des Portals Fluvidat, dessen Datenbank per internetfihigem Endgerit genutzt werden
kann (Ministerium fiir Bildung und Kultur Saarland, o.].), direkt durch die Biirger*innen
erfolgen. Vertreter*innen der Stadt (z.B. Umweltamt) und Wissenschaftler*innen fithren
die gesammelten Erkenntnisse zusammen, erginzen diese mit professionell durchgefiithrten

Analysen (z.B. durch lokale Unternechmen) und setzen sie in Relation zu anderen Flief3ge-

wissern (z.B. im Geoportal Wasser des Landes Rheinland-Pfalz).

Die aus dem Citizen Science Projekt generierten Fragen, Probleme oder Anregungen werden

im Rahmen von Austauschformaten wie der Zukunftswerkstatt ,,Queichland® erértert. Aus

diesem Zusammentreffen von Wissenschaftler*innen und Biirger*innen entstehen Ideen,

wie die Organisation eines Science Slam zum Thema Gewissergiite oder die Etablierung
eines stadtweiten ,, Dreck-Weg-Tags" zur Sduberung der Queich und ihrer Ufer.

Folgende Projekte zu zwei weiteren SDGs sind aktuell in der Entwicklungsphase:

* SDG 13 (,Klimawandel“): Relevanz des Kohlenstoffkreislaufs von Fliegewissern fiir den
Treibhauseffekt durch Ausgasung von CO, und CH . (Lorke et al., 2015; Bodmer, Heinz,
Pusch, Singer & Premke, 2016).

* SDG 15 (,Landékosysteme): Auswirkungen von Folienmulching im Erdbeeranbau auf
die Mycotoxinproduktion und auf den Eintrag von Mikroplastik in den Boden (Mufoz
et al., 2017; Steinmetz et al., 2016).

4 Verbreitung und Perspektiven

Die durch das Projekt generierten und zur Verfiigung gestellten Methoden und Materialien
im Kontext Nachhaltigkeit sollen dazu beitragen, dass an weiteren (schulischen und au-
Berschulischen) Standorten Kooperationen mit Fokus BNE initiiert werden. Der Transfer
kann durch die Bereitstellung der ausgearbeiteten Konzepte tiber Open Educational Re-
sources (OER) gelingen. Hierdurch wird auch allen Interessierten ermdéglicht, sowohl als
rezeptive Nutzer*innen als auch als Autor*innen zur lokalen Anpassung beziechungsweise
Weiterentwicklung der Materialien zu fungieren. Die unterschiedlichen Bildungsangebote
werden systematisch qualititssichernd begleitet. Dazu wird unter anderem das Umweltbe-
wusstsein und -verhalten der Teilnehmer*innen sowie deren Risikobewertungskompetenz,
Vorstellungen tiber Naturwissenschaften und Einstellung zu digitalen Medien erhoben. Aus
den Ergebnissen konnen Tendenzen zur Gestaltung von partizipativen Designprozessen im
Kontext BNE, zum reflexiven Wissenstransfer und zu einer nachhaltigen Stadtentwicklung
abgeleitet werden.
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Anmerkung
Das Projekt ,Reallabor Queichland: WassErforschen — Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in einer authentischen Lernumgebung” wird von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt

(DBU) gefordert (Az: 342306).
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BNE und Sachunterricht(sdidaktik) —

inklusionspidagogische Reflexionen

ESD in the Context of General Studies (Didactics) —

Reflections from the Perspective of Inclusive
Education

Zusammenfassung

Die Forderung der Gestaltungskompetenz, auf die eine Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (nachfolgend BNE) abzielt, muss aus inklusionspidagogischer Sicht fiir alle Lernenden
individuell gestaltet werden, um anschlussfihig und erfolgreich zu sein. Mit dem Beitrag
werden daher mégliche inklusionsorientierte didaktisch-methodische Aufbereitungen von
BNE im Sachunterricht skizziert, v.a. indem Einblicke in eine inklusionsorientierte Sachun-
terrichtslehrkriftebildung gegeben werden, die BNE zum Ziel und dieselbe zur Grundlage
macht. Weiterhin werden Ausfiihrungen zum bisher weitgehend nicht diskutierten Zusam-
menhang von BNE und inklusiver Schulgestaltung gemacht, die sich u.a. auf den Index fiir
Inklusion beziehen.

Abstract

From the point of view of inclusive education, the key competencies of education for susta-
inable development (ESD) should be promoted individually for all learners. So first, there
will be specified possible inclusive didactic-methodical instructional designs of ESD in Ge-
neral Studies. After that, the article will give insights into inclusive teacher education that
makes ESD to the goal and basis. Furthermore, the correlation between ESD and an inclu-
sive development of school that has not been discussed widely yet will be focused, also with
the help of the Index for Inclusion.
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1 Einleitung

In den letzten Jahren ist das Bewusstsein fiir die Bedeutung einer BNE iiber den Bereich
der Pidagogik hinaus deutlich gestiegen. Menschen darin zu unterstiitzen Kompetenzen zu
entwickeln, mit denen sie (zukunftsvisionire) Moglichkeiten zur Losung bzw. Bearbeitung
(globaler) Problemlagen entwickeln und nachhaltige Entscheidungen treffen, gilt entspre-
chend als héchst relevant. Die Hoffnung, die an eine BNE gestellt wird, ist, dass sie es der/
dem Einzelnen ,erméglicht [...], aktiv an der Analyse und Bewertung von nicht nachhal-
tigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der Nachhaltigkeit im eigenen
Leben zu orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse gemeinsam mit anderen lokal
wie global in Gang zu setzen.“ (Transfer-21, 2007, S. 10) BNE soll also zum Erwerb der
sogenannten ,,Gestaltungskompetenz® (siche Abbildung 1) fiihren, mit der die Fihigkeit
bezeichnet wird,

Wissen iiber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung
erkennen zu kénnen. Das heif3t, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen
tiber 8kologische, 6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit
ziehen und darauf basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich
und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen
lassen. (Transfer-21, 2007, S. 12)

Gestaltungskompetenz der BNE

nach Transfer-21

v \i
Sach- & Methoden- Sozial- Selbst-

kompetenz

* weltoffen und neue
Perspektiven
integricrend Wissen
aufbauen

¢ vorausschauend
denken und handeln

 interdisziplinidr
Erkenntnisse
gewinnen und
handeln

kompetenz

* gemeinsam mit an-
deren planen und
handeln konnen

* an Entscheidungs-
prozessen partizi-
pieren konnen

* andere motivieren
konnen aktiv zu
werden

Kompetenz

die eigenen Leitbil-
der und die anderer
reflektieren konnen
selbststindig planen
und handeln kénnen
Empathie und Soli-
daritiit fiir Benach-
teiligte zeigen
kénnen

sich motivieren
koénnen aktiv zu
werden

Abb. 1: Die Gestaltungskompetenz der BNE und ihre Teilkompetenzen (eigene Darstellung auf Basis von Trans-

fer-21, 2007, S. 16)
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2 BNE, Schule, Unterricht und Inklusion

Zur Forderung der Gestaltungskompetenz(en) sind u.a. der Aufbau von adiquatem Wis-
sen sowie die Herausbildung bestimmter Fihig- und Fertigkeiten bedeutsam. Fiir Kinder
und Jugendliche kommt der Schule als Bildungsinstitution und als Ort, an dem sie einen
Grof3teil ihrer (Lebens)Zeit verbringen, eine bedeutende Rolle zu (vgl. z.B. Hellberg-Rode
& Schriifer, 2016).

Wird die Grundschule konsequent als Ort fiir das gemeinsame Leben und Ler-
nen aller Kinder verstanden, gilt es auch mit Blick auf BNE und die Férderung von
Gestaltungskompetenz(en) Lernprozesse differenzsensibel zu begleiten und zu gestalten,
sodass alle Lernenden optimal unterstiitzt werden, BNE-Teilkompetenzen weiterzuentwi-
ckeln. Uber diesen inklusionsdidaktisch-methodischen Aspekt hinaus stellt BNE zudem ein
bedeutsames Ziel von (inklusiver) Bildung sowie ein zentrales Gestaltungsprinzip von Schu-
le dar (vgl. Booth & Ainscow, 2017). Das heifSt, die inklusive Schule soll die Befdhigung
aller zur Partizipation und zu bewusstem nachhaltigem Handeln fordern, aber auch selbst
ein nachhaltiges Leben und Lernen ermdéglichen. Es gilt damit ein Lernen #ber, durch und
fiir BNE zu realisieren, sodass ein Transfer entsprechender Kompetenzen in das Leben au-
Berhalb der Schule erméglicht werden kann.

2.1 BNE im inklusionsorientierten Sachunterricht

BNE ist eine Querschnittsaufgabe und auch im Kontext Schule als solche zu verstehen und
umzusetzen. Dennoch spielt BNE fiir die Sachunterrichtsdidaktik eine besondere Rolle,
hat wichtige Impulse fiir diese gesetzt (vgl. Thomas, 2018, S. 10 und 152) und ist zu einem
wichtigen Teil sachunterrichtlichen Lehrens und Lernens geworden (vgl. bspw. KMK &
DUK, 2007; GDSU, 2013, S. 74ff.; Hauenschild & Bolscho, 2015, S. 196f.). Insbesonde-
re weil im Sachunterricht viele Themen mit BNE-Bezug Unterrichtsgegenstand sind (z.B.
Konsum(verhalten), Umweltschutz, Gesundheit/Krankheit, Wirtschaft, Energie/Heizen,
Kinderarbeit u.v.m."), eignet sich dieser ,hervorragend fiir die Vermittlung von BNE-The-
men® (vgl. KMK & DUK, 2007, 0.S.) bzw. mit diesen verbundenem Wissen, Fihig- und
Fertigkeiten. Innerhalb der Sachunterrichtsdidakeik finden sich zwar allgemeine theoretisch-
konzeptionelle und auch empirische sachunterrichtliche Publikationen zu BNE, Hinweise
zu konkreten didaktisch-methodischen Umsetzungsméglichkeiten® gibt es jedoch weniger
(vgl. Hauenschild & Bolscho, 2015, S. 198) und inklusionsdidaktische bislang keine. Je-
doch lassen sich implizite inklusionsorientierte Gestaltungsméglichkeiten z.B. bei Koster
etal. (2018) finden bzw. aus dem inklusionsdidaktischen Planungs- und Handlungsmodell
nach Gebauer und Simon (2012) ableiten. Dieses Modell regt eine grundsitzlich partizipa-

1 Diese Themen sind auch fiir Fragen inklusiver Bildung relevant. So fallen z.B. in den Bereich Konsum(verhalten)
auch Fragen nach der Warenherkunft und -produktion, d.h. Fragen prekirer Arbeitsverhiltnisse oder Kinder-
arbeit, Fragen von Ungerechtigkeiten, Benachteiligungen sowie Menschenrechten. Aspekte von Inklusion sind
folglich auf besondere Weise mit BNE verbunden. Im sachunterrichtlichen Diskurs wurde diese Verbindung
jedoch bisher nicht expliziert.

2 Ein Beispiel sind sogenannte Dilemmasituationen, bei denen nicht unmittelbar oder eindeutig klar ist, was die
richtige, bessere oder weniger schlechte Handlungsoption ist, weshalb sie eines Abwigens verschiedener Optio-
nen und Perspektiven bediirfen. Sie bieten sich als spezifische Méglichkeit an, Diskussionen und Entscheidungs-
prozesse von Schiiler*innen anzuregen.

TFS Jg. 5 (2019), H5

215



216

Jaqueline Simon

torische Planung von Lehr-Lern-Settings nahe. Es basiert und zielt also ebenso auf Gestal-
tungskompetenzen der Lernenden.

Die Auseinandersetzung mit BNE-relevanten, von den Lernenden méglichst selbst und in
ihrer Lebenswelt entdeckten Problemlagen oder Phinomenen kann durch Beriicksichtigung
verschiedener Reprisentationsebenen und Inszenierungstechniken (vgl. ebd.) zudem gezielt
inklusionsdidaktisch differenziert werden (siche Abb. 2).

kommunikativ- o i
. . ENAKTIV. IKONISCn|
interaktiv
Formen der Unterstiitzen Kommunikation (UK): kérpereigen, nicht-elektronisch, elektronisch
Kontaktaufnahme Sammeln ;
= Ordnen Q;g;:gz:gg::’ Textsorten:
Gesprdch Sehen Kategorisieren FOtOS'g 4 Verstehen,
Diskussion, Horen ey ' Bearbeiten,
Interview Riechen ; Q & Horenen, Anwenden
Bearbeiten, . Ordnen
Befragung, Schmecken Reparieren /- Hasch 'b,
Philosophieren Fahlen ¥ E3CALEIDEn
. Asthetische Zuginge: .
Psychomotorik Malen, Zeichnen, Collagen, etc. Grafiken, Tabellen,
Erlebnispid ik P Diagramme:
rlebnispdadagogi & :
7 p 08 o Modelle planen, konstruieren versfehen, 3
erklaren, il
Individuell/mit Partner/Gruppe Spiele " Brett-, Legespiele, Puzzle ZElciney Y
Spiel: Basale Stimulation Erproben ; (Be)Rechnen:
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Abb. 2: Reprisentationsebenen und didaktisch-methodische Inszenierungen im inklusiven Sachunterricht nach
Simon und Gebauer (2014, S. 49)

2.2 Inklusionsorientierte BNE in der Sachunterrichtslehrkriftebildung:
Ein Praxisbeispiel

Soll BNE als Ziel schulischer Bildung realisiert werden und sollen @//e Kinder die Chance
haben ihre Gestaltungskompetenz(en) weiterzuentwickeln, gilt es (angehende) Lehrkrifte
auf das Erreichen dieser Ziele vorzubereiten. Im Rahmen der Lehrkriftebildung bietet der
,didaktische Doppeldecker” die Moglichkeit, ,,das, womit man sich inhaltlich beschiftigt,
auch gleichzeitig zu erleben und wieder in die kognitive Auseinandersetzung mit dem Inhalt
einzubeziehen® (Geissler, 1985 zit. in Wahl, 2013, S. 64). Demnach sollten auch Hoch-
schulveranstaltungen BNE- und inklusionsdidaktisch aufbereitet werden, um ein Nach-
haltigkeitsbewusstsein und die Gestaltungskompetenz aller Studierenden zu fordern. Das
nachfolgend skizzierte Seminar eines Sachunterrichtsmoduls der Martin-Luther-Universitit
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Halle-Wittenberg versucht diesem Anspruch nachzukommen?®. Dabei wird die Verbindung
von BNE und Inklusion didaktisch-methodisch zugrunde gelegt.

2.2.1 Allgemeine Seminarkonzeption

Die Partizipationskompetenz férdernd — im Sinne von Gebauer und Simon (2012) — wihlen
Studierende BNE-relevante Probleme aus, die in ihrer jeweiligen Lebenswelt im urbanen
Raum sichtbar sind, betrachten deren Bestehen auch auf Grundlage der Zielkonflikte, die
zwischen den BNE-Siulen bestehen kénnen, und entwickeln gemeinsam Lsungsvorschlige
und Handlungsempfehlungen mit dem Ziel der individuellen und kollektiven Umsetzbar-
keit. Das Seminar zielt darauf ab, durch inklusive und damit Partizipation erméglichende
didaktisch-methodische Lehr-Lern-Prozessgestaltung den Zugang zu diesen Problemen und

Phinomenen fiir a/le Studierende zu erméglichen. Hierbei wird mit dem Planungs- und

Handlungsmodell von Gebauer und Simon (ebd.) gearbeitet, u.a. indem erstellte Mate-

rialien und Arbeitsprozesse anhand der Interaktions- und Reprisentationsebenen-Matrize

(siche Abb. 2) differenziert werden. Exemplarisch werden zur Verminderung von Lebens-

mittelverschwendung fiir die Errichtung eines sogenannten Fairteilers Aktivititen aus den

verschiedenen Ebenen notwendig:

— kommunikativ-interaktiv: die Bedeutung von Fairteilern oder auch Vor- und Nachteile
verschiedener Standorte und Bauweisen fiir diese diskutieren, Anwohner*innen zu deren
Akzeptanz eines solchen befragen,

— enaktiv, sensorisch; ein passendes Mobiliar bauen, am Standort installieren und gestalten

— enaktiv, ikonisch, symbolisch: Flyer zur Akzeptanz- und Nutzungsforderung sowie Weg-
weiser gestalten und verteilen/anbringen

Per Fahrrad werden im Seminar Orte in Halle* aufgesucht, die fiir eine BNE geeignet sind:
bspw. verschmutzte Uferzonen der Saale, Einkaufsméglichkeiten zum Erwerb nachhaltiger
und weniger nachhaltiger Produkte oder Stadteile mit einem hohen Anteil von in Armut
lebenden Kindern. An diesen Orten bereiten sich die Studierenden selbst gewihlte BNE-
relevante Themen gegenseitig inklusionsdidaktisch auf. Im Sinne des didaktischen Dop-
peldeckers schaffen sie sich differenzierte Zuginge zu den Themen, die gleichsam fiir ihre
spitere berufliche Zielgruppe relevant sind.

Im Seminar iiben die Studierenden BNE-bezogene Gewohnheiten zu rekonstruieren und
zu reflektieren, welchen Bezug diese zur nachhaltigen Zukunftsgestaltung haben. Weiterhin
werden Handlungsalternativen reflektiert und erprobt — stets mit Blick auf die Vereinbarkeit
individueller Ressourcen und einer nachhaltigen Zukunft, d.h. unter (Be)Achtung indivi-
dueller Lebensstile. So werden z.B. gemeinsam Lebensmittel in verschiedenen Geschiften

3 Wihrend im hier vorgestellten Seminar der Schwerpunkt auf den Dimensionen Okologie und Soziales liegt, liegt
dieser in Veranstaltungen anderer Module des Sachunterrichtsstudiums der Universitit Halle auf den Dimensi-
onen Wirtschaft und Soziales.

4 Im Sinne der Beachtung der Heterogenitit der Studierenden und sozialer, konomischer und 6kologischer As-
pekte findet das Seminar in Halle statt (Veranstaltungen des Moduls finden stets als Exkursionen und daher
sonst an anderen Orten statt), um die Mdglichkeit eines kostenfreien Seminars zu bieten und auch Studierende,
die nicht Fahrradfahren kénnen (bspw. weil sie kein Fahrrad besitzen oder schwanger sind), durch Nutzung
Sffentlicher Verkehrsmittel uneingeschrinkt teilnehmen lassen zu kénnen. Auch die konzeptionelle Ausrichtung
wird gemeinsam im Seminar reflektiert und als Baustein inklusionsorientierter Lehre sowie als Beitrag zu BNE
im Kontext von Hochschullehre expliziert.
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gekauft, deren Herkunft, Produktion und damit Ressourcenverbrauch und die Beschifti-
gungsbedingungen der zur Herstellung benétigten Arbeitskrifte mit der Notwendigkeit des
Erwerbs dieser Produkte seitens der Studierenden in Bezug gesetzt und reflektiert. Weiter
wird herausgearbeitet, welchen Einfluss diese Erkenntnisse auf das zukiinftige individuelle
Kaufverhalten haben (kénnten).

Dartiber hinaus wird mit dem Index fiir Inklusion gearbeitet und dessen Relevanz zur Forde-
rung eines nachhaltige(re)n Schulprofils analysiert (siche Abschnitt 2.2.2), wodurch die Stu-
dierenden konkretes Unterstiitzungsmaterial zur (Mit)Gestaltung von Schule als nachhaltig
orientierten Ort des Lebens und Lernens kennenlernen. Von den Studierenden ausgewihlte
Indikatoren des Index werden dabei u.a. auch zur Reflexion des Nachhaltigkeitsprofils der
Universitit Halle genutzt. Auf diese Art und Weise werden immer wieder Reflexionen auf
der Ebene des Privaten, des kiinftigen Handlungsfeldes Schule und des Handlungsfeldes
Hochschule angeregt.

2.2.2 Zur seminarimmanenten Arbeit mit dem Index fiir Inklusion als Instrument zur
nachhaltigen Schulentwicklung

Wie oben angedeutet, lisst sich der Zusammenhang von BNE und Inklusion nicht nur
durch die Notwendigkeit einer inklusionsdidaktischen Aufbereitung von BNE oder durch
BNE-Themen als Gegenstinde eines Curriculums (z.B. Im Sachunterricht) begriinden.
BNE ist auch eine Perspektive inklusiver Schulentwicklungsprozesse, die durch den Index
fir Inklusion (Booth & Ainscow, 2017) angeregt und unterstiitzt werden kdnnen. Der Index
als Materialsammlung zur Begleitung u.a. von Schulen auf ihrem Weg zur Inklusion wirft
anhand verschiedener Dimensionen und zahlreicher Indikatoren vielfiltige Fragen auf, die
eine inklusive Schulentwicklung unterstiitzen sollen®. Die drei Dimensionen des Index sind:
— Dimension A inklusive Kulturen schaffen (d.h. eine gemeinsame, auf Anerkennung basie-
rende Schulkultur zu beférdern),
— Dimension B inklusive Strukturen etablieren (d.h. jeder*m Schiiler*in durch die Schulor-
ganisation die bestmégliche Entfaltung der eigenen Individualitit zu erméglichen),
— Dimension C inklusive Praktiken entwickeln (d.h. die Umsetzung inklusiver Strukturen
und Kulturen zu gewihrleisten).

Der Index kann Schulen unterstiitzen, Prinzipien der inklusiven Pidagogik (vgl. exempla-
risch Hinz, 2008) (stirker) zu beriicksichtigen, Diskriminierung jeglicher Art zu verhindern
und eine umfassende Partizipation und das Lernen aller zu gewihrleisten. An dieser Aus-
richtung zeigt sich eine deutliche Schnittmenge mit den Zielen und Grundlagen der BNE.
Mithilfe des Index kann die Entwicklung der Gestaltungskompetenz zur Schaffung einer
nachhaltigeren Zukunft aller Lernenden (bzw. aller Akteur*innen von Schule) gefordert
werden (siche z.B. die Indikatoren fiir eine inklusionsorientierte Gestaltung individueller
Lehr-Lernprozesse). Zudem liefert er Indikatoren, die bedeutsam fiir die Gestaltung eines
nachhaltigen Schulprofils sind, was alle Akteur*innen in Schule durch Planung und Um-
setzung nachhaltig orientierter Mafinahmen zur Forderung ihrer Gestaltungskompetenzen
anregen kann. In Tabelle 1 werden exemplarische Indikatoren des deutschsprachigen Index
angefiihrt, die bedeutend fiir eine BNE sind und in BNE-relevanten Konzeptionen Beach-
tung finden.

5 Zur konkreten Arbeitsweise mit dem Index fiir Inklusion siehe z.B. Booth & Ainscow (2017, S. 69-98).
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Tab. 1: BNE-relevante Indikatoren des Index fiir Inklusion

Dimension Indikator

A A1.11: Das Schulpersonal verbindet das Bildungsangebot in der
inklusive Kulturen ~ Schule mit den Lebenswelten der Schiiler*innen.

schajfen A1.8: Die Schule 6ffnet den Blick fiir die wechselseitigen Bezie-

hungen zwischen Menschen weltweit.

B B1.1: Die Schule entwickelt sich partizipativ weiter.
inklusive Strukturen  B1.12: Die Schule verringert ihren CO,-Fuffabdruck und ihren
etablieren Wasserverbrauch.

B1.13: Die Schule trigt zur Miillvermeidung bei.

C C1.8: Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit 6kologischen
inklusive Praktiken ~ Zusammenhingen auseinander.
entwickeln C2.3: Die Schiiler*innen werden zu selbstbewusstem, kritischem

Denken ermutigt.
C2.4: Die Schiiler*innen gestalten ihr eigenes Leben aktiv mit.

Im vorgestellten Seminar analysieren die Studierenden als kiinftige Mitgestalter*innen von
Schule die Index-Indikatoren sowie -Fragen hinsichtlich ihrer BNE-Relevanz und wenden
diese auf die Universitit sowie prospektiv auf ihr kiinftiges Handlungsfeld Schule an.

3 Zusammenfassung und Fazit

Auch im Kontext inklusionspidagogischer Uberlegungen stellt BNE einerseits ein bedeu-
tendes Ziel von Bildung und andererseits ein umfassendes Gestaltungsprinzip von Schule
dar. Damit Lernende individuelle Gestaltungskompetenz(en) erwerben konnen, bedarf es
u.a. eines adiquaten Wissens sowie bestimmter Fihig- und Fertigkeiten, die — nicht nur,
aber vor allem auch — in Schule weiterentwickelt werden sollen. Um diesen Anspruch fiir
alle Lernenden geltend zu machen, gilt es BNE inklusionsorientiert zu ermoglichen. Eine
inklusionsorientierte Didaktik (vgl. fiir den Sachunterricht Gebauer & Simon, 2012; Pech,
Schomaker & Simon, 2018) stellt gewissermaflen das Bindeglied dar (Abbildung 3).

inklusionsdidaktische ,| BNE als Gestaltungs-
prinzip (inklusions-
orientierter) Schulen

BNE als Ziel von | |
(inklusiver) Bildung [«— Gestaltung von BNE

A

Abb. 3: BNE als inklusionsdidaktisch aufzubereitendes Ziel und Gestaltungsprinzip

Mit diesem Beitrag wurde die besondere Interdependenz von BNE und Inklusion zu skizzie-
ren versucht. Da BNE und Inklusion Querschnittsaufgaben sind, die Bildungsinstitutionen
wie Schule in den nichsten Jahr(zehnt)en umfassend mit beeinflussen werden, lohnt es sich,
diesem Zusammenhang durch weitere Forschung und Praxisprojekte nachzugehen. Der In-
dex fiir Inklusion kann dabei, wie aufzuzeigen versucht wurde, ein hilfreiches Instrument zur
Anregung von BNE-bezogenen Reflexionen anhand konkreter Fragen im Bereich inklusiver
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Kulturen, Strukturen und Praktiken sein. Er regt die Perspektive des ,Didaktischen Dop-
peldeckers® insofern an, als dass er eine BNE-orientierte Gestaltung von Schule impliziert.
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Schiiler*innen-Unterlagen zum Trinser EnergieWEG
— ein ,ausgezeichnetes” Projekt (BNE — BEST OF
AUSTRIA)

“The EnergyPATH in Village of Trins” — a BNE —
BEST OF AUSTRIA Awarded Educational Project:
Working Materials for Pupils

Zusammenfassung

Der Trinser EnergieWEG, ein Rundweg mit 11 Informations-Stationen, stellt anhand von
Tafeln mit erklirenden Texten und Bildern die Vielfalt an energie- und klimaschutzrele-
vanten Projekten des Dorfes vor. Auf Anfrage der Gemeinde haben Dozierende und Stu-
dierende der Pidagogischen Hochschule Tirol handlungsorientierte Lern- und Arbeitsma-
terialien fiir 10- bis 15-jahrige Schiiler*innen konzipiert, damit der theoretische Input an
den einzelnen Stationen fiir Kinder und Jugendliche besser zuginglich wird. Vom FORUM
Umweltbildung wurde diesem Bildungsprojekt im Herbst 2016 die Auszeichnung ,,Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — BEST OF AUSTRIA® im Handlungsfeld ,Lern- und Lehr-

umgebungen® verlichen.

Abstract

The EnergyPATH in the village of Trins offers 11 information stations including panels
with explanatory texts and pictures to present the diversity of energy and climate protection
projects in the village area. At the request of the municipality, lecturers and students of the
Pedagogical University Tyrol designed action-oriented learning and working materials for
10- to 15-year-old pupils, so that the theoretical input provided at the info-stations becomes
more accessible to children and adolescents. The FORUM Umweltbildung awarded this
educational project the title of “Education for Sustainable Development — BEST OF AUS-
TRIA” in the field of “Learning and Teaching Environments” in autumn 2016.
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1 Einleitung oder: Warum ein BNE-Projekt?

Zwet Planeten treffen sich im All

Mir geht”s
auch schlecht!
Ich hab®

Homo sapiens |

Was ist denn
mit dir los? Du
siehst gar nicht
gut aus!

Oh, du meine Giite, das ist
natirlich extrem belastend!
Dauert aber nicht lang!

Abb. 1: Homo sapiens als Belastung des Planeten

Die Realitit der anthropogen verursachten Belastung der Erde zeigt Abb. 1 auf humorvolle
und etwas tiberspitzte Art und Weise auf. Die globalen Ressourcen werden in der Gegen-
wart in einem extremen Ausmaf$ genutzt. Weil viele davon aber nur begrenzt zur Verfii-
gung stehen, werden die Forderungen nach einer nachhaltigen Entwicklung immer lauter.
Eine solche Entwicklung muss als gesamtgesellschaftliche Aufgabe begriffen werden und
sich die Ziele setzen, mit den globalen Ressourcen zu haushalten, nicht nur wirtschaftlich
leistungsfihig, sondern auch sozial gerecht und ckologisch vertriglich zu sein. Vor diesem
Hintergrund haben die Vereinten Nationen 2015 die ,Agenda 2030 fiir nachhaltige Ent-
wicklung® (Globale Nachhaltigkeitsagenda) verabschiedet. Darin enthalten sind 17 Ziele
fur nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals/SDGs), welche als Orien-
tierung und Grundlage fiir das Handeln sowohl von Entwicklungs- als auch von Indust-
rielindern fungieren sollen. Mit SDG 4 (Chancengerechte und hochwertige Bildung) ist
Bildung in der Globalen Nachhaltigkeitsagenda explizit als eigenes Ziel (mit 7 Unterzielen
und 3 Implementierungsmechanismen) verankert: ,,Bis 2030 fiir alle Menschen inklusive,
chancengerechte und hochwertige Bildung sowie Moglichkeiten zum lebenslangen Lernen
sicherstellen® (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2017, S. 1).

Dass Bildung auch in einigen weiteren (Unter-)Zielen explizit oder implizit genannt wird
und mit den meisten SDGs in engem Zusammenhang steht, unterstreicht die Bedeutung,
welche der Bildung bei der erfolgreichen Umsetzung der gesamten Globalen Nachhaltigkeits-
agenda zukommt.

Ein besonderer Fokus wird auf die Relevanz von Lernen ,,sowohl im Hinblick auf berufliche
Kompetenzen fiir menschenwiirdige Arbeit [...] als auch fiir Global Citizenship in einer
pluralistischen, interdependenten und eng vernetzten Welt“ (ebd., S. 5) gelegt. Bildung soll
dazu befihigen, die verschiedensten Anforderungen und Herausforderungen der Gegen-
wart und der Zukunft zu meistern, egal ob in Bezug auf Menschenrechte, Frieden und
Gewaltfreiheit, kulturelle Vielfalt, verantwortungsbewusste Biirgerschaft (lokal bis global),
Geschlechtergleichberechtigung, nachhaltige Entwicklung oder Toleranz (ebd., S. 8). Um
das zu erreichen, bedarf es besonderer Herangehensweisen, welche in der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE), aber z.B. auch in der Global Citizenship Education, Anwen-
dung und Umsetzung finden.
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Die Idee der BNE steht in enger Verbindung mit der internationalen Diskussion iiber nach-
haltige Entwicklung, welche bereits Ende des 20. Jahrhunderts ihren Anfang genommen
und mittlerweile stark an Bedeutung gewonnen hat. Die Anspriiche an dieses Konzept sind
sehr ambitioniert:

BNE befihigt Lernende, informierte Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum
Schutz der Umwelt, fiir eine bestandsfihige Wirtschaft und einer [sic!] gerechten [sic!] Gesellschaft
fiir aktuelle und zukiinftige Generationen zu handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektie-
ren. Es geht um einen lebenslangen Lernprozess, der wesentlicher Bestandteil einer hochwertigen
Bildung ist. BNE ist eine ganzheitliche und transformative Bildung, die die Lerninhalte und -er-
gebnisse, Pidagogik und die Lernumgebung beriicksichtigt. Ihr Ziel/Zweck ist eine Transformation
der Gesellschaft. (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014, S. 12)

Um die Rolle der Bildung in der Férderung einer nachhaltigen Entwicklung zu stirken, wur-
de von 2005 bis 2014 die UN-Weltdekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® ausgeru-
fen. In der Endphase dieser Dekade hat die UNESCO eine Erklirung verabschiedet, in der
alle Mitgliedstaaten aufgerufen wurden, das Engagement fiir BNE fortzufithren und weiter
auszubauen. Daraus ist das derzeit laufende Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (WAP) hervorgegangen, dessen iibergreifendes Ziel darin besteht, ,Aktivici-
ten auf allen Ebenen und in allen Bereichen von Bildung und Lernen anzustoflen und zu
intensivieren, um den Prozess hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu beschleunigen.”
(ebd., S. 34). Im WAP sind fiinf prioritire Handlungsfelder genannt: (1) politische Unter-
stiitzung, (2) ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen, (3) Kompe-
tenzentwicklung bei Lehrenden und Multiplikator*innen, (4) Stirkung und Mobilisierung
der Jugend sowie (5) Forderung nachhaltiger Entwicklung auf lokaler Ebene. Die Identifika-
tion dieser Handlungsfelder soll eine strategische Fokussierung erméglichen und damit das
Engagement der Beteiligten auf allen Ebenen fordern.

Im Hinblick auf das WAP und die enorme Bedeutung, welche der BNE als grundlegenden
Faktor fiir einen gesellschaftlichen Wandel hin zur Mitgestaltung einer lebenswerten Zu-
kunft zukommt, versucht das FORUM Umweltbildung verschiedenste Initiativen, Projekte
und Aktivititen im Bereich der BNE in Osterreich sichtbar zu machen und damit zu stir-
ken. Zu diesem Zweck wird seit 2016 jahrlich die Auszeichnung ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — BEST OF AUSTRIA® verlichen. In allen fiinf Handlungsfeldern kénnen
verschiedenste Bildungsinitiativen eingereicht werden, die primierten Projekte werden der
Offentlichkeit prisentiert und als offizieller Teil des WAP in Osterreich deklariert.

Das im Folgenden beschriebene Projekt ,Schiiler*innen-Unterlagen zum Trinser Energie-
WEG* (Start im Herbst 2015, Ende noch offen) wurde 2016 im Handlungsfeld 2, Lern-
und Lehrumgebungen, ausgezeichnet (Bundesministerium fiir Land- und Forstwirtschaft,
Umwelt und Wasserwirtschaft, 2016, S. 14-15).
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Abb. 2: Logo der Auszeichnung ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — BEST OF AUTRIA“ (FORUM Um-
weltbildung, 0.].)

2 Darstellung des Projektes

2.1 Ausgangssituation

Trins, eine kleine Gemeinde im Tiroler Gschnitztal, hat sich in den letzten Jahren als Energie-
Modellgemeinde etabliert. Um einige der weitreichenden Verinderungen und Anpassungen
im Ort in Bezug auf erneuerbare Energie und Nutzung lokaler Ressourcen festzuhalten und
offentlich zuginglich zu machen, wurde der Trinser EnergieWEG konzipiert: Auf 11 In-
formationstafeln, montiert entlang eines Rundweges durch das Dorf, werden verschiedene
Energiemafinahmen sowie Klimaschutzaspekte in diversen privaten und kommunalen Pro-
jekten samt fachlichem Hintergrund prisentiert. Sowohl historische Entwicklungen als auch
aktuelle und den neuesten technologischen Stand aufzeigende Initiativen werden dargestellt.
Die Tafeln bieten einerseits Hintergrundinformationen zu energieeflizienten Technologien,
Klimaschutz und erneuerbaren Energiequellen, andererseits personliche Erfahrungen von
Trinser Biirger*innen sowie konkrete Beispiele (z.B. Hausbau, Wahl des Heizsystems, ther-
mische Sanierung) und zeigen somit verschiedene Moglichkeiten auf, inwieweit eine Ge-
meinde, aber auch jede*r Einzelne, aktiv zu einer nachhaltigen Entwicklung beitragen kann.
Um den EnergieWEG auch fiir Schulklassen interessant zu gestalten, wandte sich die Ge-
meinde mit einer entsprechenden Anfrage an die Pidagogische Hochschule Tirol (PHT).
Die Vorgaben seitens der Energie-Regionsmanagerin (1. Der EnergieWEG soll als attrak-
tives Exkursionsziel fiir Schulen angeboten werden kénnen. 2. Keine hohen Kosten diir-
fen entstehen.) lieffen eine breite Palette an Bearbeitungsmoglichkeiten zu. Damit erdffnete
sich fiir Dozierende sowie fiir eine Gruppe von Studierenden die Chance, im Rahmen der
Lehrer*innenausbildung an einem konkreten Projekt mitwirken zu kénnen (Abb. 3).
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Konzeption & Erstellung Trinser EnergieWEG Erweiterung um Unterrichtsmaterial
Kooperations- q = o 8 8
Ffal_mer Modellgemeinde Trins Anfrage/Unterstiitzung Padagogische Hochschule Tirol
Akteur*innen | Energie-Regionsmanagerin  Vizerektorin Dozierende Studierende eIy
der Praxis-NM3
Studienjahr 2015/2016
~ s Planung, Erstellung, Erprobung und
e U;al: Jaecrntutung, Planung Unterstatzung der  Uberarbeitung des Materials
- Studierenden im Zuge eines Seminars
Studienjahr 2016/2017
Koordination mit der Erprobung des Materials Erprobung des
Tatigkeiten im Gemeinde mit Schiller*innen Materials
bisherigen
Studienjahr 2017/2018
Projektverlauf i il i
Koordination mit der Adaptierung des Materials und
Gemeinde Ubergabe an die Gemeinde
aktueller Stand und geplante weitere Vorgangsweise
Aufgrund eines langfristigen krankheitsbedingten Ausfalls der Projektleiterin an der PHT musste das Projekt
unterbrochen werden. PLAN: Testldufe vor Ort, Website mit Downloadmaterial wird erstellt, Workshops zur
Nutzung werden in die Lehrer*innenfortbildung integriert.

Abb. 3: Projektiiberblick

2.2 Materialerstellung

In mehreren Besprechungen zwischen der Energie-Regionsmanagerin der Gemeinde, der
Vizerektorin und zwei Dozentinnen wurden die Erwartungen und Méglichkeiten beider
Seiten (Gemeinde und PHT) festgelegt. Die Arbeit der Studierenden am Projeke erfolgte
im Rahmen der Lehrveranstaltung ,OKOLOG und BNE*. Nach einer ersten Sichtung der
Unterlagen (Folder des Trinser EnergieWEGs mit allen Informationstafeln) wurden ver-
schiedene Themengebiete herausgearbeitet und je nach Interesse der Studierenden innerhalb
der Gruppe aufgeteilt.

Aufgabe war es nun, die auf den Tafeln angebotenen Fachinformationen und dargestellten
Projekte so aufzubereiten, dass sie fiir Schiiler*innen (Sekundarstufe I) verstindlich und
damit zuginglich werden. Dafiir sollten geeignete Unterrichtsmaterialien entwickelt wer-
den, welche die Beschiftigung mit den Tafeln im Zuge einer Exkursion erméglichen. Die
verschiedenen (durchlaufenen bzw. geplanten) Arbeitsschritte der Materialerstellung, -er-
probung und -iiberarbeitung sind in Abb. 4 dargestellt. Alle Schritte bis hin zu ,Material
Fassung 3% sind bereits erfolgt, die weiteren sind geplant bzw. mussten aufgrund eines lang-
fristigen krankheitsbedingten Ausfalls der zustindigen Dozierenden an der PHT verschoben
werden.
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# Sichtung der Themen und Informationen innerhalb des EnergieWEGs
* Recherche und Aneignung von Fachwissen zu den diversen Themen
# Erstellung des Unterrichtsmaterials durch Studierende

# Vorstellung und Erprobung im Seminar
* Erfahrungen, Beobachtungen, Feedback (Studierende und Dozierende)

Material Uberarbeitung (v.a. Behebung der fachlichen und methodischen Mangel)

Fassung 1

* Erprobung mit Schiler*innen der PraxisNMSs
» Beobachtungen, Erfahrungen, Feedback (Schiler*innen, Dozierende)

Material B Uberarbeitung (v.a. Behebung der praxisrelevanten Mangel)

Fassung 2

* geplant: Erprobung mit Pilotschulen (VS Trins) vor Ort
» Beobachtungen, Erfahrungen, Feedback (Schiiler*innen, Lehrpersonen)

Material Uberarbeitung (v.a. in Bezug auf die Durchfiihrbarkeit vor Ort)

Fassung 3

# geplant: Finalisierung des Materials (Dozierende) und Erstellung eines Materialkoffers
(Dozierende, Gemeinde), der vor Ort zur Verfligung steht.

# Erstellung einer Website mit Downloadmaterial (Dozierende, Gemeinde)

vorldufige
Endfassung

# peplant: Nutzung des Angebotes durch diverse Schulen. (Eine Gruppe von Lehrkriften in
der Region wurde informiert und fiir eine Schulung zur Nutzung im Unterricht gewonnen.)

# Integration von Workshops zur Nutzung des Materials in die Lehrer®*innenfortbildung

~

Abb. 4: Der Weg zum Material

Eine erste Konzeption erfolgte durch die Studierenden im Rahmen der Lehrveranstaltung
(teilweise in der Prisenzzeit, teilweise als Arbeitsauftrag im Selbststudium). Die erstellten
Materialien und Experimente (Material Fassung 1) wurden anschlieffend im Seminar vorge-
stellt und erprobt. Auf Basis dieser Erfahrungen und erginzt durch ein ausfiihrliches Feed-
back der Studienkolleg*innen und der Dozierenden fand eine erste Uberarbeitung statt,
welche vor allem aus der Behebung fachlicher und methodischer Mingel bestand (Material
Fassung 2). Da zu diesem Zeitpunkt das Sommersemester (und damit die betreffende Lehr-
veranstaltung) endete, wurde die weitere Bearbeitung von den Dozierenden tibernommen.
Das Material wurde mit Schiiler*innen aus der PraxisNMS der PHT getestet. Die Erfah-
rungen und Anmerkungen aus diesen Praxistests fiithrten zu einer weiteren Uberarbeitung
(Material Fassung 3).

Als nichster Schritt ist die Erprobung vor Ort geplant, Lehrpersonen sollen — nach einer
einfithrenden Schulung — mit ihren Schiiler*innen die verschiedenen Unterrichtsmaterialien
direkt am Trinser EnergieWEG bearbeiten. Die Volksschule Trins, an welcher das Konzept
und die Unterrichtsmaterialen vorgestellt wurden, hat bereits ihre Teilnahme bestitigt. Nach
einer finalen Adaptierung in Bezug auf die Durchfiihrbarkeit vor Ort (durch die zustindige
Dozierende) soll das Material so angeboten werden, dass es von der Gemeinde an Schulen
verliechen werden kann (z.B. in Form eines EnergieWEG-Koffers). Zusitzlich ist die Erstel-
lung einer Website mit Downloadmaterial geplant.
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2.3 Beispiele

isher wurden zu sechs Stationstateln Unterrichtsmaterialien erstellt, darunter ein Experi-
Bish d hs Stationstafeln Unterrichtsmaterial tellt, darunt Exp

ment mit Dimmstoffen, eine Audiodatei mit fiir Kinder verstindlich formulierten Hinter-
grundinformationen, ein Memory mit in Reimen verfassten Stromspartipps sowie Anleitun-
gen, einen Fingerwdrmer zu basteln und ein Windrad, ein einfaches Wasserkraftwerk, eine
kleine Biogasanlage sowie einen solarbetriebenen Ventilator zu bauen. Auflerdem gibt es ei-
nen Stationenpass, der als Wegweiser durch die verschiedenen Themen fiihren soll (Abb. 5).

Abb. 5: Studierende der PHT mit einem Teil der erstellten Materialien

3 Bezug zu den Kriterien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Dieses Projekt ist ein Beispiel dafiir, wie BNE nicht nur theoretisch vermittelt, sondern prak-
tisch umgesetzt werden konnte: Einerseits bieten die Informationstafeln eine hervorragende
Grundlage, sich iiber konkrete Mafinahmen in einer Gemeinde dem Leitbild einer nach-
haltigen Entwicklung anzunihern (und sich anschlieffend in diese Thematik zu vertiefen),
andererseits ermdglichte die Anfrage nach Unterstiiczung in der methodisch-didaktischen
Umsetzung Lehrenden und Lernenden, nachhaltige Lernumgebungen nicht nur zu nutzen,
sondern auch selbst mitzugestalten und bei einem konkreten Projekt aktiv mitzuwirken.
Durch die Kooperation aller Beteiligten konnten verschiedenste Prinzipien der Nachhaltig-
keit in den Studienalltag integriert werden. Damit macht das Bildungsprojeke einen klei-
nen Schritt in Richtung der Forderung der UNESCO nach einer verstirkten Integration
von BNE in die Lehrer*innenausbildung (UNESCO, 2017, S. 51). Diverse Kriterien und
Elemente der BNE wurden in konzeptuellen Modellen zu Lehrer*innenkompetenzen in
diesem Bereich bereits beschrieben, wie zum Beispiel das CSCT-Modell (Sleurs, 2008), das
UNECE-Modell (UNECE, 2012), das KOM-NiNE-Modell (Rauch & Steiner, 2013) oder
die Ausfiihrungen von Bertschy et al. (2013). Auch auf der vom FORUM Umweltbildung
initiierten Bildungslandkarte sind verschiedene Kriterien der BNE angegeben, welchen ein
Bildungsangebot entsprechen muss, um online auf der Bildungslandkarte verortet aufzu-

scheinen (siche Abb. 6).
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frerentindel I:> _ _ _

Kriterienbiindel 2 ——=> 5. Kritisches Dinken 6. Methodenvielfalt 7 Pa.rtlztpatlons- 8. Lebenswirklichkeit
und Problemlésen orientierung der Lernenden

Kriterienbtindel 3 ——)> [ 9. Interne offene Prozesse ] [ 10. Partnerschaften und Netzwerke }

Abb. 6: Kriterien der BNE (vgl. Bildungslandkarte, 0.J.)

Im Folgenden werden exemplarisch Bezugspunkte des vorliegenden Bildungsprojektes zu
einigen dieser Kriterien der BNE erldutert.

3.1 Wertorientierung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung

Auf mehreren Tafeln des EnergieWEGs ist dargestellt, wie die Gemeinde einen verant-
wortungsbewussten Umgang mit Ressourcen bei diversen Baumafinahmen umsetzt (z.B.
thermische Sanierung, okologisches Bauen). Die Lernenden waren also mit konkreten
Fallbeispielen konfrontiert, welche eine Hinwendung zu einem neuen, nachhaltigen Ge-
rechtigkeitskonzept und eine Orientierung nicht nur an den eigenen, sondern auch an den
Bediirfnissen zukiinftiger Generationen zeigen. Die Studierenden konnten sich einerseits in
diese Themen fachlich vertiefen, andererseits mussten sie die Informationen auch in einfache
Experimente oder Arbeitsaufgaben fiir Kinder und Jugendliche verpacken. Somit erfolgte
eine intensive Auseinandersetzung mit Leitthemen wie dem verantwortungsvollen Umgang
mit Ressourcen und Generationengerechtigkeit.

3.2 Mehrperspektivitit/Transdisziplinaritit

Bereits die Anzahl der Kooperationspartner*innen und Akteur*innen im Projeke verdeut-
licht die erforderliche Vernetzung verschiedenster Bereiche, wenn nachhaltige Entwicklung
funktionieren soll. Sowohl politische und wirtschaftliche als auch soziale und 8kologische
Faktoren miissen in Einklang gebracht werden. Das wird einerseits anhand der konkreten
Situation der Gemeinde und deren Biirger*innen deutlich, andererseits an der Forderung,
funktionierende Beispiele ressourcenschonenden Umgangs allen, vor allem auch der jungen
Generation, zuginglich zu machen. Die entsprechenden Themen miissen interdisziplinir
und ficheriibergreifend bearbeitet werden, um ein Verstindnis der komplexen Zusammen-
hinge zu erméglichen.

3.3 Zukunftsorientierung

Sowohl der bearbeitete fachliche Inhalt als auch das prinzipielle Ansinnen, wie die erstellten
Materialien verwendet werden sollen, zielen auf verinderte, verbesserte Bedingungen in der
Zukunft ab. Besonders die Beschiftigung mit dem Thema ,erneuerbare Energie (Solarener-
gie, Windnutzung, Wasserkraft) weist in hohem MafSe Aktualititsbezug und Zukunftsori-
entierung auf. Alle Beteiligten leisten mit diesem Projekt einen Beitrag zur besseren, weit-
greifenden Verbreitung und Zuginglichkeit der diversen Trinser Klimaschutzinitiativen und
-aktivititen, indem die erstellten Materialien zukiinftig als Basis fiir die Arbeit mit Kindern
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und Jugendlichen dienen sollen. Der EnergieWEG soll sich als Exkursionsziel fiir Schulklas-
sen etablieren kdnnen.

3.4 Partizipationsorientierung

Die Anfrage der Gemeinde bot fiir die Lehrenden und Lernenden die Moglichkeit, im
Rahmen einer Lehrveranstaltung an einem konkreten Gemeindeprojekt mitzuarbeiten und
dieses vor allem auch nach eigenen Ideen mitzugestalten. Entscheidungen wurden gemein-
sam getroffen und die Studierenden stark in die Planung miteinbezogen. Ebenso hatten alle
Beteiligten (Dozierende, Studierende, Schiiler*innen) die Méglichkeit, durch ihre Erfah-
rungen und Ideen (Feedback) die Materialien weiterzuentwickeln. Diese positive Erfahrung,
mitbestimmen zu kénnen, soll anregen, sich in weiterer Folge auch an anderen Prozessen zu
beteiligen.

3.5 Lebenswirklichkeit der Lernenden

Die Erfahrungen, welche die Lernenden im Zuge des Projektes sammeln konnten, erméog-
lichen eine Integration fachlicher Informationen und nachhaltiger Initiativen in ihren Le-
bensalltag. Besonders hervorzuheben ist dabei der Praxistransfer: Komplexe Zusammenhin-
ge und detaillierte Fachinformationen fiir Kinder und Jugendliche interessant, verstindlich
und damit zuginglich zu machen, ist eine wesentliche Aufgabe aller Lehrpersonen.

3.6 Interne offene Lernprozesse

Die Einbettung in eine Lehrveranstaltung, durch welche wiederkehrende Zusammentreffen
tiber einen lingeren Zeitraum hinweg garantiert waren, bildete die organisatorische Grund-
lage zur Gestaltung eines offenen Lernprozesses: Zwischen den Seminarterminen gab es
intensive Handlungsphasen, die Prisenzphasen boten die Moglichkeit fiir Austausch und
Reflexion. Erfahrungen konnten in offener Gesprichsatmosphire eingebracht und analysiert
werden, ebenso regte die Thematik an, tiber eigene Werte, Handlungen und Bediirfnisse
nachzudenken und diese zu diskutieren.

3.7 Partnerschaften und Netzwerke

Dieses Projekt lebt durch die Kooperation verschiedenster Teilnehmer*innen. Orientierung
an den Erwartungen und Bediirfnissen anderer sowie Teamfihigkeit waren in hohem Mafle
erforderlich. Ideen zur Gestaltung wurden gemeinsam ausgeformt, immer wieder diskutiert
und reflekdiert. Als besonders wertvoll erwiesen sich der direkte Bezug zu konkreten Vor-
gingen in Trins und die Aussicht, selbst etwas zum weiteren Erfolg dieser Modell-Gemeinde
beitragen zu kdnnen.

4 Ausblick

Seitens der PHT muss eine Lésung gefunden werden, wie die finale Bearbeitung der Materiali-
en und die Integration eines Seminars zur Nutzung derselben in die Lehrer*innenfortbildung
bewerkstelligt werden kann. Sobald der EnergieWEG-Koffer fertiggestellt ist, sollen Schulen
aktiv motiviert werden, den Trinser EnergieWEG als Exkursionsziel zu nutzen. Dazu soll ei-
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nerseits die Erstellung einer Website mit Downloadmaterial dienen, um den Zugang zu den
Materialien zu erleichtern, andererseits sollen die Seminare zur Nutzung des Unterrichtsma-
terials zur Verbreitung der Informationen dienen.
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Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung kooperativ
gestalten — Eine Lehrer*innenfortbildung

Shaping Education for Sustainable Development
Through Collaboration — a Teacher Training

1 Ausgangslage/Fragestellung

Das Forschungsvorhaben untersucht die Wirksamkeit einer Fortbildungsreihe fiir Gymna-
siallehrkrifte zu Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE). Im BNE-Bildungskonzept
wird angestrebt, im Unterricht disziplinire und interdisziplindre Perspektiven auf globale
Problemstellungen einzunehmen. Damit werden Lehrkrifte herausgefordert, die Bedeutung
ihres Faches fiir die Bearbeitung von Nachhaltigkeitsfragen zu erfassen (Stoltenberg 2014,
S. 3). Um komplexe Nachhaltigkeitsthemen interdisziplinir zu bearbeiten, wird dabei der
kooperativen Unterrichtsgestaltung ein wichtiger Stellenwert zugewiesen (Steiner 2011, S.
68, 100). In diesem Zusammenhang zeigt sich eine Diskrepanz zwischen empirischen Hin-
weisen zu positiven Einfliissen von Lehrer*innenkooperation bzgl. Professionalisierung und
Entlastung (Aldorf 2015, S. 23-43) und zugleich belegten Mingeln an tatsichlicher Zu-
sammenarbeit bei der Unterrichtsgestaltung. Kollegiale Kooperation beschrinkt sich meist
auf den Austausch von Materialien und Informationen (Richter & Pant, 2016, S. 6-8). In
der Forschung wird zwar {ibereinstimmend die Relevanz von Kooperationsanregungen in
Kollegien betont, zugleich liegt aber wenig gesichertes Wissen dariiber vor, welche Interven-
tionsmdglichkeiten Erfolg versprechend sind, um eine Zusammenarbeit zu initiieren (Grisel
et al., 20006, S. 216).

2 Umsetzungskonzept

In der geplanten Studie wird eine kooperationsférdernde Lehrkriftefortbildungsreihe entwi-
ckelt und evaluiert, deren Ziel es ist, Kompetenzen zur Gestaltung von multiperspektivischem
BNE-Unterricht zu férdern. Die Studie vergleicht die unterschiedlichen Wirkungen der
Teilnehmerzusammensetzung, indem eine Fortbildungsgruppe disziplinir (Physiklehrkrif-
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te) und die andere interdisziplinar (Natur-, Gesellschafts- und Sozialwissenschaftslehrkrifte)
zusammenarbeitet. Beide Teilnehmergruppen entwickeln im Rahmen der Fortbildung eine
BNE-Unterrichtssequenz zum exemplarischen Nachhaltigkeitskontext ,,Online-Shopping®
fur ihr Fach. Die Teilnehmenden entwerfen eine Unterrichtsplanung im Vorfeld der Fort-
bildung, die gemeinsam in Kokonstruktion weiterentwickelt und mit der eigenen Klasse
erprobt wird. Um die Bedingungen fiir gelingende Kooperation zu férdern, wird die Fortbil-
dung durch Phasen der Teamentwicklung begleitet. Anhand einer Dokumentenanalyse der
Unterrichtsentwiirfe wird anhand eines Gruppenvergleichs untersucht, welchen Einfluss die
Ficherzusammensetzung der Kooperationspartner auf die Unterrichtsplanung und damit
die Umsetzung der Fortbildungsinhalte ausiibt. Zusitzlich wird in qualitativen Leitfadenin-
terviews die Wahrnehmung des Kooperationsprozesses wihrend der Fortbildung erfasst und
dessen Bedeutung fiir die Verinderung der Planungskompetenz der Lehrkrifte erhoben.
Die Pilotierung der Studie erfolgt von Oktober bis Dezember 2019 und die Hauptstudie
im Jahr darauf. Ziel ist es, aus den gewonnenen Ergebnissen Hypothesen fiir effektive BNE-
Lehrerfortbildungsformate zu generieren und einen Beitrag zur Integration von BNE in der
Lehrer*innenbildung zu leisten.

Literatur

Aldorf, A. (2015). Lehrerkooperation und die Effektivitiit von Lebrerfortbildung. Dissertation. Freiburg i. Brsg. Sprin-
ger.

Grisel, C., Fuflangel, K. & Prébstel, C. (2006). Lehrkrifte zur Kooperation anregen — eine Aufgabe fiir Sisyphos?
Zeitschrift fiir Piidagogik 52 (2), 205-219. Online verfiigbar unter http://www.pedocs.de/volltexte/2011/4453/

Richter, D. & Pant, Hans A. (2016). Lehrerkooperation in Deutschland. Eine Studie zu kooperativen Arbeitsbezie-
hungen bei Lebrkriften der Sekundarstufe I. Bertelsmann Stiftung, Giitersloh; Robert Bosch Stiftung, Stuttgart;
Stiftung Mercator, Essen; Deutsche Telekom Stiftung, Bonn.

Steiner, R. (2011). Kompetenzorientierte LehrerInnenbildung fiir Bildung fiir nachbaltige Entwicklung. Kompetenz-
modell, Fallstudien und Empfehlungen. Zugl.: Klagenfurt, Univ., Diss., 2008. Miinster: Verl.-Haus Monsenstein
und Vannerdat (Schriftenreihe Bildung & nachhaltige Entwicklung, 6).

Stoltenberg, U. et al. (2014). Lehrerinnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung — von Modellprojekten und
Initiativen zu neuen Strukturen. Ein Memorandum zur Neuorientierung von LehrerInnenbildung in Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz. Hg. v. LeNa — Deutschsprachigen Netzwerk LeNa — LehrerInnenbildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung. Leuphana Universitit Liineburg. Online verfiigbar unter http://www.leuphana.
de/fileadmin/user_upload/portale/netzwerk-lena/LeNa_Memorandum_2014_09_01.pdf

Angaben zur Autorin

Dominique Berger: Universitit Regensburg, Physikdidaktik. Gymnasiallehrerin fiir
Deutsch/Physik. Mehrjihrige Unterrichtstitigkeit an der Ecole Moser Nyon, Schweiz. Koor-
dination und pidagogische Gestaltung des BNE-Projektes step into action. Seit April 2017
Promotion an der Universitit Regensburg.

dominique.berger@ur.de

TFS Jg. 5 (2019), H 5



233

Christiana Glettler

Natur erfahren — Nachhaltigkeit fordern

Experiencing Nature — Fostering Sustainability

1 Ausgangslage/Fragestellung

Internationale Forschungsergebnisse belegen, dass Naturerfahrung positiv auf die psychi-
sche, kognitive, soziale und kérperliche Entwicklung von Kindern wirke. Studien zeigen
weiters einen positiven Einfluss auf die Entwicklung sozialer Kompetenzen sowie kreativeres
und vielfiltigeres Spielverhalten. Dariiber hinaus geben einige Studien Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen Naturerfahrung in der frithen Kindheit und einer verstirkten
Tendenz fiir umweltfreundliches Verhalten im spiteren Leben (vgl. Raith & Lude, 2014).
Parallel dazu beschiftigen sich Forschungsprojekte im Kontext der Bildung fiir Nachhalti-
ge Entwicklung (BNE) mit der Frage, wie Kindern und Jugendlichen Nachhaltigkeitsziele
vermittelt werden kénnen. Das Ziel der BNE in diesem Zusammenhang ist, Kinder und
Jugendliche dazu zu befihigen, ,aktiv an der Analyse und Bewertung von nicht nachhaltigen
Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der Nachhaltigkeit im eigenen Leben
zu orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse gemeinsam mit Anderen lokal wie
global in Gang zu setzen® (Programm Transfer 21, 2007). Innerhalb der BNE-Diskussion
erhalten Kompetenzen, die Kinder und Jugendliche erwerben sollen, einen hohen Stellen-
wert (de Haan & Harenberg, 1999; OECD, 2005; de Haan & Plesse, 2008). Hier ist im
deutschsprachigen Raum vor allem das Konzept der Gestaltungskompetenz zentral. Die in
12 Teilbereiche untergliederte Gestaltungskompetenz bezeichnet ,die Fihigkeit, Probleme
nicht nachhaltiger Entwicklungen erkennen und Wissen iiber nachhaltige Entwicklung
wirksam anwenden zu kénnen® (de Haan et al.2008, S. 12).
Das hier beschriebene Forschungsprojekt (Glettler, 2018) beschiftigt sich mit dem Uber-
lappungsbereich zwischen diesen beiden Forschungsgebieten. Hierzu wurden folgende For-
schungsfragen im Rahmen von zwei Fallstudien bearbeitet:
* Wie (inter-)agieren Kinder im Rahmen von Aktivititen in der freien Natur?
* Auf welche Weise stehen BNE-Ziele mit der pidagogischen Haltung der Pidagog*innen
sowie deren praktischer Umsetzung in Verbindung?
* Auf welche Weise beschreiben Pidagog*innen die Kompetenzen ihrer Kinder aus der
Sicht der BNE?

* Inwieweit zeigen Kinder Kompetenzen, die mit den BNE-Zielen korrespondieren?
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2 Umsetzungskonzept

Das Projeke basiert auf deskriptiv-explorativen Fallstudien, besteht aus zwei idealtypischen
Fillen und folgt einem holistischen Design (Yin, 2014). Die beiden Fille wurden auf Basis
von theoriebasierten Kriterien ausgewihlt: Osterreichische Bildungsinstitution fiir Kinder
im Alter zwischen fiinf und acht Jahren, Naturerfahrung als tiglicher Bestandteil des Alltags,
Erwihnung der Bedeutung von Naturerfahrung im Bildungskonzept, Vorkommen von Be-
griffen wie Nachhaltigkeitsbildung oder Umweltbildung im Bildungskonzept.

Der erste Fall ist eine private Volksschule, deren Schulkonzept auf den Prinzipien von Maria
Montessori und Marshall Rosenberg basiert. Zusitzlich wird ein starker Fokus auf Outdoor-
aktivitdten und Umweltbildung gelegt. Die Daten wurden in der Primaria 1 (1. & 2. Klasse)
erhoben. Hier waren 14 Kinder, die Klassenlehrerin, die Direktorin, ein Waldpidagoge und
die Eltern der Kinder involviert.

Die zweite ausgewihlte Institution ist ein Waldkindergarten und die erste steirische Bil-
dungseinrichtung im Elementarbereich ohne ein Kindergartengebiude. Stattdessen verbrin-
gen die Kinder den Vormittag von 8:30 bis 13:30 im Freien. Das Zentrum der Institution
bildet eine Lichtung mit einem Tipi und einem mit einer Plane iiberdachten Bereich in
einem bewaldeten Gebiet. Hier lag der Fokus auf den fiinf- bzw. sechsjihrigen Kindern,
sodass 15 Kinder, deren Eltern und drei Pidagog*innen befragt wurden.

Als Datenquellen wurden in beiden Fillen Beobachtungsprotokolle, Interviewtranskripte
von Interviews mit den Pidagog*innen sowie den Kindern, Elternfragebogen und Medi-
enberichte herangezogen. Die Auswertung der Daten erfolgte angelehnt an die Grounded
Theory nach Charmaz (2006). Die Ergebnisse aus den beiden Einzelfillen wurden in einer
Cross-Case-Analyse miteinander verglichen und mit den Zielen der BNE im Allgemeinen,
und den von de Haan und Plesse (2008) entwickelten Teilkompetenzen der Gestaltungs-
kompetenz fiir die Primarstufe im Besonderen, in Beziehung gesetzt.

Die Ergebnisse decken sich weitgehend mit den in der internationalen Literatur beschrie-
benen Phinomenen und bestitigen das Potential von Naturerfahrung fiir die Nachhaltig-
keitsbildung. Die Kinder in beiden Institutionen zeigen ein kreatives Spielverhalten, gute
kommunikative Fihigkeiten und eine hohe Motivation ihre Umwelt zu entdecken, zu erfor-
schen und zu schiitzen. Wihrend nicht alle Dimensionen der Nachhaltigkeit gleichermafien
prisent sind, deck sich die gelebte Pidagogik in beiden Institutionen in vielen Belangen mit
BNE-Prinzipien. So messen die Pidagog*innen beispielsweise den unterschiedlichen Funk-
tionen der Natur groffe Bedeutung zu und férdern die sozialen Kompetenzen der Kinder.
Die Ergebnisse zeigen auflerdem klare Parallelen zwischen den Fihigkeiten der Kinder, die
von den Pidagog*innen beschrieben werden, und dem Konzept der Gestaltungskompetenz.
So kénnen die Kinder beispielsweise gut mit anderen Kindern zusammenarbeiten, zeigen
eine hohe Konfliktlgsefihigkeit und ein gutes Verstindnis fiir 6kologische Zusammenhinge.
Allerdings zeigen die Daten, dass die Pidagog*innen diese Fihigkeiten kaum bis gar nicht
mit nachhaltiger Entwicklung in Verbindung bringen.

Auf Basis der Ergebnisse der Fallstudien und einer eingehenden Literaturrecherche scheint
es empfehlenswert, Naturerfahrung als zentrales Element zur Forderung von Nachhaltig-
keitskompetenzen verstirkt in der Elementar- und Primarstufe zu integrieren. Besonders im
Sachunterricht kdnnten hier bereits vorhandene Konzepte und Zuginge ausgebaut und um
Elemente der Nachhaltigkeitsbildung erweitert werden. Weiters wiren mehr Fortbildungen
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in diesen Bereichen wiinschenswert, um Pidagog*innen das Potenzial von Naturerfahrung
fur die Nachhaltigkeitsbildung zu vermitteln.
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Subjektive Theorien von Geographielehrkriften zur
textilen Kette im Kontext einer gesellschaftlichen
Transformation

Subjective Theories of Geography Teachers
Concerning the Topic of Clothes in the Context of a
Societal Transformation

1 Ausgangslage und Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der Uberschreitung der kologischen und sozioskonomischen Belas-
tungsgrenzen der Erde (Steffen et al., 2015; Raworth, 2018) hat der WBGU bereits 2011
auf die Notwendigkeit einer ,,Groflen Transformation® hingewiesen. Hierbei wird vor allem
dem Bildungssektor einhergehend mit einer transformativen Bildung bzw. Transformati-
onsbildung sowie einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine zentrale Rolle zu-
gesprochen (WBGU, 2011). Besonders Lehrpersonen werden dabei als ,,Change Agents®
charakterisiert (DUK, 2014). Mit Bezug zur Geographiedidaktik verweisen Bedehising und
Padberg (2017) jedoch auf ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der Transformation und der
Rolle von Lehrkriften in diesem Prozess. Diese ,,blinden Flecken® werden im Rahmen des
2017 begonnenen Forschungsvorhabens durch eine Erhebung der Subjektiven Theorien von
Geographielehrkriften zur gesellschaftlichen Transformation angegangen (Horn & Schwei-
zer, 2015). Unter Subjektiven Theorien werden laut des Forschungsprogramms Subjektive
Theorien (FST) (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988) im weitesten Sinne ,,Kognitionen
der Selbst- und Weltsicht“ (Groeben, 1988, S. 19) verstanden, die relativ stabil sind und
iiber eine dhnliche Struktur und Funktion wie wissenschaftliche Theorien verfiigen (ebd.).
Die Subjektiven Theorien zur gesellschaftlichen Transformation im Geographieunterricht
werden anhand des Unterrichtsthemas der textilen Kette konkretisiert. Am Beispiel dieses
Themenkomplexes kénnen auch nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster als zentrale
Lerninhalte einer BNE bei der Erhebung Beriicksichtigung finden (DUK, 2014).

Folgende Fragen sind fiir das Vorhaben leitend: Welche Vorstellungen, Uberzeugungen und
Werthaltungen haben die Lehrkrifte hinsichlich einer gesellschaftlichen Transformation?
Inwieweit sehen sich die Lehrkrifte selbst als ,,Change Agents“? Welche Erfahrungen und
Uberzeugungen haben sie bei der Vermittlung der textilen Kette in der Sekundarstufe I und
11, auch beziiglich der unterrichtlichen Einbettung alternativer Wege bzw. Losungsansitze?
Welche Potenziale und Herausforderungen sehen die Lehrkrifte fiir das Thema mit Bezug
zur transformativen Bildung?

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Subjektive Theorien von Geographielehrkriften zur textilen Kette

2 Umsetzungskonzept

Zur Beantwortung der oben aufgefiihrten Fragestellungen werden zunichst leitfadenge-
stiitzte Einzelinterviews mit zwolf Geographielehrkriften gefiihre, da sich dieser qualitative
Zugang im Zuge des FST bewihrt hat (Scheele & Groeben, 2010). Um ein differenzier-
tes Gesamtbild zu erhalten, sollen Lehrkrifte unterschiedlicher Schularten beriicksichtigt
werden (Gymnasium, Gesamtschulen). Zudem sollen Lehrkrifte befragt werden, die auch
weiterfithrende Funktionen als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren innehaben (z.B.
Schulbucharbeit, Fachleitung).

Im Anschluss an die Interviews werden die zentralen Inhalte mittels zusammenfassender In-
haltsanalyse herausgearbeitet (Mayring, 2015). Bei einem zweiten Treffen mit den jeweiligen
Lehrkriften wird ein graphisches Abbild der Subjektiven Theorien erstellt. Dafiir werden in
Anlehnung an die ,Siegener Variante“ der Struktur-Lege-Technik die extrahierten Inhalte
im Dialog-Konsens strukturiert (Kindermann, 2017). Im Gegensatz zu bisher entwickel-
ten Struktur-Lege-Verfahren wie der Heidelberger Struktur-Lege-Technik wurden bei der
»Siegener Variante“ Adaptionen beispielsweise am Legematerial und den Legeregeln, dem
Ablauf der Legesitzung sowie der Dokumentation des Legeprozesses vorgenommen (Kinder-
mann & Riegel, 2016). Ein Ausschnitt eines Legebildes, das im Rahmen der Strukeur-Lege-
Sitzung mit der Lehrkraft B4 (minnlich, 39 Jahre) erstellt wurde, findet sich in Abbildung 1.
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Abb. 1: Ausschnitt eines Struktur-Lege-Bildes

Mit dem skizzierten Umsetzungskonzept wird eine systematische Erhebung der subjekti-
ven Sichtweisen erméglicht, auf deren Basis die Subjektiven Theorien herausgearbeitet wer-
den kénnen. Darauf aufbauend wird das Ziel verfolgt, Implikationen fiir die professionelle
Handlungskompetenz von Geographielehrkriften (Baumert & Kunter, 2006) und Erkennt-
nisse fiir die Strukeurierung von Unterricht im Kontext einer gesellschaftlichen Transforma-
tion am Beispiel der textilen Kette zu erlangen.
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Energieeflizienz bei Schiilerinnen und Schiilern:
ein interkultureller Vergleich

School and Energy Efficiency: A Cross Cultural Study

1 Ausgangslage/Fragestellung

Die folgenden Ergebnisse stammen aus meiner Dissertation, die an der Europa-Universitit
Flensburg durchgefiihrt und durch Prof. Dr. Peter Heering betreut wurde. Im Forschungs-
projekt wurden folgende Fragen untersucht: Welche Einstellungen, Vorstellungen, Motiva-
tionen und Interessen haben Schiiler*innen in Bezug auf Energiceflizienz? Und: Inwieweit
nutzen die Befragten Energie in einer effizienten Weise?

Im Mittelpunke dieser Studie stand die Frage, ob kulturelle Kontexte einen Einfluss auf
die oben genannten Dimensionen haben. Hierzu wurde untersucht, welche Unterschiede
es zwischen deutschen und honduranischen Jugendlichen gibt und wie diese Dimensionen
jeweils miteinander verbunden sind.

2 Umsetzungskonzept

Die Verbesserung der effizienten Energienutzung ist eine der wichtigsten Mafinahmen
fur eine rechtzeitige Umsetzung von Strategien zur Eindimmung des Klimawandels (Pas-
quier, 2012). Bei einem effizienten Umgang mit Energie soll die Bedeutung von Energie im
okologischen, wirtschaftlichen und sozialen Umfeld bewusst sein (Devine-Wright, 2007;
Liu & Park, 2014). Daraus ergibt sich der Bedarf an Unterrichtskonzepten, welche das
Umweltverstindnis sowie den eigenen Einfluss auf die Umwelt thematisieren. Allerdings
besteht die Notwendigkeit zu erheben, welche Vorkenntnisse Schiiler*innen in Bezug auf
Energiceflizienz haben. Dabei ist es das Ziel, effektive Unterrichtsentwiirfe zu entwickeln,
in denen die fachlichen Konzepte und die Schiiler*innenvorstellungen gleich beriicksichtigt
werden konnen (Duit et al., 2012). Hierzu wurden in der Studie etwa 1000 Schiiler*innen
sowie Studierende in Deutschland und Honduras befragt. Die mittels einer Fragebogenme-
thode erhobenen Daten wurden quantitativ analysiert und nach sieben Kategorien aufge-
teilt.

Im Zentrum stand der Vergleich der Befragten in dem jeweiligen kulturellen Kontext. Die
Befragten wurden zusitzlich nach drei unterschiedlichen Bildungsstufen (8. Klasse/11. Klas-
se/Universitit) gruppiert. Damit wurde neben dem kulturellen Kontext auch die Beziehung
zwischen Bildungsstufen und dem effizienten Umgang mit Energie untersucht.
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Bei den Kategorien , Effizienter Umgang mit Energie®, ,Mehr iiber das Thema wissen und
»Wichtigkeit des Themas Energiceffizienz® zeigen die Ergebnisse einen héheren Score sei-
tens der honduranischen Schiiler*innen. Motivierend scheint dabei die Einflussnahme der
Eltern zu sein, weil ein Zusammenhang mit ,,Geld sparen® deutlich zu erkennen ist. Bei
den deutschen Befragten hingegen scheint ein Zusammenhang zwischen Umweltschutz
und Energieeffizienz stirker zu sein. Zugleich weisen die Befunde auf Gemeinsamkeiten
in beiden Lindern hin: die elften Klassen beider Linder zeigen im Vergleich zu den achten
Klassen einen hdheren Score beim , Effizienten Umgang mit Energie“. Beim Vorwissen iiber
Energieeflizienz zeigt sich in beiden Lindern eine Diskrepanz zwischen Wissen und Han-
deln auf. Die Befunde zeigen einen Einfluss kultureller Kontexte im effizienten Umgang mit
Energie, sowie in Bezug auf Einstellungen und Motivationen. Dies soll bei der Entwicklung
von Unterrichtskonzepten deutlich in den Blick genommen werden, mit dem Fokus auf
die Entwicklung globaler Verantwortung und die daraus resultierenden 6kologischen, wirt-
schaftlichen und sozialen Folgen. Der Kern dieser Unterrichtsentwiirfe soll sich nicht auf
das, was die Schiiler*innen wissen miissen, richten. Vielmehr soll in den Blick genommen
werden, warum sie es tun und welche Vorteile daraus resultieren. Diese Vorteile miissen aus
der Sicht der Schiiler*innen kommen, die je nach kulturellem Kontext und Bildungsstufen
variieren kénnen.
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From Science 2 School: Nachhaltig gesund — bewegt
und veggie

From Science 2 School: Sustainably Healthy — Active
and Veggy

S ... I
um SCLENCE « SCHOOL
Abb. 1: Logo von ,From Science 2 School“ (©Katharina Wirnitzer)

»From Science 2 School: Nachhaltig gesund — bewegt und veggie® ist ein fachdidaktisches
und interdisziplinires Forschungsprojekt. Es

trifft (i) den Leitgedanken ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® vor dem Hintergrund
fundamentaler gesamtgesellschaftlicher Umwilzungen im Kern,

decke (ii) durch die zugrundeliegende Querschnittmaterie insbesondere die UN-Ziele fiir
nachhaltige Entwicklung Nummer (3) Gesundheit und (4) Hochwertige Bildung ab

und bietet (iii) einen Beitrag zur Perspektiven- und Themenvielfalt speziell aus dem Blick-
winkel von im Bildungs- und BNE-Kontext meist vernachlissigten Aspekten zukiinftigen
Handelns.

1 Ausgangslage

Gesundheit ist Voraussetzung und Bedingung fiir ein erfiilltes Leben. Der Begriff der Ge-
sundheitsbildung erhebt den Anspruch ganzheitlicher Persénlichkeitsbildung vor dem
Hintergrund gesundheitsorientierter Handlungskompetenz und nachhaltiger Handlungs-
bereitschaft. Heute leiden immer mehr Kinder/Jugendliche an den Folgen ungesunder Le-
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bensgewohnheiten als Hauptursache chronischer Erkrankungen: 40% der 6- bis 11-Jahrigen
zeigen Risikofaktoren fiir Herzerkrankungen; 70% der tibergewichtigen Kinder haben einen
oder mehrere Risikofaktoren fiir Herzerkrankungen. Kinder mit Typ-2-Diabetes (+25,6%
weltweit) haben ein erhéhtes Risiko fiir schwere Komplikationen (z.B. Nierenversagen,
Schlaganfall). 30% der dsterreichischen Kinder/Jugendlichen leiden an Ubergewicht/Adi-
positas; 80% erreichen nicht die empfohlene Bewegungszeit von 60 min/Tag.

Seit 2002 verkniipfen Gesundheitsorganisationen in ihren Richtlinien beide Hauptsiulen
nachhaltiger Gesundheit: (1) tiglich Bewegung und Sport, und (2) gesunde Ernihrung.
Dieser duale Ansatz gilt als ,Best Practice” und stellt eine effektive, kostengiinstige, risi-
koarme und vielversprechende Mafinahme zur Gesundheitsférderung von Kindern/Jugend-

lichen im Schulalltag dar.

1.1 Problemstellung und Transfer ins Berufsfeld

Die wissenschaftliche Datenlage zum aktuellen Erndhrungs- und Bewegungsverhalten ist auf
den gesellschaftlichen Kontext Erwachsener limitiert und meist nicht verkniipft. Insbeson-
dere fehlen Informationen im schulischen Kontext auf Ebene der (1) Schiiler*innen und (2)
Lehrkorper/Schulleitung. Daher bedient die Studie einerseits eine bisher noch unerforschte
Liicke in der Querschnittmaterie Erndhrungs-, Sport- und Gesundheitsdidakeik, und fokus-
siert andererseits den Transfer der Resultate in die Bildungspraxis der Sekundarstufe I und
II. Intention des Projekts ist es, einen wesentlichen Beitrag zur Abbildung und Reflexion ak-
tueller Erndhrungs- und Bewegungstrends an sterreichischen Schulen zu leisten und deren
Privalenz erstmals zu erheben.

1.2 Zielsetzung und Forschungsfragen

Ziel dieser Untersuchung ist es, die Hiufigkeitsverteilung traditioneller (Mischkost) und

alternativer pflanzlicher Ernihrungsformen in Verbindung mit dem aktuellen Bewegungs-

verhalten unter dsterreichischen Schiiler*innen, Lehrer*innen und Schulleiter*innen der Se-

kundarstufe I und II zu erheben und mittels drei Forschungsfragen zu skalieren:

Wieviele Schiiler*innen bzw. Lehrer*innen/Schulleiter*innen der Sekundarstufe I und II ...

1. ernihren sich omnivor, vegetarisch oder vegan?

2. sind tiglich korperlich aktiv/treiben Bewegung und Sport?

3. verkniipfen dauerhaft eine bestimmte Ernihrungsform mit tiglich Bewegung und
Sport?

2 Umsetzungskonzept

2.1 Stichprobe

Eine méglichst groffe Anzahl von Teilnehmer*innen soll involviert werden, um auf Basis ei-
nes reprisentativen Datensatzes aussagekriftige Ergebnisse zu erhalten. Zielgruppe sind alle
Schiiler*innen, Lehrer*innen und Schulleiter*innen, die an einer dsterreichischen Schule
der Sekundarstufe I und II verankert sind. Fiir eine erfolgreiche Teilnahme sind die schrift-
liche Einverstindniserklirung und ein vollstindig ausgefiillter Fragebogen erforderlich. Die
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Studienteilnahme ist freiwillig. Ein Abbruch der Befragung ist jederzeit und ohne negative
Folgen moglich.

2.2 Fragebogen

Der kurze standardisierte Online-Fragebogen liegt in deutscher Sprache vor. Die Befragung
im Rahmen dieser Schulstudie basiert auf anonymisiertem Selbstbericht bzw. Selbsteinschit-
zung und steht in zwei Versionen mittels der jeweiligen Weblinks zur Verfiigung: (1) fiir
Schiiler*innen; (2) fiir Lehrkorper und Schulleitung. Um méglichst zuverlissige Daten zu
erhalten, enthile der Fragebogen Kontrollfragen.

Im Hinblick auf die operative Durchfiithrung sind folgende Schritte erforderlich: (1) Geneh-
migung des Fragebogens zur Durchfithrung der Befragung unter Schiiler*innen durch die
9 Bildungsdirektionen; (2) erste Kontaktaufnahme mit den Schulleitungen und Informa-
tionen zur Teilnahme (Ziel, Ablauf, Durchfithrung, Online-Zugang); und (3) personliche
Kontaktaufnahme mit teilnehmenden Schulen zur Erhéhung der Riicklaufquote.
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Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen in den
dualen Berufsausbildungen der Lebensmittelindustrie

Development of Sustainability Competencies in the
Vocational Training of the Food Industry

1 Schilderung der Ausgangssituation und Problemstellung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gilt als postuliertes Nachhaltigkeitsziel, stellt
aber gleichzeitig den Schliissel fiir eine langfristige Verankerung aller Ziele einer nachhalti-
gen Entwicklung dar (Melzig, Hemkes & Ferndndez Caruncho, 2018, S. 35). Voraussetzung
fir die Umsetzung von Nachhaltigkeit bzw. fiir nachhaltiges Denken und Handeln ist eine
entsprechende Bewertungs-, Gestaltungs- und Systemkompetenz. Berufliche Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BBnE) setzt an diesem Punkt an, indem vielfiltige Kompetenzen
vermittelt werden sollen (Srbeny & Hemkes, 2017). Themen wie Nachhaltigkeit im Allge-
meinen oder nachhaltig produzierte Waren im Besonderen kennzeichnen Produktmerkmale,
welche zunehmend im gesellschaftlichen Fokus stehen. Hieraus resultiert die Anforderung,
dass Auszubildende nachhaltigkeitsrelevante Aspekte der Wertschopfungskette erkennen
und bewerten, um daraus schlussfolgernd nachhaltige Alternativen zu identifizieren. Vor-
aussetzung dafiir ist u.a. Wissen iiber ressourcenschonende Herstellungsverfahren, soziale
Bedingungen in der Rohstoffgewinnung, Kenntnisse iiber Transportwege der Zutaten sowie
die gesundheitliche Vertriglichkeit der Zutaten. Gleichzeitig sind Themen mit Nachhaltig-
keitsbezug in den Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen der Berufe in der Lebens-
mittelindustrie unterreprisentiert. Hier fehlen fachdidaktische Lehr-Lernarrangements zur
Vermittlung von Nachhaltigkeitskompetenzen bei Auszubildenden.
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2 Uberlegungen zu Handlungsoptionen und Lsungsansitzen

Der BIBB-Modellversuch NachLeben (Nachhaltigkeit in den Lebensmittelberufen) geht da-
von aus, dass die Forderung von individuellen Bewertungs-, Gestaltungs- und Systemkom-
petenzen die Grundlage fiir einen sozial-dkologischen Transformationsprozess sind (Adom-
Bent et al., 2012). Diese konnen allerdings nicht additiv erworben werden. Vielmehr ist es
notwendig, deren Erwerb sowohl curricular als auch didaktisch als integralen Bestandteil
allgemeiner und beruflicher Bildung anzulegen. Fest steht, dass eine nachhaltige Entwick-
lung einen Paradigmenwechsel in Bildungs- und Arbeitswelt, einen Bewusstseinswandel
sowie eine nachhaltigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz innerhalb der (beruflichen)
Handlungskompetenz erfordert. Der zentrale methodisch-didaktische Leitgedanke ist, dass
sich die Nachhaltigkeitsdimensionen innerhalb von gestaltungsorientierten Bildungs- und
Forschungsprozessen (Handlungsfeldern und -situationen) so manifestieren miissen, dass
ein gesellschaftliches reflexives Umdenken hin zu einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne
einer sozial-okologischen Transformation gelingen kann. Damit die Kopplung von Praxis im
Beruf, schulischer (Vor-)Bildung und Forschung erfolgreich erfolgen kann, liegt der Fokus
auf der Zirkularitit von Handeln und Wissen, d.h. dass sich (berufliches) Handeln und
Lernprozesse im und durch Handeln manifestieren. Der Losungsansatz liegt nicht nur auf
der Gestaltung von Lernen, sondern auf lernférderlichen Arbeits- und Bildungsprozessen,
die, wenn sie reflexiv und kollaborativ angelegt sind, innovierend auf sozial-6kologische
Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse wirken konnen.

3 Umsetzung

Basis bildeten die im Rahmen der Bedarfs- und Anforderungsanalyse durchgefiihrten leit-
fadengestiitzten Expert*innen-Interviews (Glaser & Laudel, 2010) mit den Geschifts- und
Werksleitungen sowie den Personal- und Ausbildungsverantwortlichen der beteiligten Un-
ternehmenspartner der Lebensmittelbranche. Die Interviews wurden mit der induktiven
Kategorienbildung, einem Analyseverfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse, hinsicht-
lich bestehender betrieblicher Bedarfe, Rahmenbedingungen und Anforderungen fiir den
Einsatz nachhaltigkeitsorientierter Lehr-Lernszenarios innerhalb der beruflichen Ausbil-
dung ausgewertet (Mayring, 2015). Parallel dazu fand eine Dokumentenanalyse der be-
trieblichen Ausbildungsverordnungen und schulischen Rahmenrichtlinien der adressierten
dualen Ausbildungsberufe (Brenner*in, Destillateur*in, Fachkraft Lebensmitteltechnik,
Stiffwarentechnolog*in, Weintechnolog*in) statt. Hieraus leiteten sich erste inhaltliche
Schwerpunktthemen fiir die zu entwickelnden Szenarios ab. Zentral sind die Einbindung
von authentischen Problemsituationen in reale oder realititsnahe, aber fiktive Kontexte, wel-
che den Transfer des Wissens erleichtern sollen (Réll, 2003, S. 119) sowie der Leitgedanke,
dass sich die Nachhaltigkeitsdimensionen (6kologisch, sozial, 6konomisch) (Hauff & Klei-
ne, 2005; Tremmel, 2003) in konkreten beruflichen Handlungsfeldern und -situationen
manifestieren (Biinning et al., 2018; Herzog, 2015), damit ganzheitlich und nicht isoliert
betrachtet werden und so eine Forderung der Bewertungs-, Gestaltungs- und Systemkompe-
tenz innerhalb der beruflichen Handlungskompetenz stattfinden kann (Kastrup, Kuhlmeier,
Reichwein & Vollmer, 2012). Die Szenarien aktivieren einerseits die Auszubildenden, ihre
eigenen Kompetenzen zu nutzen (Kompetenzorientierung) und Konstrukte zu entwickeln
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(Konstruktivistischer Ansatz, Situiertes Lernen) (Biinning et al., 2018, S. 191.). Gleichzeitig
ermdglichen sie ein prozess- bzw. kontextorientiertes Lernen, ein dynamisches Wechselspiel
von Tun und Denken sowie aktivem nachhaltigkeitsorientierten Handeln und Reflexion (Si-
tuations- und Handlungsorientierung) (Biinning et al., 2018; Biinning & Lettmann, 2010).

4 Erste Ergebnisse, Reflexion und Ausblick

Die ersten Ergebnisse der Interviews zeigen, dass keine konkreten Vorstellungen beziiglich
einer ,einheitlichen Definition® von Nachhaltigkeit im betrieblichen Umfeld vorliegen. Im
Mittelpunke steht die Komplexitit des Begriffs mit einem primiren 6konomischen Fokus
auf Personal und wirtschaftliche Zukunft des Unternechmens. Derzeitige Nachhaltigkeitsthe-
men, wenn sie iiberhaupt vorhanden sind, sind betrieblich iibergeordnet angeordnet bzw.
vom Markt gefordert und nicht speziell fiir die berufliche Berufsausbildung zugeschnitten.
Hier wird vielfach der konkrete Wunsch nach Unterstiiczung und Kooperation artikuliert.
Insbesondere die inhaltlichen Themen ,,Zertifizierung®, ,Arbeits- und Gesundheitsschutz*
und ,Nachhaltigkeitssensibilisierung® charakterisieren zentrale betriebliche Bedarfe. In The-
menfeldern wie u.a. ,Energieefhizienz* und ,Ressourcenschonung” sind die Unternehmen
nach eigenen Aussagen gut aufgestellt.

Aus den ersten Ergebnissen der Bedarfs- und Anforderungsanalyse und in Absprache mit
den Erprobungs- und Netzwerkpartnern wurde als erste inhaltliche Schwerpunktsetzung
die Themenstellung ,Zertifizierung” ausgewihlt. Im nichsten Schritt erfolgte, in Anleh-
nung an fiinf didaktische Leitlinien zur Férderung nachhaltiger Entwicklung zur Ausbil-
dung nachhaltigkeitsorientierter Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten im beruflichen
Umfeld (Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 215fF.), die Konzipierung des nachhaltigkeitsori-
entierten Lehr-Lernszenarios ,Zertifizierung“. Dieses wurde anschlieffend in verschiedene,
in sich abgeschlossene Subszenarios (,Historie und Hintergrund®, , Zertifizierungsstellen®,
»Qualititsstandards®, ,Giitesiegel und Zertifikate®, ,,Soziale, kologische und 6konomische
Bedeutung) differenziert. Mithilfe dieses Szenarios lernen die Auszubildenden, u.a. Wissen
tiber Nachhaltigkeitslabel anzuwenden sowie Vor- und Nachteile und Probleme der Giite-
siegel zu erkennen, d.h. aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen
iiber 8kologische, 6konomische und soziale Abhingigkeiten in ihren wechselseitigen Zu-
sammenhinge zu ziehen und darauf basierende betriebliche Entscheidungen zu treffen, zu
verstehen und umzusetzen. Das Lehr-Lernszenario ,, Zertifizierung® befindet sich derzeit in
der Optimierungsphase und soll im zweiten Quartal 2019 in die betriebliche Erprobungs-
phase iibergehen.
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Gemeinsame Symbole fiir die ganze Schule

Common Symbols for the Whole School

Ausgangssituation/Problemstellung

Seit dem Jahr 1998 sind wir ,,Auf dem Weg zu einer gesundheitsférdernden Schule®. Seit 10
Jahren haben wir unser Profil ausgeweitet und zwar mit dem Thema Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE). So sind wir nun ,,Auf dem Weg zu einer BNE Schule*.

Wir haben aber schnell gemerke, dass es sehr anspruchsvoll und komplex ist, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung als ganze Schule umzusetzen. In zwei intensiven Jahren haben wir
BNE als Jahresthema gewihlt. In dieser Zeit haben wir ein BNE-Logo mit den Kindern
kreiert, ein BNE-Konzept mit Fachleuten erstellt und die ersten BNE-Unterrichtseinheiten
im Fach NMG (Natur, Mensch, Gesellschaft) durchgefithrt. Die grofle Schwierigkeit war
und ist, dass alle Involvierten einbezogen werden, also das Lehrteam, die Kinder, die Eltern,
die Behorden, die Hauswartschaft und andere, wenn man als ganze Schule mit BNE unter-
wegs ist. Mit Schulinternen Weiterbildungen begleiten wir das Schulteam auf diesem Weg.
Wihrend es fiir Klassenlehrpersonen relativ einfach ist, BNE-Unterrichtseinheiten im Fach
MNG umzusetzen, war und ist es eine grofle Herausforderung, auch die Fach- und Teilzeit-
lehrpersonen ins Boot zu holen, damit diese auch Teilaspekte von BNE in ihrem Unterricht
umsetzen koénnen.

Losungsansitze

Was wir bereits beim BNE-Konzept erfolgreich erlebten, war der Zuzug einer Fachperson.
Das machten wir nun auch bei den internen Weiterbildungen (SCHILW). Seit nunmehr
acht Jahren begleitet uns Frau Prof. Dr. Christine Kiinzli auf diesem BNE-Weg. Mindestens
einmal jihrlich hilt Frau Kiinzli mit dem Schulteam eine Weiterbildung, in der versucht
wird, einen weiteren Schritt auf unserem Weg zu gehen. Wihrend in den ersten Veranstal-
tungen vor allem Grundlagen und Theorie zu BNE thematisiert wurden, ging es in den
letzten Jahren vor allem um die konkrete Umsetzung im Unterricht, und da vor allem auch
darum, wie Fach- und Teilzeitlehrpersonen ebenfalls ihren Betrag zu BNE leisten konnen.
Wias fiir Klassenlehrpersonen im Bereich NMG mit inhaltlichen Themen relativ klar ist,
stellt fiir Fach- und Teilzeitlehrpersonen eine grofle Herausforderung dar. Da aber bei den
regelmifligen BNE-SCHILW-Veranstaltungen das ganze Schulteam dabei ist, fiihlten sich
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diese Fach- und Teilzeitlehrpersonen oft zu wenig oder kaum angesprochen. So kamen wir
mit unserer Fachfrau auf die Idee, mit BNE-Kompetenzen und -Prinzipien zu arbeiten. Hier
kam uns das Lehrmittel ,,Querblicke” entgegen. Wihrend in den Themenheften Inhalte fiir
den NMG-Unterricht aufgearbeitet waren, stellte der Ingold Verlag zu diesen Themenheften
noch eine Instrumentenbox zur Verfiigung. Diese Box beinhaltet eine groffe Anzahl nach
Themen geordnete Karteikarten. Als Team konnten wir uns darauf einigen, eine minimale
Anzahl dieser Karten aus den verschiedenen BNE-relevanten Bereichen auszuwihlen und
diese dann verbindlich fiir die ganze Schule zu gebrauchen. Dies geschah in einer BNE-
SCHILW-Veranstaltung. Dazu bestimmten wir auch gleich, welche Symbolkarten auf wel-
cher Stufe eingefiithrt werden sollen, denn wir wollten die Kinder nicht schon im Kinder-
garten mit einer uniibersichtlich grofien Anzahl von Symbolen tiberfordern. Aber wie sollte
dies prakeisch umgesetzt werden? Eine Lehrperson hatte dann die Idee, immer alle Symbole
aus einem Bereich zusammen auf einen Streifen zu drucken (also Entscheidungssymbo-
le, BNE-Symbole, Kommunikationssymbole, Philosophiersymbole usw). Damit kann nun
jede Stufe nur die fiir sie relevanten Symbole authingen. Wihrend es im Kindergarten nur
zwei Streifen sind, kénnen es in der 6. Klasse bis zu acht Streifen sein. Auflerdem haben wir
noch zwischen freiwilligen und obligatorischen Symbolkarten unterschieden.

Auf dem Weg zu einer BNE Schule %[ SCHULE
Gemeinsame, klasseniibergreifende Symbole e
Befindlichkeit Entscheidungs- BNE| Gesprachs- BNE Il htigkei und

méglichkeiten (3 Brillen) regeln und Zukunft Bediirfnisse (Philosophieren)
gestalten
Zyklus 1 1 1 2 2 offen offen offen
Klasse Kindergarten Kindergarten 1. Klasse 3. Klasse 3. Klasse offen offen offen
bindli i i ¢ i C i L i i bligatorisch freiwillig freiwillig freiwillig

5]
=
R >

5%
=3

=y

Diese Symbole wollen wir als Schule vom Kindergarten bis zur 6. Klasse aufbauend einfiihren.
Sie sollen uns unterstiitzen auf dem Weg zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Es gibt folgende Ausgaben:

*  Plakat als Ubersicht

*  Streifen nach Themen, nach LP21 Zyklen und Klassen geordnet

«  Karten mit Beschreibung

Abb. 1: Ubersichtstafel

TFS Jg. 5 (2019), H 5



Gemeinsame Symbole fiir die ganze Schule

Umsetzung

Im Detail entstanden dann mehrere Dokumente: eine Ubersichtstafel fiir die Lehrpersonen,
grofle Themenstreifen fiir die Klassenzimmer, Karten mit jedem Symbol fiir die Klassenzim-
mer und kleine Symbolkarten fiir die Hand der Kinder.

Gewinn fiir die Lehrpersonen: Die Symbolkarten helfen den Lehrpersonen, im Bereich von
Kompetenzen, Prinzipien und Methoden sich auf den BNE-Weg zu machen, auch wenn sie
nicht gerade an einer NMG-Einheit zu BNE sind. Das gilt vor allem auch fiir Fachpersonen.
Der BNE-Gedanke ist mit diesen Symbolstreifen immer etwas prisent im Schulzimmer.

Gewinn fiir die Lernenden: Diese werden mit den Symbolkarten sachte an BNE herange-

fithrt. Die im Schulzimmer stets vorhandenen Symbolkartenstreifen helfen den Lernenden,

sich daran zu gewdhnen und diese auch zu kennen und zu gebrauchen. Dazu werden sie ab
dem Kindergarten langsam an das komplexe Thema BNE herangefiihrt, indem jihrlich ein
bis zwei neue Symbolstreifen dazukommen.

Nach iiber vier Jahren Arbeit mit diesen Karten kdnnen wir sagen, dass sie sich bewihrt

haben. Die Vorteile sind:

e dass alle Kinder vom Kindergarten bis zur 6. Klasse immer wieder damit konfrontiert
werden, sie miissen nicht je nach Lehrperson wieder andere Symbole lernen,

* dass auch Fach- und Teilzeitlehrpersonen mit den meisten Themen auf diesen Karten
etwas anfangen konnen,

* dass wir regelmiflig SCHILW-Veranstaltungen zu Themen dieser Symbolkarten anbieten
(Gesprichsregeln, Philosophieren, Zukunft gestalten, ...),

* dass neu angestellte Lehrpersonen vom ersten Schultag an mit diesen Symbolkarten kon-
frontiert werden, denn die obligatorischen Streifen hingen in jedem Schulzimmer,

e dass auch Fach- und Teilzeitlehrpersonen die obligatorischen Streifen in ihrem Schulzim-
mer haben,

* dass Themen auf diesen Symbolkarten wie Befindlichkeit, Entscheidungsmoglichkeiten,
Gesprichsregeln oder Philosophieren fiir Fach- und Teilzeitlehrpersonen von Bedeutung
sind,

* dass unabhingig von MNG-Inhalten iiber Kompetenzen und Prinzipien an der Umset-
zung von BNE gearbeitet werden kann,

* dass an den obligatorischen Themen auf diesen Karten zwar in jeder Klasse, in jeder Schu-
le gearbeitet wird, aber vielleicht nicht so bewusst, wie wenn diese Symbole sichtbar sind.

Ausblick

Wir wollen weiterhin mit diesen Symbolkarten arbeiten und regelmiflig Bereiche daraus
im Team austauschen und wenn nétig auch Weiterbildungen dazu anbieten. Weiter ist es
fiir uns spannend, in zirka zwei Jahren, wenn dann die ersten Kinder sechs Jahre mit diesen
Karten gearbeitet haben, zu evaluieren, was bei den Lernenden geblieben ist, wie sinnvoll
sie diese Symbolkarten finden und wie gerne sie damit arbeiten. Ebenfalls werden dann die
Lehrpersonen befragt, wie praktisch diese Karten sind, wie oft sie diese einsetzen und welche
Hilfen sie dazu noch brauchen.
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