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Préambule

L’intégration de I’éducation en vue d’un développement durable dans la formation des enseignant-es : un
enjeu crucial !

Alain Pache!, Andrea Boltshauser? & Isabelle Dauner Gardiol?

Comme le rappellent Bertschy et al. (2022) dans un récent article, 'objectif stratégique « Durabilité et formation : placer
P’enseignement, la recherche et le développement, les prestations de services et ’avenir des hautes écoles sous I’égide
du principe de développement durable » est un des huit objectifs définis par la chambre des hautes écoles pédagogiques
de swissuniversities pour les années 2021 a 2024.

Selon la définition de PTUNESCO (2017), I’éducation en vue d’'un développement durable (EDD) « se caractérise par
une éducation systématique et transformatrice qui oblige a repenser les contenus et les résultats de 'apprentissage, la
pédagogie et le contexte d’apprentissage. [...] Elle exige une pédagogie orientée vers I'action et la transformation, qui
peut se caractériser par des aspects tels que apprentissage guidé par I’éléve lui-méme, la participation et la collabora-
tion, la recherche de solutions aux problemes, Iinterdisciplinarité, la transdisciplinarité et le lien entre apprentissage
formel et apprentissage informel » (p. 7). Dans le méme ordre d’idée, éducation21 a défini sept principes qui devraient
réorienter enseignement : orientation selon les visions, pensée en systemes, participation et empowerment, égalité des
chances, approche a long terme, réflexion sur les valeurs et orientation vers I’action, apprentissage par exploration’.
A Téchelle de I’établissement scolaire, FTUNESCO (2017) indique qu’il « faudrait que les écoles et les universités se
percoivent comme des licux d’apprentissage et d’expérience de ce type de développement, et, par conséquent, qu’elles
axent tous leurs processus sur les principes correspondants. [...] Cette approche globale vise a intégrer le développe-
ment durable dans tous les aspects du fonctionnement de I’établissement » (p. 53). On patle ainsi d’une approche
institutionnelle globale (ou whole school approach dans le monde anglo-saxon).

11 faut ajouter qu’actuellement, les directives de ’Agence suisse d’accréditation et d’assurance qualité (AAQ) imposent
la fixation d’objectifs et de mesures concretes en matiere de développement durable, ce qui explique les nombreux
chantiers qui occupent les institutions de formation des enseignant-e-s.

Ce sont toutes ces questions qui ont été développées dans le cadre d’une rencontre du réseau EDD des formateurs et
formatrices qui a eu lieu le 5 novembre 2021 a Brigue? Co-organisée par éducation21 et deux membres du groupe de
travail EDD de swissuniversities®, cette rencontre a permis des échanges riches et stimulants. Ces-derniers ont été
formalisés pour faire I'objet de ce numéro thématique ayant pout titre « Comment soutenir et accompagner l'intégra-
tion de I'EDD et de la durabilité dans les institutions de formation des enseignant-e's ? ».

La contribution d’Anne-Kathrin Lindau et d’Ingrid Hemmer présente une étude cas : celle de 'Université catholique
Eichstit-Ingolstadt qui intégre les principes de durabilité depuis une douzaine d’années déja. Il convient en effet de

! https://education21.ch/fr/principes-edd

2 https://education21.ch/fr/reseau-edd-des-formatrices-et-formateurs-rencontre-2021

3 Plus d’informations concernant ce groupe figurent ici: https://www.swissuniversities.ch/fr/organisation/or-
ganes/chambre-des-hautes-ecoles-pedagogiques/organes/ translate-to-franzoesisch-arbeitsgruppe-bildung-fuet-na-
chhaltige-entwicklung
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préciser qu’en plus de la recherche et de 'enseignement, quatre autres domaines d’action (gouvernance, initiatives et
engagement des étudiant-es, gestion et fonctionnement du campus, transfert) constituent des aspects essentiels de la
durabilité pour la mise en ceuvre d’une approche institutionnelle globale.

Gabriele Brand et Verena Muheim présentent les résultats d’une analyse portant sur 'impact d’un module de formation
EDD au degté secondaire 1. D’ancien ne's étudiant-e's ont été interrogé-e's et vingt-deux lecons ont été observées.
Les résultats mettent en évidence trois facteurs particulierement importants pour favoriser la mise en ceuvre d’une
EDD : lattitude de 'enseignant-e, le soutien de la direction et la mise a disposition de ressources d’enseignement
adaptées et différenciées.

Le texte de Corinne Ruesch Schweizer, Svantje Schumann et Janine Kaeser-Zimmermann est une réflexion sur les
convictions des enseignant-e-s liées a la durabilité. Les données fournies par 'application utilisée mettent en évidence
une prédominance du modéle de pensée individualiste. Toutefois, des perspectives pour la formation des ensei-
gnant-e's sont proposées.

Michael Obendrauf, Michael Zahner et Sandra Zehnder présentent ensuite un module de formation centré sur les lieux
d’apprentissage extrascolaires et ’éducation au développement durable. Ils mettent en évidence le potentiel d’un tel
module tout en rappelant la nécessité d’en évaluer Pimpact sur le terrain.

Dans la suite du numéro, Alain Pache, Eva Reymond et Nadia Lausselet présentent une analyse portant sur un module
de formation s’inscrivant dans le paradigme de I’éducation forte (Lange, 2021). Leurs résultats montrent les difficultés,
pour les étudiant-e-s, d’identifier et de distinguer les savoirs sur la durabilité ainsi que les savoirs pour la durabilité.
Lrarticle conclut a la nécessité de thématiser la nature hybride de ces savoirs.

Dans la contribution suivante, Michael Obendrauf et Christina Wolf décrivent un module de formation du domaine
NMG*dans lequel 'apprentissage en plein air et 'enseignement dans la nature sont utilisés comme dispositif principal.
Les résultats montrent que les étudiant-e*s concerné-e's pergoivent la nature et 'environnement comme un réel espace
d’apprentissage. Par ailleurs, hypothése selon laquelle apprentissage dans la nature favorise la collaboration et les
relations entre apprenant-e-s et enseignant-e:s semble confirmée.

Enfin, la contribution de Francine Pellaud et Yves Schiibel montre comment la réflexion épistémologique permet de
développer esprit critique nécessaire afin de comprendre les grands défis environnementaux, sociaux et économiques
de ce XXle siecle. Les travaux des étudiant-e's montrent que la réflexion épistémologique contribue efficacement a

développer leur compréhension des mécanismes qui caractérisent les approches scientifiques.
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Vorwort

Die Integration der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in die Lehrerausbildung: eine entscheidende Her-
ausforderung!

Alain Pache!, Andrea Boltshauser? & Isabelle Dauner Gardiol?

Wie Bertschy et al. (2022) in einem kiitzlich erschienenen Artikel in Erinnerung rufen, ist das strategische Ziel "Nach-
haltigkeit und Bildung: Lehre, Forschung und Entwicklung, Dienstleistungen und die Zukunft der Hochschulen unter
das Prinzip der nachhaltigen Entwicklung stellen" eines der acht Ziele, die von der Kammer der Pddagogischen Hoch-
schulen von swissuniversities fiir die Jahre 2021 bis 2024 definiert wurden.

Gemiiss der Definition der UNESCO (2017) zeichnet sich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) "durch eine
systematische und transformative Bildung aus, die ein Uberdenken der Lerninhalte und -ergebnisse, der Padagogik und
des Lernkontextes erfordert. [...]. Sie erfordert eine handlungsorientierte und transformative Piadagogik, die sich durch
Aspekte wie selbstgesteuertes Lernen, Partizipation und Kollaboration, Probleml6sung, Interdisziplinaritit, Transdis-
ziplinaritit und die Verbindung von formalem und informellem Lernen auszeichnen kann" (S. 7). In dhnlicher Weise
hat éducation21 sieben Prinzipien definiert, die das Bildungswesen neu ausrichten sollten: Visionsorientierung, Ver-
netzendes Denken, Partizipation und Empowerment, Chancengerechtigkeit, Langfristigkeit, Wertereflexion und
Handlungsorientierung, Entdeckendes Lernen!.

Die UNESCO (2017) schreibt auf Schulebene: "Schulen und Universititen sollten sich als Lern- und Erfahrungsorte
fur diese Art von Entwicklung verstehen und dementsprechend alle ihre Prozesse an den entsprechenden Prinzipien
ausrichten. [...] Dieser umfassende Ansatz zielt darauf ab, die nachhaltige Entwicklung in alle Aspekte des Hochschul-
betriebs einzubeziechen" (S. 53). Man spricht daher von einem umfassenden institutionellen Ansatz (oder whole school
approach in der angelsichsischen Welt).

Hinzu kommt, dass die Richtlinien der Schweizerischen Agentur fir Akkreditierung und Qualititssicherung (AAQ)
derzeit die Festlegung konkreter Ziele und Massnahmen im Bereich der nachhaltigen Entwicklung vorschreiben, was
die zahlreichen Baustellen erklirt, mit denen sich die Lehrpersonenbildungsinstitutionen beschiftigen.

All diese Fragen wurden im Rahmen eines Treffens des BNE-Netzwerks der Dozierenden am 5. November 2021 in
Brig? entwickelt. Das Treffen wurde von éducation21 und zwei Mitgliedern der Arbeitsgruppe BNE von swissuniver-
sities? mitorganisiert und ermdglichte einen reichhaltigen und anregenden Austausch. Diese wurden formalisiert und
sind Gegenstand dieser Sonderausgabe mit dem Titel "Wie kann die Integration von BNE und Nachhaltigkeit in den
Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unterstiitzt und begleitet werden".

Der Beitrag von Anne-Kathrin Lindau und Ingrid Hemmer stellt eine Fallstudie der Katholischen Universitit Eichstit-
Ingolstadt vor, die bereits seit zwolf Jahren die Prinzipien der Nachhaltigkeit integriert. Dabei ist zu beachten, dass
neben Forschung und Lehre auch vier weitere Handlungsfelder (Governance, Initiativen und Engagement der Studie-
renden, Campusmanagement und -betrieb, Transfer) wesentliche Aspekte der Nachhaltigkeit fiir die Umsetzung eines

umfassenden institutionellen Ansatzes darstellen.

! https://education21.ch/de/bne-prinzipien

2 https://education21.ch/de/netzwerk-bne-der-dozierenden-2021

3 Weitete Informationen finden Sie hier: https://www.swissuniversities.ch/fr/organisation/organes/chambre-des-
hautes-ecoles-pedagogiques/organes/ translate-to-franzoesisch-arbeitsgruppe-bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung
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Gabriele Brand und Verena Muheim prisentieren die Ergebnisse einer Analyse der Wirkung eines BNE-Ausbildungs-
moduls auf der Sekundarstufe 1. Ehemalige Schiilerinnen und Schiiler wurden befragt und 22 Lektionen wurden beo-
bachtet. Die Ergebnisse zeigen, dass drei Faktoren besonders wichtig sind, um die Umsetzung von BNE zu férdern:
die Einstellung der Lehrperson, die Unterstiitzung durch die Schulleitung und die Bereitstellung von geeigneten und
differenzierten Unterrichtsressourcen.

Der Text von Corinne Ruesch Schweizer, Svantje Schumann und Janine Kaeser-Zimmermann ist eine Reflexion tiber
die Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern in Bezug auf Nachhaltigkeit. Die Daten zeigen eine Dominanz des
individualistischen Denkmodells auf. Dennoch werden Perspektiven fir die Lehrpersonenausbildung vorgeschlagen.
Michael Obendrauf, Michael Zahner und Sandra Zehnder stellen anschliessend ein Ausbildungsmodul vor, das sich
auf ausserschulische Lernorte und die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konzentriert. Sie heben das Potenzial eines
solchen Moduls hervor und weisen gleichzeitig auf die Notwendigkeit hin, die Auswirkungen in der Praxis zu bewerten.
In der Fortsetzung der Ausgabe prisentieren Alain Pache, Eva Reymond und Nadia Lausselet eine Analyse eines
Bildungsmoduls, das sich in das Paradigma der starken Erziehung (,,éducation forte) einfiigt (Lange, 2021). Ihre Ergeb-
nisse zeigen, dass es fir die Studierenden schwierig ist, Wissen tiber Nachhaltigkeit sowie Wissen fiir Nachhaltigkeit
zu identifizieren und zu unterscheiden. Der Beitrag kommt zu dem Schluss, dass die hybride Natur dieser Wissensbe-
stinde thematisiert werden muss.

Im ndchsten Beitrag beschreiben Michael Obendrauf und Christina Wolf ein Ausbildungsmodul aus der Domine
NMG (Natur, Mensch & Gesellschaft), in dem das Lernen im Freien und das Lehren in der Natur als Hauptdispositiv
eingesetzt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass die beteiligten Studierenden die Natur und die Umwelt als realen Lern-
raum wahrnehmen. Die Hypothese, dass das Lernen in der Natur die Zusammenarbeit und die Beziechungen zwischen
Lernenden und Lehrenden férdert, scheint bestitigt zu werden.

Der Beitrag von Francine Pellaud und Yves Schiibel schliesslich zeigt, wie epistemologisches Denken die Entwicklung
eines kritischen Geistes ermdglicht, der notwendig ist, um die grossen dkologischen, sozialen und wirtschaftlichen
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu verstehen. Die Arbeiten der Studierenden zeigen, dass die epistemologi-
sche Reflexion wirksam dazu beitrigt, das Verstindnis fiir die Mechanismen zu entwickeln, die wissenschaftliche An-

satze kennzeichnen.
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Preface

Integrating education for sustainable development into teacher training: a crucial issue!

Alain Pache!, Andrea Boltshauser? & Isabelle Dauner Gardiol?

As Bertschy et al (2022) point out in a recent article, the strategic objective "Sustainability and education: placing
teaching, research and development, services and the future of higher education under the aegis of the principle of
sustainable development" is one of the eight objectives defined by the Chamber of Universities of Teacher Education
of swissuniversities for the years 2021 to 2024.

According to the UNESCO definition (2017), education for sustainable development (ESD) "is characterised by sys-
tematic and transformative education that requires a rethinking of learning content and outcomes, pedagogy and the
learning context. [It requires a pedagogy oriented towards action and transformation, which can be characterised by
aspects such as self-directed learning, participation and collaboration, problem-solving, interdisciplinarity, transdisci-
plinarity and the link between formal and informal learning" (p. 7). In the same vein, education21 has defined seven
principles for reorienting education: vision orientation, systems thinking, participation and empowerment, equal op-
portunities, long-term approach, values reflection and action orientation, and exploratory learning®.

At the school level, UNESCO (2017) states that "schools and universities should see themselves as places where this
type of development is learned and experienced, and therefore focus all their processes on the corresponding princi-
ples. [This global approach aims to integrate sustainable development into all aspects of the institution's operations"
(p. 53). This is known as the whole school approach.

In addition, the directives of the Swiss Agency for Accreditation and Quality Assurance (AAQ) currently require the
definition of specific goals and measures in the area of sustainable development, which explains the many hurdles that
teacher education institutions are facing.

All these issues were discussed at a meeting of the ESD network of teacher trainers onNovember 5, 2021 in Brig®. Co-
organised by éducation21 and two members of the swissuniversities ESD working group!’, the meeting provided an
opportunity for rich and stimulating discussions. These have been formalised and ate the subject of this special issue
entitled "How to support and accompany the integration of ESD and sustainability in teacher training institutions".
The contribution by Anne-Kathrin Lindau and Ingrid Hemmer presents a case study of the Catholic University of
Eichstit-Ingolstadt, which has been integrating the principles of sustainability for a dozen years now. In addition to
research and teaching, four other areas of action (governance, student initiatives and involvement, campus manage-
ment and operations, and knowledge transfer) are essential aspects of sustainability if a global institutional approach is
to be implemented.

Gabriele Brand and Verena Muheim present the results of an analysis of the impact of an ESD training module at
lower secondary level. Former students were interviewed and twenty-two lessons were observed. The results highlight

8 https://education21.ch/ft/principes-edd

? https://education21.ch/fr/reseau-edd-des-formatrices-et-formateurs-rencontre-2021

10 More information can be found here: https://www.swissuniversities.ch/fr/organisation/otganes/chambre-des-
hautes-ecoles-pedagogiques/organes/ translate-to-franzoesisch-arbeitsgruppe-bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung
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three particularly important factors in encouraging the implementation of ESD: the attitude of the teacher, the support
of the head teacher and the provision of appropriate and differentiated teaching resources.

The paper written by Corinne Ruesch Schweizer, Svantje Schumann and Janine Kaeser-Zimmermann reflects on
teachers’ beliefs about sustainability. The data collected highlights the predominance of the individualist model of
thinking. However, perspectives for teacher training are proposed.

Michael Obendrauf, Michael Zahner and Sandra Zehnder present a teacher training module focusing on out-of-school
learning spaces and education for sustainable development. They highlight the potential of such a module, while re-
minding us of the need to evaluate its impact in the field.

Later in the issue, Alain Pache, Eva Reymond and Nadia Lausselet present an analysis of a teacher training module
based on the paradigm of strong education (Lange, 2021). Their results show how difficult it is for students to identify
and distinguish between knowledge about sustainability and knowledge for sustainability. The article concludes that
the hybrid nature of this knowledge needs to be thematised.

In the following contribution, Michael Obendrauf and Christina Wolf describe a teacher training module in the field
of NMG in which outdoor learning and teaching in nature are used as the main device. The results show that the
participating students perceive nature and the environment as a real learning space. Furthermore, the hypothesis that
learning in nature fosters collaboration and relationships between learners and teachers seems to be confirmed.
Finally, the contribution by Francine Pellaud and Yves Schiibel shows how epistemological reflection helps to develop
the type of critical thinking needed to understand the major environmental, social and economic challenges of the 21st
century. The students’ work shows that epistemological reflection contributes effectively to developing their under-

standing of the mechanisms that characterise scientific approaches.
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Abstract

Die deutschen Hochschulen stehen heute vor grossen und vielfiltigen Herausforderungen, um den aktuellen und zu-
kinftigen Erwartungen der Gesellschaft gerecht zu werden (Barlett & Chase, 2013). Studierende sollten einerseits die
Anforderungen der aktuellen Arbeitsmirkte erflillen, andererseits sollte die Universitit selbst als Bildungseinrichtung
und Unternehmen eine Vorbildfunktion einnehmen. Das Konzept der ,,Nachhaltigen Entwicklung* und der Bildung
fir nachhaltige Entwicklung ist derzeit ein Ansatz, den Hochschulen weltweit und insbesondere in Deutschland zu-
nehmend aufgreifen. In Deutschland haben einige Hochschulen bereits Fortschritte bei der Umsetzung des gesamtin-
stitutionellen Ansatzes erreicht und kénnen als Modell fiir andere Hochschulen auf dem Weg zu mehr Nachhaltigkeit
dienen. Ziel dieses Artikels ist es, die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt (KKU) als positives Beispiel fiir eine
deutsche Universitit vorzustellen, die sich seit zwo6lf Jahren auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Universitit befindet
und damit nach Filho (2009) zur Gruppe der Universititen gehort, die sich langfristig der Nachhaltigkeit verpflichtet
haben (Hemmer & Lindau, 2021). Es ist hervorzuheben, dass neben Forschung und Lehre vier weitere Handlungsfel-
der (Governance, Studentische Initiativen und Engagement, Campusmanagement und -betrieb sowie Transfer) im
Zusammenhang mit Nachhaltigkeit zur Umsetzung eines gesamtinstitutionellen Ansatzes wesentliche Aspekte darstel-
len. Dieser stringente und systemische Ansatz ist in Deutschland noch zu selten in diesem Umfang und dieser Kom-
plexitit zu beobachten (HRK, 2017). Mit diesen Ausfiihrungen kann anderen Hochschulen einerseits eine Vorstellung
von einer nachhaltigen Hochschule vermittelt und anderseits ermutigt werden, mit der Umsetzung von Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) zu beginnen, ihre Bemithungen fortzusetzen und die gesamte Universitit nachhaltiger
zu gestalten. Die Ausfithrungen beziehen sich zum grossen Teil auf die Dokumentation der jahrlich veroffentlichten
Nachhaltigkeitsberichte der KU (https://www.ku.de/unileben/nachhaltige-ku/nachhaltigkeitsbericht).
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1  Einfithrung - Nachhaltige Entwicklung und Whole Institution Approach an Universi-
titen und Hochschulen

Im Rahmen der aktuellen Nachhaltigkeitsdebatte wird der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine herausra-
gende Rolle zugesprochen (UNESCO, 2014). In den im Weltaktionsprogramm (WAP) ,,Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung” (2015-2019) formulierten fiinf prioritiren Handlungsfeldern wird auf folgende Aspekte fokussiert:

Handlungsfeld 1: Politische Unterstiitzung,

Handlungsfeld 2: Umgestaltung des Lern- und Ausbildungsumfelds,

Handlungsfeld 3: Aufbau von Kapazititen bei Lehrkriften und Multiplikatorinnen und Multiplikatoren,
Handlungsfeld 4: Befihigung und Mobilisierung der Jugend und

Handlungsfeld 5: Beschleunigung nachhaltiger Lésungen auf lokaler Ebene” (DUK, 2014, S. 15).

Der Nationale Aktionsplan (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017) zur Umsetzung des WAP
in Deutschland betont die herausragende Stellung der Hochschulen sowie deren Verantwortung innerhalb der Bil-
dungslandschaft bei der Implementierung einer nachhaltigen Entwicklung. Es wird auf die Bildung eines Whole Insti-
tution Approach abgehoben, indem fiinf ineinandergreifende und sich bedingende Handlungsfelder fiir den Hoch-
schulbereich formuliert werden:

,»,Handlungsfeld I: Finanzierungs- und Anreizsysteme der Hochschulen auf inhaltliche und struk-
turelle Nachhaltigkeit und BNE ausrichten” (8. 52),

,,Handlungsfeld II: Forschung und BNE systematisch anhand von Qualititskriterien verkniipfen”
(S. 54),

,Handlungsfeld I1I: Eine diversifizierte Hochschullandschaft mit unterschiedlichen BNE-Pfaden
sowie BNE-Pioniere und ,Second Follower’ f6rdern” (S. 59),

,Handlungsfeld IV: Studierende und Absolventinnen und Absolventen als zentrale Gestalterinnen
und Gestalter nachhaltiger Entwicklung ermutigen, unterstiitzen und ernsthaft partizipieren las-
sen” (S. 62) sowie

,,Handlungsfeld V: Transformative Narrative fiir BNE entwickeln” (S. 60).

Ziel ist es dabei, BNE in alle Bildungsbereiche zu integrieren (Michelsen & Fischer, 2015; Rieckmann, 2016). Eng mit
der Wirksamkeit von BNE ist die Transformation der gesamten Bildungseinrichtung verbunden. Dieses ganzheitliche
Transformationskonzept (Whole Institution Approach) zielt auf Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwicklung in allen
Bereichen der Hochschule ab, indem Aspekte wie Lehre, Betrieb sowie Organisationskulturen, Partizipation der Ler-
nenden, Leitung sowie Management, Beziehungen zur Kommune sowie Forschungsausrichtungen vernetzt und inte-
griert werden. Wesentliches Ziel der Institution ist die Vorbildfunktion der Bildungseinrichtung fiir die Lernenden
sowie die Region (UNESCO, 2017). ,,Hochschulen sind Einrichtungen der Gesellschaft und stehen als Kern des Wis-
senschaftssystems in der Verantwortung, zur zukunftsorientierten Entwicklung der Gesellschaft beizutragen® (HRK
& DUK, 2010).

Im Zuge des Erdgipfels in Rio de Janeiro (1992) wurden speziell fiir den Hochschulbereich einige Chartas und Erkla-
rungen (z. B. Kopernikus-Charta (1994), Erklarung von Thessaloniki (1997), Erklirung von Lineburg (2001), Luzerner
Erklirung zur geographischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2007)) entwickelt, die diese Verantwortung un-
terstrichen und konkretisierten. Mit der Kopernikus-Charta (1994) wurden zehn Handlungsprinzipien fir eine nach-
haltige Hochschulentwicklung festgeschrieben: institutionelles Engagement, Umweltethik, Ausbildung von Hoch-
schulangehérigen, Programme zur Umweltbildung, interdisziplindre Ansitze, Wissensverbreitung, Vernetzung, Part-
nerschaft, Programme fiir lebenslanges Lernen und Technologietransfer (Hemmer & Bagoly-Simo, 2016).
Auch in Deutschland wurde durch die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) auf die grosse Reichweite und Bedeut-
samkeit von Hochschulen und Universititen innerhalb der Bildungslandschaft sowie deren wesentliche Rolle bei der
Transformation zur Nachhaltigkeit verwiesen (HRK, 2010). Durch die HRK-Erklirung ,,Fir eine Kultur der Nach-
haltigkeit” haben sich die deutschen Hochschulen verpflichtet, sich an dem Leitbild der Nachhaltigkeit zu orientieren
und Strukturen fiir eine ganzheitliche nachhaltige Entwicklung der Bildungseinrichtungen zu gewihtleisten (HRK,
2017). Innerhalb des anzustrebenden ganzheitlichen Transformationsprozesses an Hochschulen kommt laut Schnei-
dewind (2014) zwei Elementen eine Schlisselbedeutung zu, einerseits die ,,bewusste Orientierung der Forschung und
Lehre an zentralen gesellschaftlichen Herausforderungen™ und andererseits der ,,Einbezug gesellschaftlicher Akteure
in die Definition sowie die Bearbeitung von wissenschaftlichen Fragestellungen von Anfang an” (S. 2). Fir die erfolg-
reiche Realisierung des Whole Institution Approachs an Hochschulen ist die Beteiligung einer Vielzahl an aktiven
Personen von grosser Bedeutung (Brinkhurst et al., 2011).

Im Projekt KriNaHoBay wurde 2017 im Rahmen des Netzwerks ,,Hochschule und Nachhaltigkeit in Bayern” ein
wissenschaftlich fundierter Kriterienkatalog fiir eine systematische, standardisierte und gesamtinstitutionelle Bestands-
aufnahme fiir Nachhaltigkeitsaspekte an bayerischen Hochschulen entwickelt, der sich u. a. an den STARS-Kriterien
von AASHE (2012, 2015) anlehnt. Es wurden 45 Kriterien innerhalb der Kategorien Nachhaltigkeitsverstindnis, For-
schung, Lehre, Betrieb, Governance, Transfer und Studierende erhoben. Férderlich fiir den Whole Institution Ap-
proach fir Hochschulen sind die strukturelle Verankerung von Nachhaltigkeit in der Hochschule, die Unterstiitzung



Auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Universitit

durch die Hochschulleitung sowie engagierte Personen (z. B. Studierende), sogenannte Change Agents. Als hemmende
Faktoren fir die Nachhaltigkeitsentwicklung von Hochschulen wurden ein unzureichendes Verstindnis von Nachhal-
tigkeit sowie eine fehlende oder zu geringe Unterstiitzung durch Hochschulleitung und Politik herausgestellt (IKriNaH-
oBay, 2017; Abb. 1). Als wesentlicher Faktor zur Implementierung eines Nachhaltigkeitskonzeptes an Hochschulen
erweist sich ein in zwei Richtungen laufender Top-Down- und Bottom-Up-Prozess als zielfithrend (Grisel & Parch-
mann, 2004; Abb. 1). Um den Prozess der Implementierung von Nachhaltigkeit an Hochschulen zu dokumentieren,
hat sich ein regelmissig erscheinender Nachhaltigkeitsbericht, der gleichzeitig als Evaluationsinstrument verstanden
werden kann, etabliert (Sassen, Dienes & Beth, 2014). Fiir die Analyse wurden kriteriengeleitet Inhalt, Struktur und
Ansitze der Nachhaltigkeitsberichte verglichen (Shriberg, 2002; Ceulemans et al., 2015; Fischer et al., 2015).

Die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt ist eine Institution mit einem weit fortgeschrittenen und weitreichen-
den Nachhaltigkeitsgesamtkonzept, das sechs Handlungsfelder festgelegt hat, in denen verschiedene Akteurinnen und
Akteure synergetisch und systematisch zusammenarbeiten. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie der gesamtinsti-
tutionelle Nachhaltigkeitsansatz am Beispiel der Katholischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt realisiert, gesteuert und
umgesetzt wird.

Top-down measures

Factors
promoting Difficulties
implementation and obstacles

» support from
university
management

+ changes in
the university
management

of the whole-institution
approach of the Catholic
% SiEiTEtiEal Univeristy of Eichstitt-

establishment

» changes in
committees
and groups

« activities from the
members of the
university

« staff resources

Bottom-up-initiatives

Abb. 1. Umsetzungsférdernde Faktoren und Herausforderungen (Hemmer & Bagoly-Simé, 2016, modifiziert, Abb.
C. Pietsch).

2 Der gesamtinstitutionelle Ansatz der Nachhaltigeit an der Katholischen Universitit
Eichstitt-Ingolstadt

21 Die Idee eines Nachhaltigkeitskonzepts und seine zwolfjahrige Geschichte

Die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt (KU) wurde 1980 gegriindet. Sie liegt ca. 120 km nérdlich von Min-
chen in Bayern. Derzeit studieren knapp 5000 Studierende in acht Fakultiten an der Universitit. Sie hat insgesamt eine
gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Ausrichtung, allerdings auch eine naturwissenschaftliche Komponente in
Form einer Mathematisch-Geographischen Fakultit. Bereits nach der Konferenz von Rio 1992 gab es erste Bestre-
bungen aus dem Kireis der Studierenden, die Universitdt nachhaltiger zu gestalten (Abb. 2).
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NACHHALTIGERE KU

= KU.Sustainability Research Lab gegriindet

= Nachhaltigkeitsgesamtkonzept 2020 - 2030
= Green Office - Nachhaltigkeitsbiiro

= EMASplus
= externe Evaluation
des Nachhaltigkeitskonzepts

= flir 2018/19 und 2019/20: Auszeichnung als Lernort
mit hoher Strahlkraft (Weltaktionsprogramm BNE)

‘ = Fairtrade Universitat

» Auszeichnung als Lernort mit hoher
Strahlkraft (Weltaktionsprogramm BNE)

« EMAS-Zertifizierung
= Auszeichnung als UN-Dekade-Projekt

= erster Nachhaltigkeitsbericht

» Nachhaltigkeitsgesamtkonzept = Graduiertenkolleg Nachhaltigkeit = Nachhaltigkeitsbeauftragte
(Forschung, Lehre, = Master ,,Bildung flr nachhaltige
Campusmanagement) Entwicklung®

(q—1994 - 1995

» Studentisches Umweltreferat « jahriche Umwelt- = Altmuhltal-Agenda 21
ringvorlesung

Abb. 2. Die Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt auf dem Weg zu einer nachhaltigeren Universitit (Hemmer
& Limmer) (Katholische Universitit Eichstitt-Ingolstadt, 2021, S. 8, Abbildung: C. Pietsch)

Im Jahre 2010 wurde, ausgel6st durch eine gemeinsame Erklirung der Deutschen UNESCO-Kommission und der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK & DUK, 2010) und eine Tagung der nationalen Arbeitsgruppe Hochschule und
Nachhaltigkeit der UN-Dekade BNE, von der damaligen Hochschulleitung ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept mit ei-
nem Whole Institution Approach beschlossen. Dieses umfasste die drei Handlungsfeldern Forschung, Lehre und Cam-
pusumweltmanagement, die sich am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientierten. Dafiir wurden fiir jedes der
drei Handlungsfelder Ziele sowie kurz-, mittel- und langfristige Massnahmen formuliert sowie dartiber hinaus eine
Umsetzungsstrategie formuliert. Die Ausgangssituation konnte als giinstig eingeschitzt werden, weil es in den Berei-
chen Forschung und Lehre sowie dariiber hinaus bereits verschiedene Aktivititen gab. Eine wichtige Massnahme be-
stand darin, dass Nachhaltigkeit in der KU durch dieses Konzept strukturell verankert wurde. Gleichzeitig wurde die
Koordination der Umsetzung des Nachhaltigkeitskonzepts in die Hand einer Nachhaltigkeitsbeauftragten (als neben-
amtliche Funktion der Professorin fiir Didaktik der Geographie) gelegt, die parallel von einer Steuerungsgruppe un-
terstlitzt wurde. Die Universitit gibt seit 2012 einen jahrlich erscheinenden Nachhaltigkeitsbericht! heraus. In den
folgenden Jahren gelang es, nahezu alle im Konzept genannten Ziele zu erreichen und fast alle Massnahmen durchzu-
fithren. Bereits seit einigen Jahren hat die KU die Zahl ihrer Handlungsfelder von drei auf sechs erweitert. Zu den drei
Felder Forschung, Lehre und Campusmanagement traten die drei weiteren Bereiche Governance, Transfer und Stu-
dentisches Engagement hinzu (Abb. 3). Die Ausweitung auf diese sechs Handlungsfelder ist auf der Grundlage der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Transformation von Hochschulen im Bereich Nachhaltigkeit (Kri-
NaHoBay, 2017, HochN?, Bauer et al., 2018) entstanden und hat sich in der Praxis, auch bei der Nachhaltigkeitsbe-
richterstattung bewihrt. Der Entwurf des zweiten Nachhaltigkeitsgesamtkonzepts der KU wurde partizipativ durch
die Steuerungsgruppe Nachhaltigkeit erstellt, in der alle Gruppen der Universitit vertreten sind. 2019 wurde der Ent-
wurf durch externe Evaluatorinnen und Evaluatoren geprift. Die Empfehlungen der Evaluation wurden eingearbeitet.
Das neue Konzept (zweite Nachhaltigkeitskonzept) wurde 2020 durch die Hochschulleitung verabschiedet. Wesentli-
che Ziele liegen u. a. in einer Verstirkung der Nachhaltigkeitsforschung und einer noch breiteren Implementierung
von Nachhaltigkeit in die Veranstaltungen von mdglichst vielen Fichern.

1 Verfligbar unter: https://www.ku.de/unileben/nachhaltige-ku/nachhaltigkeitsbericht
2 Informationen zum Projekt: https://www.hochn.uni-hamburg.de/
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Governance Campus-
management

P

Forschung Studentische
Initiativen

Transfer

Abb. 3. Die Handlungsfelder der Nachhaltigkeit an der Katholischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt (Grafik
C. Pietsch).

Die Hochschule konnte zwischen 2010 und 2020 fiir ihr beharrliches Verfolgen des Weges, eine nachhaltige Hoch-
schule zu werden, zahlreiche Auszeichnungen entgegennehmen (Abb. 2), wie z. B. 2013 als UN-Dekade-Projekt sowie
2016, 2018 und 2019 als BNE-Lernort mit hoher Strahlkraft im Rahmen des UN-Weltaktionsprogramms ESD sowie
2022 als BNE-Lernort im Rahmen des Programms ESD 2030. Dariiber ist sie seit 2017 Fairtrade-Universitit. Zwi-
schen 2011 und 2014 wurde ein Umweltmanagement-System (Eco-Management and Audit-Scheme (EMAS)) imple-
mentiert, worauf die KU zunidchst die EMAS-Zertifizierung und 2019 sogar die EMASplus-Zertifizierung erhielt. Im
Jahre 2019 wurde das Nachhaltigkeitsgesamtkonzept der KU von externen Experinnen und Experten evaluiert. Die
Evaluation bescheinigte der Universitit, dass sie in Deutschland zu den wenigen Hochschulen mit Vorbildwirkung
gehort, die konsequent ein Nachhaltigkeitsgesamtkonzept verfolgen. In den zwei Feldern EMASplus sowie Nachhal-
tigkeitsberichterstattung nimmt die KU in Deutschland die Spitzenposition ein. Dariiber hinaus hat die Universitit
gemeinsam mit der Hochschule Miinchen 2012 ein Bayerisches Netzwerk von Hochschulen gegriindet und unterstitzt
andere Hochschulen auf dem Weg, nachhaltiger zu werden.

2.2 Die sechs Handlungsfelder der KU
2.2.1 Handlungsfeld «Governance»

Um Nachhaltigkeit an einer Hochschule zu implementieren, missen die verschiedenen Aktivititen koordiniert werden
und untereinander abgestimmt sein. Die Aufgabe, diese Prozesse geordnet zu koordinieren, wird als Governance be-
zeichnet (Bormann et al., 2018). Damit sind sowohl Organisationsstrukturen als auch die Steuerung von vielschichtigen
Prozessen gemeint. Fir die Governance eines Nachhaltigkeitsprozesses spielen alle Gruppen der Hochschule mit sehr
unterschiedlichen Kompetenzen, Perspektiven und Interessen eine Rolle: Hochschulleitung, Studierende, Hochschul-
lehrende und Mitarbeitende in Forschung und Lehre sowie Angestellte in Technik und Verwaltung. Weil diese Ak-
teursgruppen oftmals sehr unterschiedliche Perspektiven hinsichtlich der Bedeutsamkeit einer nachhaltigen Entwick-
lung, der Ziele im Detail sowie deren verfolgten und umzusetzenden Mittel oder der massgeblichen Verankerung von
Zustandigkeiten der Nachhaltigkeit haben, ist die Koordination dieser Positionen eine der zentralen Governance-Auf-
gaben. Kommunikations- und Abwigungsprozesse sowie Partizipation stellen wichtige Bestandteile von Governance

10
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dar. Wesentlich ist die Schaffung von Strukturen und Zustindigkeiten, welche die Nachhaltigkeitsaktiven an der Hoch-
schule unterstiitzen.

An der KU war durch das oben genannte Nachhaltigkeitsgesamtkonzept, die Ernennung einer Nachhaltigkeitsbeauf-
tragten und die Etablierung einer Steuerungsgruppe zur Koordinierung der Aktivitidten ein wichtiger Rahmen geschaf-
fen. Die Steuerungsgruppe umfasst Vertreterinnen und Vertreter aus allen Fakultiten und Verwaltungsbereichen sowie
Studierende. Bis 2012 war der Kanzler der Ansprechpartner der Hochschulleitung fiir die Belange der Nachhaltigkeit,
seit 2020 ist es der Vizeprisident fir Internationales und Profilentwicklung. Nachhaltigkeit wurde 2014 in den Ent-
wicklungsplan und spiter in das Leitbild der KU aufgenommen. Die Hochschulleitung unterstiitzte den Prozess durch
personelle Ressourcen: 2012 durch eine 0,5 Mitarbeiterstelle fiir das Campus-Nachhaltigkeitsmanagement und 2016
durch eine 0,5 Mitarbeiterstelle fiir die Nachhaltigkeitskoordination. Die Nachhaltigkeitsbeauftragte erhilt fir ihr En-
gegement eine Entlastungsstunde in der Lehre. Dartber hinaus werden je nach Bedarf finanzielle Mittel zur Verfiigung
gestellt, um Massnahmen, die in den Handlungsfeldern durchgefiihrt werden, zu finanzieren. Ein weiterer Schritt in
der Nachhaltigkeitsentwicklung stellte das 2020 ins Leben gerufene Green Office — Nachhaltigkeitsbiiro der KU dar,
um dort die Sichtbartkeit der Nachhaltigkeit und die Vernetzung zwischen Universitit und der Stadt Eichstitt bzw.
der Region zu stirken sowie das studentische Engagement an der KU zu unterstiitzen.

2.2.2 Handlungsfeld «Forschung»

In der Literatur wird folgende Dreiteilung im Handlungsfeld Forschung vorgenommen (LeNa, 2014, Leuphana Uni-
versitit Lineburg & Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen, 2018):

1) Forschung in gesellschaftlicher Verantwortung
Forschung, die in Bezug auf ihre Konzeption, Durchfithrung und Ergebnisse ihre gesellschaftlichen Wirkungen
und 6kologischen Wirkungen reflektiert.

2)  Forschung fiir eine Nachhaltige Entwicklung
Forschung, die einen Beitrag zu einer Nachhaltigen Entwicklung leisten kann.

3)  Nachhaltigkeitsforschung
Forschung, die sich in ihrer Themenwahl, Konzeption, Durchfithrung und Wirkungserwartung an Nachhaltig-
keitsproblemen ausrichtet und explizit zu deren Lésung beitragen will.

An der KU findet sich der Forschungstyp 1), der den Forschungsprozess selbst zum Gegenstand von ethischen und
nachhaltigen Kriterien macht, um diese Prozesse umwelt- und sozialvertriglicher zu gestalten, noch selten. Es domi-
nieren die Forschungstypen 2) und 3). Es gibt nicht wenige, auch gewichtige Drittmittelprojekte vom Typ 2), die sich
z. B. mit Klima- und Klimafolgenforschung, Flussrenaturierung und Auendynamisierung sowie mit Fragen der Migra-
tion und Gerechtigkeit beschiftigen, die einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung leisten. Daneben gibt es Projekte,
die explizit Nachhaltigkeitsfragestellungen aufgreifen, wie z. B. zu nachhaltigem Finanzsystem, nachhaltigem Landma-
nagement, nachhaltigem Tourismus, nachhaltigem Unternehmertum, nachhaltigen Lebensstilen sowie einer BNE.
Eine Reihe dieser Projekte sind interdisziplindr und transdisziplinir ausgerichtet, wobei die Partner aus verschiedenen
Bereichen, wie z. B. Kommunen, Wasserwirtschaftsamt, Naturschutzbeh6rden, Tourismusunternehmen und Schulen,
kommen. Ein deutlicher Schwerpunkt der Forschungsleistungen wird vom Fach Geographie erbracht, es gibt jedoch
Forschende aller Fakultiten, die zum Bereich Nachhaltigkeit arbeiten. Durchschnittlich sind 10 % der Forschungspro-
jekte an der KU explizite Nachhaltigkeitsprojekte und 30 % leisten einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung,
Aktuell  werden  Indikatoren  fir den  Forschungsbereich ~ (Projekte,  Publikationen)  entwickelt.
Von 2010 bis 2015 existierte ein interdisziplinires Graduiertenkolleg Nachhaltigkeit fiir Umwelt, Mensch und Gesell-
schaft, deren Ergebnisse in einem Abschlussband vorliegen (Altmeppen et al., 2017). Das Zentrum Flucht und Migra-
tion sowie das Zentrum fir Lateinamerikaforschung widmen sich in Forschung, Lehre und Transfer Aspekten einer
nachhaltigen Entwicklung. Im Jahr 2020 gelang es, das KU.Sustainability Research Lab (KU.SRL) als Nachhaltigkeits-
forschungsplattform der KU zu griinden. Das KU.SRL verfolgt das Ziel, die vielfiltigen und langjahrigen Forschungs-
aktivititen zur nachhaltigen Entwicklung aus den verschiedensten Disziplinen und Fachrichtungen der KU strukturell
und strategisch zusammenzufiihren, sie und die korrelierten Kompetenzen zu stirken und sie synergetisch weiterzu-
entwickeln. Gemeinsame Forschungsvorhaben und -projekte anzuregen und zu synthetisieren sowie deren Ergebnisse
sichtbar zu machen, ist ein wesentliches Anliegen der bewusst gewihlten offenen, innovativen und leistungsfahigen
Organisationsform (https://www.ku.de/stl). Derzeit ist ein Zentrum fir Nachhaltigkeit in Planung.

2.2.3 Handlungsfeld «Lehre»

Aufbauend auf das UNESCO-Weltaktionsprogramm BNE wurde 2017 vom Bundesministerium fir Bildung und For-
schung (BMBF) und der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) der Nationale Aktionsplan BNE (Nationale Platt-
form Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017) verabschiedet. Darin werden Handlungsfelder, Ziele und Massnah-
men fir alle Bildungsbereiche, so auch fiir die Hochschulbildung festgelegt. Ziel ist es, einen Beitrag zur Erreichung
des SDG 4 ,,Hochwertige Bildung”, insbesondere zu 4.7 BNE zu leisten. Um Studierende als zukiinftige Entschei-
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dungstragende sowie Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir die Herausforderungen einer nachhaltigen Entwick-
lung zu sensibilisieren und zur Mitgestaltung dieser zu befahigen, ist eine strukturelle Implementierung von BNE an
den Hochschulen notwendig.

An der KU wurde beteits 2010 der interdisziplinire Master-Studiengang BNE? konzipiert, der ein Alleinstellungsmerk-
mal mindestens im deutschsprachigen Raum darstellt, und sich der Bildung von Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren widmet, die befahigt werden, BNE-Bildungsprozesse zu konzipieren, durchzufithren und zu evaluieren sowie im
BNE-Bereich zu forschen. Seit 2011 wird die interdisziplinire Ringvorlesung ,,Nachhaltige Entwicklung* durchge-
fithrt, die dadurch zustande kam, dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler des oben genannten Graduier-
tenkollegs miteinander ins Gesprich kamen. In den letzten Jahren wurden weitere Nachhaltigkeitsmodule und Stu-
dienschwerpunkte erginzt, so z. B. in den Fichern Geographie, Politik, Religionspiadagogik, Soziale Arbeit und Wirt-
schaftswissenschaften. Der Studiengang Tourismus und (nachhaltige) Regionalentwicklung richtete sich 2019 verstirkt
auf Nachhaltigkeit aus. Ab dem Wintersemester 2022/23 kann ein Bachelotstudium «Sustainability in Business and
Economics» an der KU aufgenommen werden. Durch Projektmodule tragen die Studierenden nachhaltige Innovatio-
nen in die Region. Wihrend der Exkursionen und in Praktika zu bzw. in nachhaltigen Lernorten und Unternehmen
erweitern sie ihren Horizont hinsichtlich Nachhaltigkeitsaspekten. Dartiber hinaus wurde 2019 ein Nachhaltigkeitszer-
tifikat* mit 20 ECTS-Punkten konzipiert, das allen Studierenden der KU eine intensivere Beschiftigung mit Nachhal-
tigkeitsfragen ermdglicht und sofort gut angenommen wurde. Die KU ist in den letzten Jahren sehr aktiv im nachhal-
tigkeitsbezogenen Fortbildungsbereich und bietet insbesondere Fortbildungen im Bereich der Hochschuldidaktik und
Lehrkriftebildung an.

2.2.4 Handlungsfeld «Studentische Initiativen und studentisches Engagement»

Studentisches Engagement ist ein wichtiger Motor bei der Transformation hin zu einer nachhaltigeren Hochschule.
Dies zeigen Bewegungen, wie z. B. das internationale Green Office Movement® oder das deutschsprachige Netz-
werk nS. Studentische Initiativen kénnen den Transformationsprozess in Gang setzen und vorantreiben. Interessan-
terweise sind sie in der Literatur nur selten als Handlungsfeld an Hochschulen sichtbar. Nur das bayerische Projekt
KriNaHoBay geht explizit auf dieses Handlungsfeld ein (KriNaHoBay, 2017).

In der KU griindete sich bereits um 1990 das ,,Umweltreferat™ als eigene Untergruppe der studentischen Vertretung
an der Universitit und versuchte in den Jahren nach der Konferenz von Rio 1992, eine Entwicklung der KU zu einer
nachhaltigeren Universitit anzubahnen. Sie trugen mit einem grossen Projekt auch zu einem stirkeren Nachhaltig-
keitsfokus in der Region bei. Letztlich scheiterten aber die Bemithungen, die Universitit zu transformieren. Erhalten
aber blieben studentischen Nachhaltigkeitsaktivititen, die seit 2008 wieder an Vitalitdt zunahmen. Restimierend waren
die Studierenden nicht unbeteiligt daran, dass die KU ein Nachhaltigkeitskonzept beschloss (Kap. 2.1). Sie arbeiteten
bereits an diesem Konzept mit und sind seither in der Steuerungsgruppe Nachhaltigkeit vertreten. Das ,,Umweltrefe-
rat fihrt jdhrlich eine Reihe von Nachhaltigkeitsaktivititen durch und beteiligt sich an weiteren, wie z. B. Vortrags-
reihen mit Vertreterinnen und Vertretern aus der Praxis, Kleidertauschborsen, Tanztheater zu nachhaltigen Themen
mit Akteurinnen und Akteuren aus dem Globalen Siiden, nachhaltigen Weihnachtsmirkten, Culure Kitchen und die
von mehreren Initiativen jihrlich gemeinsam veranstaltete Nachhaltigkeitswoche (Schéps & Hemmer, 2018).

2010 griindete sich der studentische Verein ,,DenkNachhaltigl®, der sich mit Nachhaltigkeit, Social Innovation and
Entrepreneurship beschiftigt. Der Verein bildet eine Plattform fir den Austausch von Studierenden mit Vertreterin-
nen und Vertretern aus Gesellschaft und Wirtschaft und bietet regelmissig Vortrage, Diskussionsrunden und Work-
shops an. So gab es Workshops zu Themen wie Agiles Management, Design Thinking und Scrum. Geplant ist ein
Format zu nachhaltigen Geschiftsideen.

Neben diesen beiden Initiativen haben sich inzwischen auch funf weitere studentische Initiativen zur Leitidee Nach-
haltigkeit bekannt und tragen diesbeziigliche Aktivititen mit. 2019 griindete sich die Initiative “Students for Future”
und auch die Dachorganisation der Studierenden forciert ihre Aktivititen in dieser Ausrichtung. Dieses Engagement
erméglicht es den Studierenden wichtige Aspekte der Gestaltungskompetenz zu erwerben. Auch aufgrund des ausser-
ordentlichen studentischen Engagements ist die KU eine der Vorreiteruniversititen im Bereich des Whole Institution
Approach einer nachhaltigen Entwicklung,.

2.2.5 Handlungsfeld «Campusmanagement & Betrieb»

Nachhaltigkeit im Hochschulbetrieb erfuhr in Deutschland etwa seit den 1990er Jahren dadurch Bedeutung, dass
Hochschulen iiber rechtliche Vorgaben dazu verpflichtet waren, arbeits- und umweltschutzbezogene Vorgaben im
Betrieb zu erfillen. Seit 1999 wurden validierte Umweltmanagement-Systeme, wie z. B. Eco-Management and Audit
Scheme (EMAS) relevant, die eine Festlegung von Verantwortlichkeiten und Zustindigkeiten sowie eine Steuerung
und ein Controlling der Prozesse umfasst. Derzeit sind nur etwa 5 % der deutschen Hochschulen EMAS-zertifiziert.

3 Informationen zum Studiengang: https://www.ku.de/mgf/studiengaenge/master/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung

4 Informationen zum Nachhaltigkeitszertifikat: https://www.ku.de/mgf/studiengaenge/zusatzstudium/ zusatzstudium-nachhal-
tige-entwicklung

5 Informationen zur Bewegung: https:/ /www.greenofficemovement.org/de/

¢ Informationen zum Netzwerk: https://netzwerk-n.org/
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Die Implementierung von Nachhaltigkeit in die Betriebsprozesse einer Hochschule umfasst verschiedene Bereiche,
die von einem Umweltmanagement-System erfasst werden: Beschaffung, Abfallmanagement, Mobilitit, Gebdude- und
Energiemanagement, Controlling, Forschungsbetrieb, Veranstaltungsmanagement, Beschiftigungsverhiltnisse und
Kommunikation (Technische Universitit Dresden, Hochschule Zittau/Gotlitz, 2018).

Im Nachhaltigkeitsgesamtkonzept der KU von 2010 war bereits das Ziel der EMAS-Zertifizierung festgeschrieben
worden. Die EMAS-Zertifizierung erfordert umfangreiche Vorarbeiten sowie personelle und finanziellen Ressourcen,
die von der Hochschulleitung bereitgestellt wurden. Die KU war erfolgreich in diesem Prozess und konnte im Januar
2015 die erste Zertifizierungsurkunde entgegennehmen. Im Januar 2019 gelang ihr als einzige deutsche Hochschule
die Zertifizierung nach EMASplus zu erreichen. Diese umfasst neben den 6kologischen Kriterien, die bei EMAS do-
minieren, auch soziale und 6konomische Aspekte. Durch den EMAS-Prozess, der ein jihrliches Nachhaltigkeitspro-
gramm mit etwa 20-40 Zielen umfasst, die in einem Jahr erreicht werden sollen, gelangen deutliche Verbesserungen.
So konnten z. B. erhebliche Mengen an Energie eingespart werden, alle Kopierer und Drucker wurden auf Recyling-
papier umgestellt, die Abfalltrennung wurde verbessert und bei Beschaffungen wird auf 6kologische und soziale Ge-
sichtspunkte geachtet. Natiirlich sind noch nicht alle Bereiche optimiert, so steht derzeit z. B. der Bereich der Mobilitit
auf dem Priifstand. Voraussetzung fir diese Erfolge war das behartliche Wirken eines engagierten Campus-Nachhal-
tigkeitsmanagers. Dartber hinaus ist auch die Bereitschaft der verschiedenen Gruppen in der Universitit wichtig, sich
durch Vorschlige und Mithilfe einzubringen. Im Campusmanagement stellen die Themen Klimaneutrale Universitit
und die damit verbundene CO»-Bilanzierung aktuelle Schwerpunkte der Arbeit dar.

2.2.6 Handlungsfeld «Transfer»

Die Anspriiche an Hochschulen verdndern sich im Rahmen der gesellschaftlichen Anderungen, die sich sehr rapide
vollziehen. Zusitzlich zu den Kernaufgaben Forschung und Lehre iibernehmen die Hochschulen zunehmend weitere
Aufgaben, die von der Gesellschaft eingefordert werden (Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswalde, 2018).
Solche Aktivititen werden als Transfer bezeichnet und umfassen Interaktionen zwischen Hochschulen und Akteurs-
gruppen aus anderen gesellschaftlichen Bereichen, wie z. B. Wirtschaft, Bildung oder Kommunen. Transfer fordert
das wissenschaftliche Denken heraus und bietet Moglichkeiten, Wissenschaft weiterzuentwickeln und zu vertiefen.
Einerseits kann Wissenschaft so stirker in die Gesellschaft hineinwirken, andererseits erhilt sie Impulse aus der Praxis.
Transfer kann sich in verschiedenen Formaten entfalten.

An der KU gab es von jeher nicht wenige Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die fachbedingt sehr erfolgreich
transdisziplindre Projekte durchfiihrten, wie z. B. aus den Fachdidaktiken, der Geographie, der Angewandten Mathe-
matik, der Sozialen Arbeit, der Religionspadagogik und den Wirtschaftswissenschaften. Die Akteurinnen und Akteure
aus der Praxis waren dabei hiufiger sowohl bei der Planung, als auch bei der Durchfiihrung und schliesslich bei der
Auswertung eingebunden. Dariiber hinaus wurden regelmassig Lehrkriftefortbildungen durchgefiihrt. Der Transfer-
bereich wurde seit 2018 verstirkt, als es der Universitit gelang, das Drittmittelprojekt ,,Mensch in Bewegung”’einzu-
werben. Funf Jahre lang versucht das Projekt insbesondere in der weiter gefassten eigenen Region gemeinsam mit der
Technischen Hochschule Ingolstadt im Austausch, mit der Offentlichkeit fiir die Bereiche Nachhaltigkeit, gesellschaft-
liches Engagement, Mobilitit und Digitalitit Ideen fir ein gutes Leben zu entwickeln. Es wurden bereits eine Reihe
von interessanten Veranstaltungen, wie Workshops, Social Innovation Camps und Zukunftswerkstitten mit verschie-
denen Akteursgruppen durchgefithrt. Eine weitere funfjihrige Férderphase wurde im Sommer 2022 bewilligt. Dartiber
hinaus unterstitzt die Universitit Bestrebungen der umliegenden Kommunen, sich stirker in Richtung Nachhaltigkeit
zu entwickeln.

3 Beitrige der Universitit zur Transformation an Hochschulen
31 Fordernde und hemmende Faktoren einer Transformation an Hochschulen

Die Entwicklung an der KU bietet Potenziale fiir die Ubertragbarkeit auf andere Universititen. Am Beispiel der KU
lassen sich Gunst- und Ungunstfaktoren erkennen, welche die Transformation von Hochschulen férdern oder auch
hemmen kénnen. Als férdernder Faktor kann die Grésse der Universitit angesehen werden. Mit nur ca. 5000 Studie-
renden und 120 Professoren zeichnet sich die KU durch ibersichtliche Verwaltungsstrukturen und relativ hiufige,
unkomplizierte Kontakte zwischen der Universititsleitung und den Universititsangehdrigen aus. Vorteilhaft ist ebenso
die Anbindung der Nachhaltigkeitskoordination an den Vizeprisidenten fiir Internationales und Profilentwicklung und
damit unmittelbar an die Hochschulleitung. Entscheidend dafiir, wie rasch, wie intensiv und wie umfassend der Nach-
haltigkeitsprozess vorangetrieben wird, ist, wie auch die Ergebnisse des Projekts KriNaHoBay (2017) zeigen, das Com-
mitment der Hochschulleitung. Weiterhin ist die KU ein gelungenes Beispiel fiir das Umsetzen eines universitiren
Nachhaltigkeitsgesamtkonzeptes, mit dem seit zwolf Jahren das Ziel verfolgt wurde, die nachhaltige Entwicklung mit
der Setzung von Zielen und Massnahmen in den wesentlichen Handlungsfeldern, stetig voranzutreiben. Herauszustel-
len ist dabei die konsequente Schaffung von partizipativen Strukturen und eine zunehmende Professionalisierung. Die

7 Informationen zum Projekt: https://mensch-in-bewegung.info/
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Tatsache, dass die Universitit eine katholische Universitit ist, kann man, gerade angesichts der Enzyklika Laudato Si
als Gunstfaktor bezeichnen.

Als hemmende Faktoren erwiesen sich der Wechsel der Hochschulleitungen in den bisherigen zw6lf Jahren und andere
personelle Wechsel bei Verantwortungstragenden. Beziiglich der Handlungsfelder Forschung und Lehre kann man
konstatieren, dass Anderungen in diesen Bereichen einer gewissen Trigheit unterliegen und Initiative und Beharrlich-
keit der Akteursgruppen erfordern. Zweifellos belegt auch das Beispiel der KU, dass ein gemeinsamer Top-Down-
und Bottom-Up-Prozess zielfiihrend ist, um eine Implementierung an Hochschulen voranzutreiben (Kap. 1; Grisel &
Parchmann, 2004; Abb. 1).

3.2 Arbeit im Netzwerk bayerischer Hochschulen

Im Jahr 2012 wurde von der KU und der Hochschule Miinchen das Netzwerk® ,,Hochschule und Nachhaltigkeit
Bayern” gegriindet, das aus der nationalen Arbeitsgemeinschaft ,,Hochschule und Nachhaltigkeit”, einer Initiative der
UN-Dekade ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung”, hervorgegangen war. Ziel des Netzwerks ist es, bayerische Uni-
versititen und Hochschulen zum Thema ,,Nachhaltige Entwicklung* besser miteinander zu vernetzen. Seit dem Griin-
dungsjahr finden zweimal jihrlich Netzwerktreffen statt, an denen Vertreterinnen und Vertreter der Hochschulleitun-
gen, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, Studierende aller Fachdisziplinen sowie Mitarbeitende der Verwaltung
aller bayerischen Hochschulen teilnehmen. Dariiber hinaus werden Vertretungen aus Ministerien, Politik, Wirtschaft
und Zivilgesellschaft eingeladen. Die halbjihrlichen Netzwerktreffen finden jeweils an einer anderen bayerischen
Hochschule statt und widmen sich dabei jeweils einem anderen hochschulrelevanten Nachhaltigkeitsthema, wie z. B.
BNE, Digitalisierung oder Hochschuldidaktik.

Das Netzwerk hat einige politische Ziele erreichen kénnen, so z. B. die Verankerung von Nachhaltigkeit im Hoch-
schulgesetz und in der Prifungsordnung fiir Lehramtsstudierende. Die bayerischen Hochschulen profitieren vom Pro-
jekt KriNaHoBay (Kap. 2), das vom Umweltministerium finanziert wurde. Hochschulen, die bereits tiber mehr Erfah-
rungen bei der Implementierung von Nachhaltigkeit verfiigen, unterstitzen andere Hochschulen, die sich gerade erst
auf den Weg hin zu einer nachhaltigen Universitit begeben wollen. Mittlerweile haben alle bayerischen Universititen
und Hochschulen in einem Memorandum of understanding ihre Bereitschaft bekundet, sich kiinftig stirker am Leitbild
der Nachhaltigkeit zu orientieren. Zwischen 2018 und 2021 finanzierte das Umweltministerium ein Fortbildungspro-
jekt, das sich auf die Bildung von Hochschuldozierenden und dabei primir auf die Lehrkriftebildung konzentriert
(teach the teacher).

Die oben geschilderte Entwicklung zeigt, dass sich an den deutschen und speziell auch bayerischen Hochschulen etli-
che Fortschritte in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung an Hochschulen ergeben haben. Hochschulen haben eine
besondere Verantwortung bei der Transformation hin zu einer nachhaltigeren Gesellschaft. Das Beispiel der KU macht
Mut, mit Beharrlichkeit den Weg hin zu einer nachhaltigeren Hochschule weiterzugehen.

4 Zusammenfassung

Universititen kommt aufgrund ihrer grossen gesellschaftlichen Bedeutung als Bildungsinstitutionen eine wichtige Vor-
reiterrolle bei der Implementierung von Nachhaltigkeit zu. Die bisherigen Ausfithrungen zeigen anhand der KU einen
Weg zu einer nachhaltigeren Universitit auf. Wesentliche Schlussfolgerungen fiir eine erfolgreiche nachhaltige Aus-
richtung einer Hochschule sind mehrperspektivische Zuginge, um die vernetzten komplexen Herausforderungen zu
bewiltigen. Dazu gehéren einerseits top-down-measures und buttom-up-initiatives sowie die gleichzeitige Bearbeitung
von mehreren Handlungsfeldern (Governance, Forschung, Lehre, Studentische Initiativen und Engagement, Campus-
management & Betrieb, Transfer), um einen Whole Institute Approach zu erreichen.

Fir die Zukunft mussen die Schritte konsequent weiterverfolgt werden. Durch die jahrlich erscheinenden Nachhaltig-
keitsberichte werden die Fortschritte detailliert dokumentiert. In der Zukunft ist geplant, den Weg zu einer nachhalti-
geren Hochschule auch aus der Perspektive der Forschung stirker kriteriengeleitet zu begleiten und die Implementie-
rungserfolge mit anderen Hochschulen zu vergleichen. Dartiber hinaus werden Empfehlungen, aber auch Herausfor-
derungen formuliert.

8 Informationen zum Netzwerk: http://www.nachhaltigehochschule.de
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Structured Abstract

Hintergrund: Seit der Implementierung von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE) in den Schweizerischen
Lehrplan und in den Ausbildungsangeboten der Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Schweiz ist wenig dariiber be-
kannt, wie BNE in der Praxis, speziell auf Sekundarstufe 1, unterrichtet wird. Ausgangspunkt des Projekts ist das
Ausbildungsmodul ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® im Studiengang der Sekundarstufe 1 einer Schweizerischen
Pidagogischen Hochschule.

Ziel: Das Ziel des vorliegenden Projektes war, mittels Unterrichtsbeobachtung und Befragung von Lehrpersonen
einen exemplarischen Einblick in die Konkretisierung und Realisation von BNE auf Sekundarstufe 1 zu erhalten. So
konnte der Frage nachgegangen werden, ob die im Ausbildungsmodul eingefithrten Elemente einer BNE wie die The-
menausrichtung, die didaktischen Prinzipien und eine komplexe Fragestellung genutzt werden und allenfalls zu einem
gelingenden BNE-Unterricht beitragen. Dartiber hinaus wurde ermittelt, welche weiteren Faktoren zum Gelingen von
BNE-Unterricht beitragen und welche nicht.

Stichprobe/ Rahmen: Fur die Teilnahme angefragt wurden ehemalige Studierende der Studienjahrginge 2016-2020,
die das Ausbildungsmodul erfolgreich absolvierten und in ihrem Unterricht BNE-Unterricht durchfithren. Es konnten
schlussendlich zwei Lehrpersonen gewonnen werden, ihren Unterricht mit Video zu dokumentieren, sowie ihre Pla-
nungs- und Reflexionsunterlagen zur Unterrichtsanalyse zur Verfiigung zu stellen.

Design und Methoden: Das Design der Untersuchung sah eine explorativ-qualitative Vorgehensweise vor. Neben
den Unterrichtsvorbereitungen wurden auch Erwartungshaltungen der Lehrpersonen vor sowie ihre Eindriicke und
Uberlegungen nach der Durchfithrung schriftlich erfragt. Unterrichtsbesuche und Videodokumentationen zu den
durchgefithrten Unterrichtslektionen erméglichten einen Einblick in insgesamt 22 Unterrichtslektionen, die rekon-
struktiv ausgewertet worden sind.

Ergebnisse: Die im Modul BNE eingefithrten Elemente wurden von beiden Lehrpersonen im Unterricht nicht ex-
plizit genutzt. Dennoch nennen die Lehrpersonen Ziele fiir ihren BNE-Unterricht, die teilweise den didaktischen Prin-
zipien einer BNE entsprechen und gewisse Uberlegungen zur Themenwahl stimmen mit BNE-Themenwahlkriterien
iberein.

In den beobachteten Beispielen scheint BNE-Unterricht zu gelingen, wenn die Lehrperson einerseits eine Haltung hat,
die das Klassenklima positiv prigt. Dazu gehort eine die Jugendlichen wertschitzende und offene Art. Andererseits ist
der Einbezug von Wertevorstellungen mit dem lehrerseitigen Bewusstsein, dass es in diesem Bereich kein objektives
,»tichtig — falsch® gibt, wichtig. Dies hat mit einem vertieften Verstindnis einer BNE zu tun. Weiter braucht es Rah-
menbedingungen, die den BNE-Unterricht begtinstigen. Dazu gehort eine ideelle Unterstiitzung sowohl vom Team
als auch von der Schulleitung, die Zurverfiigungstellung von zeitlichen Ressourcen und zielstufenangepasstes sowie
differenzierendes Unterrichtsmaterial, um die komplexen Themen im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung (NE)
verstindlich vertiefen zu kénnen.

Fazit: Die im Modul BNE eingefiihrten Elemente werden nicht explizit genutzt. D.h. die Themenwahl erfolgt nicht
anhand der Kriterien, die didaktischen Prinzipien werden nicht bewusst berticksichtigt und es gibt keine eigens formu-
lierte, den Unterricht leitende, komplexe Fragestellung. Gewisse beobachtete Unterrichtsaspekte konnen aber als auf
den didaktischen Prinzipien einer BNE beruhend identifiziert werden, so dass dieser BNE-Unterricht als gelingend
eingeordnet wird. Basierend auf den Ergebnissen werden Vermutungen dazu aufgestellt, welche Faktoren zu gelingen-
dem Unterricht im Kontext einer BNE beitragen. Dabei lassen sich zwei Hauptaspekte identifizieren: die Einstellungen
der Lehrperson allgemein und spezifisch zu einer BNE sowie das schulische Umfeld.

Keywords: Bildung fiir nachbaltige Entwickiung, BNE-Unterricht, Praxiseindriicke, Umsetzungen in der Praxis
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1  Einleitung

Seit der Dekade zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (kurz BNE), die die UNESCO im Auftrag der Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen von 2005 bis 2014 durchfiihrte (Riess, 2010, S. 101), hat sich im Hinblick auf die
Implementierung von BNE-Unterricht in der obligatorischen Schule in der Schweiz einiges verdndert. Seit 2014 ist
dieses Bildungskonzept ein Bestandteil des Schweizerischen Lehrplans. Seither haben auch viele Padagogische Hoch-
schulen in der Schweiz Anstrengungen unternommen, BNE in den Studiengingen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung zu verankern und ihren Teil zur Implementierung einer BNE in das Schulsystem zu leisten (Baumann et al,,
2019). Dennoch ist bisher in der Schweiz kaum untersucht worden, wie Lehrpersonen dieses Bildungskonzept in ihrer
Praxis umsetzen und auf welche Weise sie damit arbeiten.

Modulevaluationen eines seit 10 Jahren durchgefithrten BNE-Moduls an einer Schweizerischen Pidagogischen Hoch-
schule haben gezeigt, dass das Konzept gerade fiir Studierende, die wenig, bis keine Unterrichtserfahrung mitbringen,
eine grosse Herausforderung darstellt. Auch Lehrpersonen der Sekundarstufe 1 dusserten in verschiedenen Gespri-
chen mit den Autorinnen immer wieder die Wahrnehmung, dass die Umsetzung von BNE durch Hiirden erschwert
werden, die zum Teil mit dem Konzept, zu einem anderen Teil mit den strukturellen Bedingungen der Schulstufe
erkldrbar sind.

2 Hintergrund

Das Konzept einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung basiert auf der politischen Idee Nachhaltigkeit, die 1987
in der integrativ ausgerichteten Ausprigung erstmalig im so genannten Brundtland-Bericht beschrieben worden ist
(Hauff, 1987; Kunzli David, 2007; Tremmel, 2003, S. 60). Diese Leitidee, die 1992 von 182 Staaten ratifiziert wurde
(Kinzli David, 2007, S. 19), beinhaltet eine tibergeordnete und zukunftsgerichtete Vorstellung zur Entwicklung der
menschlichen Gesellschaft, ,,die die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass zukinftige Genera-
tionen ihre eigenen Bedirfnisse nicht befriedigen kénnen (Hauff, 1987, S. 46). Dies wird auch als Anforderung an
eine nachhaltige Entwicklung (kurz NE) formuliert. Die Leitidee Nachhaltigkeit wurde im Anschluss an eine Zeit des
industriellen Wachstums der westlichen Nationen formuliert, als beispielsweise die erheblichen Auswirkungen auf Luft,
Boden, Wasser sowie die empfindlichen Okosysteme offenbart wurden und man zudem verstand, dass auch gesell-
schaftliche und soziale Konflikte einen Einfluss auf die 6kologischen Grundlagen sowie das 6konomische Funktionie-
ren haben (Kopfmiiller et al., 2001). Die integrative Betrachtung und Beurteilung von Massnahmen und Entscheidun-
gen hinsichtlich der drei Zieldimensionen Okologie, Okonomie und Soziokultur ist ein zentrales Resultat der Ausei-
nandersetzungen der Weltgemeinschaft. Festgehalten wurde sie 1992 in Form der Leitidee Nachhaltigkeit und erfuhr
in der globalen Agenda 21 eine erste Konkretisierung (Di Giulio, 2004; Ekardt, 2016; Kopfmiiller et al., 2001). Dieser
erste Aktionsplan wurde mittlerweile durch die Nachfolgeagenda, die Agenda 2030, abgel6st, die ihrerseits 17 Haupt-
ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung benennt (UN-Generalversammlung, 2015).

Durch die Ratifizierung dieser Leitidee 1992 in Rio de Janeiro sowie ihre Verankerung in den jeweiligen Landesverfas-
sungen wurde gleichzeitig eine zentrale Aufforderung an diese Nationen tibertragen: die Konkretisierung dessen, was
Nachhaltigkeit und eine nachhaltige Entwicklung in allen menschlichen Lebensbereichen sein kann und wie sie erreicht
werden kann. Auch der Bildungssektor sowie die wissenschaftlichen Forschungsgemeinschaften haben damit diesen
gesellschaftlichen Auftrag erhalten.

Der Bildung werden im Kontext dieser Leitidee mehrere Funktionen zugeschrieben (Di Giulio, 2004), wovon eine
zentral fir die Ausgestaltung allgemeinbildenden Unterrichts ist. Bildung erhilt in dieser Funktion die Aufgabe der
Vermittlung im Hinblick auf die Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung relevanter Kompetenzen, unter Beriick-
sichtigung spezifischer weiterer didaktischer Elemente, die mit der Leitidee Nachhaltigkeit in Verbindung stehen
(Kunzli David, 2007; Kyburz-Graber et al., 2010). Diese didaktischen Elemente sind inhaltliche Bausteine, die im
Modul Bildung fiir nachhaltige Entwicklung Sekundarstufe 1 thematisiert und bearbeitet werden. Dabei handelt es sich
um die folgenden:

e  Kompetenzverstindnis im Kontext einer BNE

e  Didaktische Prinzipien

e  Themenwahl- und -ausrichtungskriterien

e  Die komplexe Fragestellung als Hilfsmittel fiir die Gestaltung von Unterricht im Rahmen einer BNE

Nachfolgend sollen diese Elemente kutrz beschrieben werden.
21 Kompetenzverstindnisse im Kontext einer BNE
Hierbei gibt es mehrere und jeweils leicht unterschiedliche Auffassungen, wie die massgeblichen Kompetenzen im

Kontext einer BNE zu benennen und zu beschreiben sind (fiir eine Ubersicht siche Nagel et al., 2006). De Haan
beispielsweise spricht von der Gestaltungskompetenz als Richtziel fiir eine BNE (2008, S. 31): ,,Bildung fiir nachhaltige
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Entwicklung (BNE) dient speziell dem Gewinn von Gestaltungskompetenz. Mit Gestaltungskompetenz wird die Fi-
higkeit bezeichnet, Wissen tber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung
erkennen zu kénnen. Das heisst, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen tiber 6kologische,
6konomische und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhingigkeit ziechen und darauf basierende Ent-
scheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kénnen, mit denen sich
nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen.

Kaufmann-Hayoz et al. (2007) und im Anschluss auch Kunzli David (2007) beschreiben ausgerichtet an der regulativen
Idee Nachhaltigkeit ein Kompetenzbtndel bestehend aus einem Leitziel sowie sieben Richtzielen, die fir die Teilhabe
an der Aushandlung der Leitidee Nachhaltigkeit und damit auch fir Unterricht im Rahmen einer BNE bedeutsam
sind. Das Leitziel (Kinzli David, 2007, S. 58f.) lautet: ,,Die Schiiler und Schiilerinnen haben die Bereitschaft und die
Fahigkeit, sich an gesellschaftlichen Aushandlungs- und Mitgestaltungsprozessen in Bezug auf eine nachhaltige Ent-
wicklung zu beteiligen. Sie besitzen ein Bewusstsein fiir die Bedeutsamkeit einer nachhaltigen Entwicklung und die
Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller in Bezug auf soziokulturelle, 5konomische und 6kologische Entwicklungen
sowie auf deren Zusammenwirken®. Wihrend das Verstindnis von NE nach de Haan hauptsichlich auf die Férderung
notwendiger Kompetenzen zur (Mit-Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung ausgerichtet ist, kommen im Ver-
stindnis von Kaufmann-Hayoz et al. sowie auch bei Kiinzli David weitere Aspekte zum Tragen, die auf dem Hinter-
grund von Bildungsprozessen als bedeutsam verstanden werden kénnen. Im zitierten Leitziel wird so weiteren Aspek-
ten (wie beispielsweise dem Aspekt der grundlegenden Bereitschaft, sich mit der Gestaltung einer NE im gesellschaft-
lichen Kontext auseinanderzusetzen oder dem Aspekt des Bewusstseins tiber die Bedeutung einer NE) ein Gewicht
gegeben. Diese Aspekte werden im Verstindnis von de Haan nicht explizit benannt. Thematisiert werden im Ausbil-
dungsmodul bislang beide Verstindnisse.

2.2 Didaktische Prinzipien einer BNE

Um Unterricht im Kontext einer BNE planen und gestalten zu kénnen, bedarf es der Orientierung an didaktischen
Prinzipien (Kinzli David, 2007, S. 64). Ein didaktisches Prinzip ist eine Leit- oder Richtlinie fiir didaktisches Handeln
sowohl bei der Planung, Umsetzung und der Nachbereitung von Unterricht. Didaktische Prinzipien beinhalten
Grundsitze, die fur die Gestaltung von Lernarrangements (einzelne Aufgaben bis hin zu gesamten Lernumgebungen)
zu berticksichtigen sind, wenn bestimmte Zielsetzungen erreicht werden sollen. Sie zeigen ausserdem auf, welche
grundsitzlichen Haltungen eine Lehrperson bei der Umsetzung von BNE-Unterricht verinnerlicht haben sollte.

In der Schweiz kénnen zwei relevante Publikationen zur Beschreibung von didaktischen Prinzipien einer BNE heran-
gezogen werden. So beschreibt Kiinzli David (2007) sieben didaktische Prinzipien. Drei davon bezeichnet die Autorin
als spezifische didaktische Prinzipien, die in ihrem Kern direkt mit der Idee Nachhaltigkeit zu tun haben (Visionsori-
entierung, Partizipationsorientierung und vernetzendes Lernen).

Kyburz-Graber et al. (2010, S.18ff.) beschreiben fiir Unterricht im Kontext einer BNE auf der Sekundarstufe 1 acht
Unterrichtsprinzipien, die gemiss Aussage des Autorenteams berticksichtigt werden sollen. Sie nennen darunter bei-
spielsweise das Prinzip des konstruktiven Umgangs mit Widerspriichen und kontroversen Sichtweisen oder auch das
Prinzip der Anerkennung der eigenen Wertvorstellungen als eine von vielen Méglichkeiten.

Im Ausbildungsmodul werden insbesondere jene Prinzipien von Kyburz-Graber et al. (2010) aufgegriffen, da diese
sich explizit an den Unterricht auf Sekundarstufe 1 richten und durch ihre Formulierung auch gleich explizit machen,
welche Kompetenzen! durch entsprechende Lernimpulse angesprochen werden sollen. Kyburz-Graber et al. orientie-
ren sich dazu an den Kompetenzformulierungen unter anderem aus dem Programm Transfer-21 (de Haan, 2007).

2.3 Themenwahl- und -ausrichtungskriterien

Grundsitzlich existiert fiir Unterricht im Rahmen einer BNE kein verbindlicher Themenkanon, der aus der Idee Nach-
haltigkeit abgeleitet werden kénnte, mit einer Ausnahme: die Idee Nachhaltigkeit selbst (Kiinzli David, 2007, S.81f.).
Gemiss Kiinzli David (ebd.) sollte die Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung nicht nur implizit, also via exemplari-
sche Themen, sondern ganz explizit bearbeitet werden. Hierbei geht es darum, mit den Schiilerinnen und Schiilern
eine ,,nachhaltige Entwicklung als Reflexionsrahmen* kennen zu lernen und auch kritisch zu betrachten (ebd.). Dar-
iber hinaus gibt es viele verschiedene Themen, die sich eignen, die Idee Nachhaltigkeit implizit zu thematisieren. Nicht
jeder Unterrichtsgegenstand ist aber vorbehaltlos geeignet. Voraussetzung bei der Wahl und der inhaltlichen Ausrich-
tung der Themen ist die Berticksichtigung bestimmter inhaltlicher Kriterien, die wiederum mit den Anforderungen an
die Idee Nachhaltigkeit begriindet sind. Diese Kriterien erlauben, das Thema so auszurichten und auszugestalten, dass

I Gemeint sind folgende Kompetenzen: Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen, Voraus-
schauend denken und handeln, Interdisziplinidr Erkenntnisse gewinnen und handeln, Gemeinsam mit anderen handeln,
An Entscheidungsprozessen partizipieren, Andere motivieren, aktiv zu werden, Die eigenen Leitbilder und die der
anderen reflektieren, Selbstindig planen und handeln, Empathie und Solidaritit fir Benachteiligte zeigen, Sich moti-
vieren, aktiv zu werden (de Haan, 2007, S. 17-21).
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relevante Zusammenhinge, Perspektiven und Dynamiken aufgegriffen werden kénnen, die im Kontext einer nachhal-
tigen Entwicklung ebenfalls zu thematisieren sind. Kinzli David (2007) nennt sechs Kriterien?, wovon sich drei auf
die Auswahl und Ausrichtung eines Unterrichtsgegenstandes und drei weitere Kriterien nur auf die inhaltliche Aus-
richtung beziehen (ebd., S. 80). Auch diese Kriterien werden im Modul thematisiert und als zentrales Element einer
BNE vorgestellt.

Die Auseinandersetzung mit diesen Kriterien macht deutlich, dass die Wahl eines BNE-Unterrichtsthemas es auch
erforderlich macht, sich als Lehtperson vertieft mit dem Gegenstand zu beschiftigen. Sollen Schtlerinnen und Schiiler
beispielsweise relevante Zusammenhinge und Wechselwirkungen zwischen wirtschaftlichen, 6kologischen und sozio-
kulturellen Aspekten im Hinblick auf das gewihlte Thema erkennen und verstehen kénnen, muss das Thema dies
inhaltlich auch hergeben. Vielfach bedeutet gerade dies, dass die Lehrperson die in der Regel sehr komplexen Inhalte
nicht nur durchdringen, sondern im Umfang und in der Komplexitit reduzieren kénnen muss, ohne dadurch Zusam-
menhinge zu sehr zu vereinfachen oder gar zu verfilschen.

2.4  Die komplexe Fragestellung als Hilfsmittel fiir die Gestaltung von Unterricht im Rahmen
einer BNE

Um sich in den diversen Anforderungen rund um die Gestaltung von BNE-Unterricht nicht zu verlieren, sowohl
inhaltlich wie auch didaktisch, eignet es sich, eine Gbergeordnete Leitfrage zu entwickeln. Sie dient als ,,roter Faden®
innerhalb der Unterrichtseinheit und erméglicht dadurch Orientierung (Muheim et al., 2014, S. 56f.). Diese Leitfrage
ist fiir BNE-Unterricht mit Vorteil so zu formulieren, dass zu ihrer Bearbeitung einerseits verschiedene Fachperspek-
tiven integriert werden miissen und andererseits die Auseinandersetzung mit eigenen Wert- und Normvorstellungen
in diesem Themenbereich erforderlich wird. Sie zwingt die Lehrperson zur Reflexion, inwiefern die gewihlten Unter-
richtsaspekte zur Erhellung der Leitfrage beitragen (Schmid et al.,, 2013, S. 49f)) und stellt deshalb einen weiteren
Zugang zur Inhaltsaustichtung eines Themas dar. Die komplexe Fragestellung ist von einer komplizierten zu untet-
scheiden. Es geht darum, eine Frage aufzuwerfen, die nicht eindeutig beantwortbar ist, da sie nicht nur auf umfassen-
dem Fachwissen, sondern auch auf der Beurteilung des Fachwissens vor dem Hintergrund von Wertvorstellungen
beruht. Man soll sich also tiber eine solche Fragestellung diskursiv austauschen (d.h. ,,streiten®) kénnen (Colberg, 2016,
S. 176).

3 BNE in der Unterrichtspraxis der Schweiz

BNE ist zwar in den Lehrpldnen verankert, in den Schulen ist es aber nicht als eigenes Fach im Stundenplan vorgese-
hen. Daher entscheiden die Schulen selbst, wie BNE implementiert wird. Dies kann z.B. in Projektwochen gesche-
hen oder in einzelnen Stunden von Fachunterricht stattfinden.

Zum Thema der Implementierung von BNE in der Unterrichtspraxis in der Schweiz existiert eine Vielzahl von Pub-
likationen (Kyburz-Graber et al., 2010; Muheim et al., 2014) und es ist mittlerweile auch eine grosse Fiille an Praxis-
beispielen dokumentiert, die vor allem durch éducation21, das nationale Kompetenz- und Dienstleistungszentrum
fur Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in der Schweiz, gesammelt und auf ihrer Website laufend veréffentlicht
werden.

Zur Umsetzung und zu Gelingensbedingungen einer BNE in der Unterrichtspraxis auf Sekundarstufe 1 in der Schweiz
sind gemiss Kenntnissen der Autorinnen sowie basierend auf dem Austausch mit Expertinnen und Experten bisher
keine publizierten Studien bekannt. In diversen Projekten zur Entwicklung von Lehrmittelmaterialien konnten zwar
Eindriicke zur Umsetzung von BNE auf Sekundarstufe 1 gewonnen werden (Kyburz-Graber et al., 2010; Muheim et
al., 2014). Diese Eindricke wurden aber nicht systematisch hinsichtlich des Gelingens von BNE-Unterricht untersucht,
sondern sie stellen vielmehr eine Umsetzungserprobung der entwickelten Unterrichtsvorschlige dar.

Es existieren Untersuchungen im Kontext einer BNE, die sich jedoch auf die Primarschule konzentrieren. Kiinzli
David (2007) zeigt in ihrer Publikation beispielsweise auf, wie Lehrpersonen in der Entwicklung von BNE-Unterricht
unterstiitzt werden kénnen. Bertschy (2007) dokumentiert in ihrer Interventionsstudie die Wirkung von BNE-Unter-
richt auf das vernetzende Denken von Schilerinnen und Schiilern aus Zyklus 1 (1. und 2. Klasse).

Auf internationaler Ebene gibt es verschiedene Forschergruppen, die sich mit NE und/odet BNE auseinandetsetzen.
Dennoch konstatieren beispielsweise Boeve-de Pauw et al. (2015), dass es, obwohl BNE als Bildungsansatz breit ak-
zeptiert worden ist, kaum empirische Studien gibt zur Art und Weise, wie BNE im Unterricht umgesetzt wird und
inwiefern damit Wirkungen bei Schiilerinnen und Schiilern hervorgebracht werden kénnen. Auch im deutschsprachi-
gen Raum gibt es zu diesen beiden Aspekten praktisch keine Untersuchungen. Beforscht werden beispielsweise Vor-
stellungen sowohl von Lehrpersonen als auch von Schiilerinnen und Schiilern zu den Konzepten NE und BNE. Un-
tersuchungen zu Vorstellungen zu Nachhaltigkeit von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Altersstufe finden
sich beispielsweise in Bloemen (2009), Holfelder (2018) und Walshe (2008). In diversen Studien wurden Vorstellungen

2 Es handelt sich um folgende sechs Kiriterien: Globale und lokale Dimension, Zeitliche und dynamische Dimension,
Soziokulturelle, 6konomische und 6kologische Dimension, Haupt- und Nebenfolgen thematisieren, Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung sichtbar machen, Exemplarizitit und Transfer ermdéglichen (Kunzli David, 2007. S.80).
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von (angehenden) Lehrpersonen von NE und BNE und ihre Einstellungen beziiglich Umsetzung von BNE untersucht
(Borg et al., 2013; Burmeister et al., 2013; Evans et al., 2012).

Waltner et al. (2020) untersuchten in einer im Langsschnitt angelegten Studie den aktuellen Stand zur Implementierung
von BNE im Unterricht von Sekundarlehrpersonen in Baden-Wirttemberg. Die Studie zeigt, dass eine Verankerung
von BNE im Lehrplan von Baden-Wiirttemberg nicht ausreicht, um die Implementierung von BNE im Unterricht zu
erreichen. So kénnen die Autoren zwar zeigen, dass die Bekanntheit der Konzepte NE und BNE von 2007 bis 2019
deutlich zugenommen hat, dass aber Lehrpersonen diese Begriffe nicht explizit in ihren Unterricht aufgenommen
haben. Sie dokumentieren verschiedene Grinde, die aus Sicht der Lehrpersonen hindernd sind fiir die Umsetzung von
BNE-Unterricht: fehlende Ubung, fehlendes Unterrichtsmaterial, fehlendes Wissen dariiber, wie BNE in den Klassen
implementiert werden kann, sowie die Sorge dariiber, andere ebenso wichtige Themen zu vernachldssigen. Weiter
wurde die Befiirchtung gedussert, dass BNE-Themen zu komplex fiir den Unterricht seien und dass sie wenig oder
keine Unterstiitzung seitens Kolleginnen und Kollegen oder auch der Schulleitung erfahren wiirden. Wenige Lehrper-
sonen dusserten, dass sie die Implementierung von BNE-Themen in ihren Unterricht nicht als ihre Aufgabe verstehen
wiirden (ebd., S.6). Die Untersuchung bestitigt auch iltere Ergebnisse wie beispielsweise in Brock und Grund (2019),
die Lehrpersonen verschiedener Stufen in Deutschland zu NE- und BNE-Dimensionen befragten. In diesen Ergeb-
nissen bekunden Lehrpersonen zwar ihr Interesse an BNE und NE, viele Lehrpersonen stufen aber auch in dieser
Studie ihre Expertise dazu als tief ein.

Hinsichtlich Gelingensbedingungen kann die Studie von Hellberg-Rode und Schriifer (2016) beigezogen werden. Sie
befragten Experten aus mehreren fachdidaktischen Bereichen, sowie den Bildungswissenschaften, welche Kompeten-
zen von Lehrpersonen fur BNE-Unterricht aus deren Sicht besonders relevant seien. Dabei wurden in absteigender
Zustimmung genannt: Fahigkeit zu Empathie, Kommunikationskompetenz, Kooperationskompetenz, Kritikfahigkeit,
Innovationsbereitschaft, Ambiguitits- und Frustrationstoleranz, Offenheit, solidarisches Handeln und visionires Den-
ken. Diese Kompetenzen kénnen den in der vorliegenden Studie ermittelten Gelingensbedingungen im Bereich der
Haltung und daraus resultierenden Unterrichthandlungen gegentibergestellt werden.

Diese kurze Aufarbeitung des vorliegenden Forschungsstandes zeigt, dass viele Studien, auch lingerfristig angelegte,
vorwiegend die Aussagen und Erfahrungen von Lehrpersonen oder von bildungsnahen Expertinnen und Experten
erfragen. Sie zeigen auch auf, dass noch wenig konkrete Erfahrung zur Umsetzung von Unterricht im Kontext einer
BNE vorhanden ist.

In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus nun auf der Beschreibung der Art und Weise der Umsetzung von BNE-
Elementen im Unterricht sowie dem Ermitteln méglicher relevanter Faktoren, die zum Gelingen von BNE-Unterricht
auf Sekundarstufe 1 beitragen oder die dafiir hinderlich sein kénnen.

4  Forschungsfragen

Ausgangspunkt des Projekts waren Fragen zur Relevanz der Bildungsinhalte im Kontext des Moduls ,,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung® im Rahmen eines Studienganges fir Sekundarstufe 1 an einer Schweizerischen Piadagogi-
schen Hochschule. Mit der Integration einer BNE in den Lehrplan 21 sind die Schulen seit 2014 dazu angehalten,
BNE-Unterricht durchzufiihren. Im Studiengang Sekundarstufe 1 wird das Modul von Studierenden mit unterschied-
lichen Ficherprofilen besucht (Natur und Technik — kurz NT, Rdume, Zeiten und Gesellschaft — kurz RZG sowie
auch Wirtschaft, Arbeit und Haushalt — kurz WAH). Es findet jeweils mit zwei Semesterwochenstunden statt. In den
Veranstaltungen wird in das Konzept einer NE sowie einer BNE eingeftihrt und versucht, an Praxisbeispielen die
Umsetzung im Unterricht anzuregen. Immer wieder zeigte sich in zufilligen Gesprachen mit den Studierenden sowie
in ihren Leistungsnachweisen, dass sie viele Anregungen mitnehmen. Dennoch zeigte sich in den Modulevaluationen,
dass das Konzept gerade fiir Studierende, die wenig, bis keine Unterrichtserfahrung mitbringen, eine grosse Heraus-
forderung darstellt. Zudem ist bislang kaum bekannt, inwiefern ehemalige Studierende BNE-Unterricht realisieren und
ob und inwiefern sie sich dazu an den Ausbildungsinhalten im Modul orientieren. Aus diesem Grund wurde im Projekt
der folgenden Frage nachgegangen:

Forschungsfrage 1: Werden Elemente von BNE-Unterricht, die im Modul thematisiert werden, im
NT- oder RZG-Unterricht der Sekundarstufe 1 umgesetzt und wenn ja, wie?

Da erst seit 2021 Studierende mit dem Profil WAH das Modul absolvieren, konnte diese Fachperspektive fiir das
Projekt nicht beriicksichtigt werden.

Themen einer nachhaltigen Entwicklung sind interdisziplinir sowie multiperspektivisch. Auch BNE-Unterricht ist mit
Vorteil so anzulegen, dass interdisziplinir sowie mehrperspektivisch gearbeitet werden kann (de Haan, 2002; Kanzli
David, 2007; Muheim et al., 2014). Gerade auf Sekundarstufe 1 erweist sich diese Notwendigkeit als grosse Herausfor-
derung: z.B. mangelndes Fachwissen, mangelndes Interesse an diesen Themen, die Furcht vor der Komplexitit der
Themen sowie die organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen werden als hindernde Aspekte angegeben,
wenn Studierende tber die Umsetzung auf der Zielstufe diskutieren. Die Ficherorientierung auf der Sekundarstufe 1
wird oft als zusitzliche Herausforderung fiir die Umsetzung von BNE-Unterricht vermutet.

Deshalb ist es notwendig, auch der zweiten Frage nachzugehen:

Forschungsfrage 2: Welche Faktoren begiinstigen oder hemmen die Umsetzung von BNE im Unter-
richt der Sekundarstufe 1?
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5 Methoden

Um Lehrpersonen fiir die Projektteilnahme zu finden, wurden drei massgebliche Kriterien definiert: 1. Eine grund-
sitzlich positive Einstellung zu einer BNE respektive die Bereitschaft, BNE-Unterricht realisieren zu wollen; 2. ideal-
erweise Nachweise von ersten Erfahrungen mit der Umsetzung von BNE-Unterricht; 3. muss die Lehrperson zwin-
gend das Modul ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® besucht haben. Diese Kriterien konnten weitgehend eingehal-
ten werden, obschon zu sagen ist, dass es sich bei den Kiriterien 1 und 2 um eine eher subjektive Einschitzung seitens
der Projektleitenden handelte. Fir die Teilnahme angefragt wurden ausschliesslich ehemalige Studierende der Studi-
enjahrginge 2016 bis 2020. Gefunden wurden auf diese Weise schliesslich zwei Lehrpersonen. Kriterium 2 (erste Ex-
fahrungen mit BNE) konnte bei einer Lehrperson bestitigt werden, bei der anderen allerdings nicht.

Um den Forschungsfragen nachzugehen, wurde ein explorativ-qualitatives Vorgehen gewihlt. In dessen Rahmen
wurde mit dem Ansatz der Triangulation (Flick, 2004) gearbeitet, indem verschiedene Informationsarten erhoben wur-
den. Als Interpretationszugang wurde das theoretische Konzept der Rekonstruktion (Bohnsack, 2010; Fritzsche &
Weitkdmper, 2019; Proske & Rabenstein, 2018) gewihlt, da das Projekt so angelegt ist, das Verstehen und Interpretie-
ren der Lehrpersonen hinsichtlich BNE in ihrem Unterricht nachzeichnen zu kénnen. Da sie entscheiden, welche
Inhalte und welche methodischen Elemente sie fiir die Gestaltung des Unterrichts nutzen wollen, geht es darum,
nachzuvollzichen, welche Elemente einer BNE sie bewusst oder unbewusst einsetzen, wie sie diese Elemente in ihrem
Unterricht konkretisieren, respektive wie sich die geplante Umsetzung im Unterricht letztlich real zeigt. Als ,,bewusst*
wird definiert, wenn Lehrpersonen aus eigener Initiative ihre geplanten und umgesetzten Unterrichtshandlungen mit
Elementen einer BNE benennen oder zumindest durch eigene sprachliche Beschreibung in Verbindung bringen. Re-
konstruktion findet zudem auch so statt, dass die Einordnung von beobachteten Sequenzen im Unterricht, von Aus-
sagen oder Reflexionen auf der Basis der Verstindnisse der Forschenden selbst vorgenommen wird. Die Auseinan-
dersetzung mit konkretem Unterricht erlaubt also auch eine kritische Reflexion der eigenen bisherigen Vorstellungen
zu den verschiedenen BNE-Elementen. Es sind verschiedene Informations- resp. Datenquellen einbezogen worden:
Die Kombination von Videodokumentation der einzelnen Lektionen, Besuchen ausgewihlter Unterrichtslektionen,
Reflexionsfragen vor und nach den Umsetzungen der Einheit durch einen schriftlichen Fragebogen (mit offenen Fra-
gen) sowie die Analyse von Schiilermaterialien und Unterrichtsunterlagen ermdglichten es, aus verschiedenen Perspek-
tiven auf Unterricht im Kontext einer BNE zu blicken sowie mit Covid-19-Massnahmen zurecht zu kommen. Bei
einer Lehrperson konnten aufgrund der pandemiebedingten Situation keine direkten Unterrichtsbeobachtungen erfol-
gen.

Im Folgenden wird ein zusammenfassender Uberblick iiber das explorativ-qualitative Vorgehen gegeben:

Tab. 1. Ubersicht iiber die Datenerhebung und das Auswertungsvorgehen

Datenerhebung Auswertung

e Videografieren zweier Unterrichtssequenzen

e Unterrichtsbesuche einiger Lektionen (parallel zu
Videoaufnahmen)

e  Schiler*innenunterlagen

e  Schriftliche Befragung der Lehrpersonen wihrend

A t ller Daten basierend auf den Grundl
der Planung und vor der Durchfithrung der Unter- USYCIINg & €T aTen basiererc ant cen run-tagen

- hiseinhe " E hal 4 der Rekonstruktion (Bohnsack, 2010; Fritzsche &
f}% tslem citen zu thren Lrwartungshaltungen und | \weidimper, 2019; Proske & Rabenstein, 2018) ent-
Uberlegungen lang von zentralen Elementen einer BNE (Kapitel 2)

*  Schriftliche Befragung der Lehrpersonen nach der | pjitels Auswertungsraster und Intercoding-Vorgehen.

Durchfithrung der Unterrichtseinheiten zu ihren
Eindriicken und Ubetlegungen

e  Mundliche Aussagen der Lehrpersonen in nicht sys-
tematischen Gesprichen

5.1 Erhebungsvorgehen

Das Erhebungsvorgehen sah mehrere Schritte vor:

Erstens, dass die Lehrpersonen jeweils vor und nach der erfolgten Einheit Stellung zu bestimmten selbstentwickelten
Reflexionsfragen nahmen. Sie sollten beispielsweise Auskunft dariiber geben, auf welche Weise die Orientierung an
einer NE/BNE stattfand oder auf Basis welcher Kriterien die Lehrperson die Qualitdt der Umsetzung det jeweiligen
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BNE-Elemente beurteilt. Dadurch sollte sichergestellt werden, dass die Uberlegungen und Wahrnehmungen der Leht-
personen zu ihrem Unterricht vor und nach der Umsetzung als Ergidnzung zu den Unterrichtsbesuchen und auf Video
fixierten Lektionen festgehalten werden konnten.

Zweitens, dass die Lehrpersonen jede Lektion der Einheit per Video festhielten. Vorgesehen war zusitzlich der Einsatz
eines Zoom-Audioaufnahmegerits, das wenigstens partiell ermdglichen sollte, in Gruppen die Gespriche unter den
Schilerinnen und Schulern horen zu kénnen.

Drittens waren Unterrichtsbesuche seitens der Forschenden vorgesehen, um einen direkten Einblick in das Unter-
richtsgeschehen zu erhalten. In einem Fall konnte dies realisiert werden, im anderen Fall nicht (Kapitel 4).

Zudem wurden auch Aussagen der Lehrpersonen gesammelt und als Reflexion einbezogen, die in nicht systematischen
Gesprichen am Rande des Unterrichts stattfanden.

5.2 Auswertungsvorgehen

Fir die Analyse liegen zwei mit Video dokumentierte Unterrichtsbeispiele a je ca. 11 Lektionen von zwei Lehrpersonen
inklusive beantworteter Fragen vor und nach der Umsetzung vor. In einem Fall handelt es sich um eine Sekundarklasse
mit erweitertem Niveau E und im zweiten Fall um eine Sekundarklasse Niveau B. Von der Sekundarklasse Niveau B
liegen auch Schiiler*innenunterlagen in Form von Heften sowie gestalteten Kunstbildern zum Thema vor und ein
Mitglied des Forschungsteams konnte regelmissige Unterrichtsbesuche durchfithren. Im ersten Fall liegt das verwen-
dete Unterrichtsdossier inklusive didaktischem Kommentar vor (Pusch & TEXAID Textilverwertungs-AG, 2015).
Schiiler*innenprodukte wurden nicht explizit beigelegt, sind aber in den Videos (v.a. in Form von Plakaten) teilweise
sichtbar. Beide Lehrpersonen, die die jeweilige Einheit umsetzten, besuchten vor einigen Jahren das Modul BNE Se-
kundarstufe 1. Im ersten Fall liegt dieser Besuch mittlerweile etwa 4 Jahre zurtick, im zweiten Fall etwa 3 Jahre.

Um die Daten der verschiedenen Erhebungsvorgehen auszuwerten und diese Analyse zu bundeln, musste ein Auswer-
tungsraster entwickelt werden, das diese unterschiedlichen Informationen zusammenfithren konnte. Das Auswer-
tungsvorgehen selbst schliesslich sah vor, dass jeweils eine Forschende sich einer ganzen Unterrichtseinheit widmete,
die dazugehérigen Videos ansah, die Fragebogen und beigelegten Materialien auswertete. Ebenfalls in die Auswertung
einbezogen wurden Aussagen aus Gesprichen mit den Lehrpersonen, die im Rahmen der Unterrichtsbesuche zufillig
entstanden und protokolliert wurden. Zudem wurden aus jedem Videodatensatz je drei bis fiinf Ausschnitte ausge-
wiihlt, die durch die jeweils andere Forschende begutachtet werden sollten. Mittels dieses Intercoding-Vorgehens (Mul-
ler-Benedict, 1997) sollte einerseits sichergestellt werden, dass sich beide Forschende auf dhnliche Aspekte konzentrier-
ten, diese dhnlich benannten: die Einordnung der Ausschnitte wurde dadurch diskutiert und verglichen. Andererseits
konnte durch den so konzentrierten Austausch ein Diskurs zu zentralen Aspekten von BNE-Unterricht durchgefiithrt
werden, der es ermdglichte, eine Reihe von zentralen Erkenntnissen zur Forschungsfrage 2 festzuhalten. In diesem
Austausch der beiden Forscherinnen konnten die gesamten Unterrichtseinheiten im Uberblick auf zentrale Aspekte
von gelungenem BNE-Unterricht untersucht werden.

In der nachfolgenden Tabelle finden sich exemplarische Beispiele zur Auswertung der unterschiedlichen Datengrund-
lagen.

Tab. 2. Auszug aus dem Codierschema zur Auswertung des unterschiedlichen Datenmaterials. Die Ausschnitte der
angegebenen Videosequenzen sowie die Unterrichtsbeobachtungen sind jeweils zusammenfassend beschrieben.

Interpretationen der Daten in Bezug auf die For-

Beispiele aus der Datenerhebung N

Beispiel 1: Fragenbogen Lehrpersonen
Frage Nr. 2.2.: Aus welchen Griinden hast Du Dich
letztendlich fiir das gewihlte Thema entschieden?

Die Themenwahl erfolgt aufgrund von Uberlegungen zur Zu-
ginglichkeit respektive einen hohen Lebensweltbezug fur
die Jugendlichen und ob das Thema im weiteren Unterricht

. . . . . wieder einbezogen werden kann.
,»Klimaschutz erachte ich als einen geeigneten Ein- &

stieg in die Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, da
sich dieses Thema ecinen nahen Zugang bietet und
sich als Basis eignet, um anschliessend in andere
Themenbereiche tiberzugehen®

,,Hoher Lebenswelt- Bezug der SuS*

Beispiel 2: Filmsequenz

B_20. Mai_Teil I Min. 10:30 — 15:52

LP initiiert eine Diskussion zur Frage, was man tun
kann, um (wieder) Glick empfinden zu kénnen als
Antwort auf Bilder zu Situationen, in denen Gliick
abwesend ist. LP ldsst in Gruppen diskutieren und
zeigt anschliessend auf, wie man sich hier engagieren
koénnte und erwahnt dann im Laufe des Gespriches
die UNO.

Systematische Uberlegungen zur Priifung der Themen an-
hand der Kriterien (Kapitel 2.3), wie sie im Modul prisen-
tiert wurden, wurden nicht angestellt. Dies zeigt sich auch
in allen weiteren Antworten der Lehrpersonen in den Fra-

gebogen.

Hier wird das didaktische Prinzip einer Zukunfts- oder Visi-
onsorientierung beachtet. Ein Ziel der Lektion ist, dass die
SuS nicht in negativer Haltung verharren, sondern zu ei-
ner positive Zukunftsgestaltung angeregt werden. Die
Lehrperson zeigt auf, wo es bereits Lésungsansitze gibt
und dass man da weiter dran sein kann.
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Beispiel 3: Filmsequenzen

B_20. Mai_Teil IT Min 8:50 - 10:50 und B_20.
Mai_Teil II Min 8:50 — 10:50

LP erwihnt die Agenda 2030, zeigt die Ziele der
Agenda auf und was sie fir die Schweiz bedeutet.
Spiter verbindet die LP die Ziele der Agenda 2030
mit dem Leben der SuS in der Klasse und gibt kon-
krete Beispiele dazu an und umschreibt nochmals,
was BNE ist.

Beispiel 5: Unterrichtsbeobachtung

B_28. Mai

Eine Person kann sehr gut Klima / Wetter erkliren,
nachdem die Lehrperson sehr viel Zeit investiert hat,
mit den SuS die Begriffe und den Unterschied zwi-
schen beiden zu kliren.

Die Lehrperson macht die Leitidee NE explizit zum
Thema der Unterrichtseinheit.

Es wird hier sichtbar, dass ein Lebensweltbezug fir die
SuS geschaffen werden soll, wie es die LP in den Fragebo-
gen auch angegeben hat.

In der Gesamtbetrachtung beider Unterrichtssequenzen
wird sichtbar, dass sich keine der Unterrichtseinheiten an
einer Romplexen Fragestellung orientiert.

Es braucht sehr viel Zeit, damit die SuS Begriffe und Zu-
sammenhinge von Nachhaltigkeitsthemen verstehen kén-
nen (Zeit als limitierender Faktor bei der Umsetzung von

sowie B_7. Juni BNE).

Eine Person fragt danach was ,,Qualitit statt Quan-
titat™ bedeutet. Die Lehrperson nimmt sich Zeit, die
Begriffe zu erkliren.

6 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den beiden zentralen Forschungsfragen prisentiert. Hierbei wird die Infor-
mationsquelle nicht unterschieden, die Ergebnisse werden zusammenfassend festgehalten. Unter Kapitel 6.1 erfolgt
die Beschreibung von BNE-Elementen, die in den beiden Unterrichtsbeispielen entweder direkt beobachtet werden
konnten oder denen im Sinne von Rekonstruktion bestimmte Sequenzen, Titigkeiten oder auch Aussagen von Lehr-
personen oder Schiilerinnen und Schiiler zugeordnet werden kénnen. Hervorgehoben sind jeweils die massgeblichen
Kategorien, die fiir BNE-Unterricht als relevant erachtet werden (Kapitel 2).

6.1 Forschungsfrage 1: Umsetzung der Elemente des Moduls BNE im Unterricht auf Sekundar-
stufe 1

Die Lehrpersonen benennen Kompetenzen, die sie explizit und spezifisch im BNE-Unterricht férdern méchten. Diese
formulieren sie meist als Ziele ihres Unterrichtes. Eine Zielformulierung lautet beispielsweise: ,,Die Jugendlichen sollen
Zusammenhinge von Sozialem, Umwelt und Wirtschaft entdecken und lernen, wie die Welt ist und wie sie funktio-
niert. Sie sollen sich ihre eigenen Meinungen bilden, sich ihrer Rollen bewusstwerden und daraus Handlungsansitze
ableiten®. Die Lehrpersonen streben an, neben den Fihigkeiten auch Bereitschaften zu férdern. So soll Austausch,
Dialog und Reflexion gepflegt werden. Weiter soll in der Auseinandersetzung mit dem Thema und den eigenen Wert-
vorstellungen tiber eigene und fremde Werte nachgedacht werden und die Jugendlichen sollen Fragen stellen kénnen,
die iber reines Fachwissen hinaus gehen. Sie sollen zudem lernen, Interesse an Partizipation und einer Zukunftsmit-
gestaltung zu gewinnen und die Bereitschaft zu entwickeln, Verantwortung zu iibernehmen und Handlungsspielrdume
Zu nutzen.

In den oben erwihnten Vorstellungen der Kompetenzférderung wird sichtbar, dass wichtige Elemente einer BNE-
Kompetenzférderung enthalten respektive ein Verstindnis dafiir vorhanden scheint. Insbesondere die Reflexion eige-
ner und fremder Werte, die Partizipationsorientierung, die Zukunftsorientierung und das Hinterfragen von eigenem
Verhalten (neue Sichtweisen entwickeln) werden als Zieldimensionen fiir BNE-Unterricht angenommen. Es zeigt sich
aber auch, dass in der Unterrichtspraxis nicht explizit und durchgingig auf ein Kompetenzmodell Bezug genommen
wird, da sich in der Formulierungsweise der Lehrpersonen eher ein Mischen diverser Zielvorstellungen aus verschie-
denen Ansitzen zeigt.

Um die oben genannten Kompetenzen férdern zu kénnen, sollten Lehrpersonen gewisse didaktische Prinzipien beachten.
Insgesamt scheinen die didaktischen Prinzipien nicht bewusst berticksichtigt zu werden, da die Lehrpersonen in den
Fragebogen nicht nennen, welchen didaktischen Prinzipien sie konkret folgen. Dennoch kénnen einige Unterrichts-
handlungen didaktischen Prinzipien einer BNE zugeordnet werden. Beispielsweise werden im Unterricht Gefihle an-
gesprochen, indem die Jugendlichen dazu aufgefordert werden, Bilder zu betrachten, die Missstinde aufzeigen. Damit
werden die Jugendlichen einerseits berithrt und auf Themen sensibilisiert und andererseits kann in der darauffolgenden
Diskussion das Prinzip ,,Ungerechtigkeiten erkennen® (in Anlehnung an Kyburz-Graber et al., 2010, S. 22; Kapitel 2.2
in diesem Beitrag) erkannt werden. Im nachfolgenden Fokus auf ein ausgewihltes Thema werden Zusammenhinge
aufgezeigt und die Folgen des eigenen Verhaltens thematisiert (zugeordnet zum Prinzip ,,Systemverstindnis entwi-
ckeln®). Danach wird der Blick auf eine erwiinschte Zukunft gerichtet (zugeordnet zum Prinzip ,,Zukunftsorientie-
rung®) und abschliessend werden Handlungsoptionen erarbeitet und diskutiert (zugeordnet zum Prinzip ,, Trotz Unsi-
cherheit handeln®). Im Unterricht wird ebenfalls sichtbar, dass die gewihlten offenen Aufgaben dem didaktischen
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Prinzip ,,Bestehendes kritisch tiberpriiffen® zugeordnet werden kénnen, da die Schiilerinnen und Schiiler die M6glich-
keit haben, kritische Gedanken einzubringen und diese zu diskutieren. Das Bewerten von Massnahmen im Kontext
der personlichen Wertvorstellungen, Wertediskussionen und das Besprechen von Dilemmasituationen erinnert an das
didaktische Prinzip ,,Eigene und fremde Wertvorstellungen erkennen®.

Die Themenwahl erfolgt aufgrund der folgenden Uberlegungen: Die Lehrpersonen méchten einen Bezug zur Lebenswelt
der Jugendlichen herstellen kénnen, méchten also Themen wihlen, fir die die Jugendlichen sich interessieren kénnten.
Zudem wird darauf geachtet, ein ,,grundsitzlich relevantes® Thema zu wihlen, das einen Lehrplanbezug und Wer-
tediskussionen erméglicht. Eine explizite Orientierung an den Kriterien fiir Themenwahl und inhaltlicher Ausrichtung
findet hingegen nicht statt.

Im Unterricht selbst wird sichtbar, dass es nicht nur vom Thema abhingt, ob die Jugendlichen den Zugang zum Thema
finden, sondern auch davon, ob die Jugendlichen in den weiteren Unterrichtsverlauf miteinbezogen werden. Nimmt
die Lehrperson die Fragen der Jugendlichen auf und passt ihren Unterricht entsprechend an, kann das von der Lehr-
person gewihlte Thema zum Thema der Jugendlichen werden. Beispielsweise baute eine Lehrperson den Auftrag ein,
im Alltag Ausschau zu halten, wo tUberall Initiativen zum Nachhaltigkeits-Thema auf Plakaten zu finden sind, nachdem
ein Schiler dies selbst entdeckt und in die Klasse getragen hatte. Weiter nennen die Lehrpersonen das Ankniipfen an
frihere Unterrichtsthemen und den Lehrplanbezug als relevant fiir die Themenwahl. Beide Lehrpersonen streben eine
Vertiefung des jeweiligen Themas an, indem die relevanten Zusammenhinge beleuchtet werden (,,Das bedeutet bei-
spielsweise ein Phinomen/ein Ereignis anhand von Entwicklungen in der Vergangenheit und der aktuellen Situation
zu analysieren und verstehen zu lernen — dies sowohl in der nichsten Umgebung und persénlichen Lebenswelt als
auch global gesehen und aus unterschiedlichen Perspektiven und Dimensionen betrachtend®).

Eine omplexe Fragestellung fir die gesamte Unterrichtseinheit wird in keiner der untersuchten Unterrichtseinheiten ex-
plizit genutzt respektive genannt. Eine Lehrperson nimmt die Leitidee der Nachhaltigkeit selbst als Thema, indem sie
die 17 Ziele einer nachhaltigen Entwicklung der Agenda 2030 (Sustainable Development Goals — SDG) als Unter-
richtsinhalt wihlt. Dies fihrt dazu, dass sie den Unterricht immer wieder an der Frage ausrichtet, wie eine erwiinschte
Zukunft fur alle Menschen aussehen kann. Insofern ist hier eine ibergeordnete Leitfrage identifizierbar, die auch als
komplex eingeordnet werden kann, auch wenn die Lehrperson diese so nicht beschrieben hat.

6.2  Forschungsfrage 2: Begiinstigende respektive hemmende Faktoren fiir die Umsetzung von
BNE im Unterricht der Sekundarstufe 1

Im Folgenden werden die Resultate aus den Unterrichtsbeobachtungen, sowie Aussagen in den Fragebogen und in
personlichen Gesprichen dazu genutzt, der Forschungsfrage 2 ,,Was beglinstigt und was behindert die Umsetzung
von BNE im Unterricht auf Sek1-Stufe?** nachzugehen.

In den fir das Intercoding-Vorgehen ausgewihlten Sequenzen sowie in der Auswertung der Unterrichtssequenzen als
Ganzes werden von beiden Autorinnen tibereinstimmend bestimmte Gelingensfaktoren festgestellt. Als gelungen wird
eine Unterrichtseinheit oder auch eine einzelne Sequenz in diesem Projekt bezeichnet, wenn in den Aufgabenstellun-
gen, in den Handlungen der Lehrperson, in ihren Ausserungen und auch in den Ergebnissen der Schiilerinnen und
Schiler sowie in ihrer Beteiligung und Engagement Hinweise auf relevante BNE-Aspekte oder eine direkte Zuordnung
zu didaktischen Prinzipien und/oder Kompetenzen vorgenommen werden kann. Auch wenn die Lehrpersonen sich
der BNE-Elemente nicht bewusst bedient haben, zeigt sich in den dokumentierten Beispielen, dass weitere Faktoren
eine Rolle fiir das Umsetzen von gelingendem BNE-Unterricht spielen. Diese Faktoren kénnen zusammenfassend in
zwei Kategorien eingeteilt werden:

e  Haltungen und Verstindnis von (BNE)-Unterricht der Lehrperson
e  Rahmenbedingungen des Unterrichts

6.2.1 Haltungen und Verstindnis von (BNE)-Unterricht der Lehrperson

In den gelungenen Sequenzen und Unterrichtseinheiten féllt auf, dass die Lehrperson Flexibilitit zeigt, was den Un-
terrichtsablauf anbelangt. Sie passt ihre Planung an, wenn es die Situation erforderlich macht. So nimmt sie beispiels-
weise die emotionalen Stimmungen in der Klasse wahr und schildert ihre Eindriicke oder sie riumt spontanen Beitrd-
gen der Jugendlichen zum Thema Zeit ein. So nimmt sie, wie weiter vorne bereits berichtet, beispielsweise Alltagsbe-
obachtungen eines Schiilers auf und ermuntert die ganze Klasse zu weiteren Beobachtungen im Alltag. Sie regt tiberdies
einen Austausch dazu im Klassenchat an. Die Lehrperson zeigt in ihren Aussagen, dass es im Bereich der Bewertung
von Sachverhalten vor dem Hintergrund der persénlichen Wertevorstellungen kein ,,richtig oder falsch® gibt. Sie lasst
die verschiedenen Meinungen gelten, indem sie ihre Wertschitzung fiir die Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiler
zum Ausdruck bringt. Dazu legt die Lehrperson auch offen, welche grundsitzlichen Werte ihr Handeln leiten und
stellt diese Werte aber auch zur Diskussion.

In der einen Unterrichtseinheit werden die Emotionen der Jugendlichen gezielt angesprochen. Der Lehrperson gelingt
es damit, die Jugendlichen zu berithren und sie fiir das Unterrichtsvorhaben zu gewinnen. Sie ist sich dabei bewusst,
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dass auf die sich offenbarenden negativen Gefiihle explizit eingegangen werden muss und dass in Gesprichen erarbei-
tet werden muss, was man tun kann, um gewisse Sachverhalte zu verindern und wo Einfluss- und Handlungsméoglich-
keiten bestehen. Sie bleibt im Verlauf der Unterrichtseinheit auch aufmerksam dafiir, was das Thema mit dem Leben
der Jugendlichen zu tun hat.

Dieses Beispiel von BNE-Unterricht ist auf eine Weise ausgerichtet, die an das Prinzip der Zukunftsorientierung nach
Kyburz-Graber et al. (2010) erinnert. Die Lehrperson zeigt zwar bestehende Probleme auf, orientiert sich fiir den
Unterricht aber an den gewlnschten Zielvorstellungen einer nachhaltigen Entwicklung. Dies tut sie, indem sie mit den
Jugendlichen Lésungsansitze oder bereits Gelingendes aufspiirt und thematisiert. Zudem ist hier hilfreich, dass die
Lehrperson die Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung explizit thematisiert.

Der Lehrperson ist es vermutlich bewusst, dass BNE-Themen komplex sind. Dies zeigt sich daran, dass sie die Ju-
gendlichen beim Aufbau von schwer verstehbarem Zusammenhangswissen unterstiitzt, indem sie das Unterrichtsma-
terial gezielt auswihlt und auch sprachlich anpasst. Sie kniipft an friheren Unterrichtsthemen an und ermdglicht den
Jugendlichen, die Zusammenhinge zu erfassen, indem sie Hilfe beim Formulieren der Uberlegungen der Jugendlichen
bietet. Dazu und fiir den Umgang mit Emotionen, sowie fiir die Diskussionen zu Wertefragen stellt die Lehrperson
viel Unterrichtszeit zur Verfiigung.

Weiter fillt in den Lektionen auf, dass das Klassenklima den Verlauf des BNE-Unterrichtes deutlich prigt. Gegensei-
tige Wertschitzung, konstruktives und lésungsorientiertes Handeln der Lehrperson und ein grosses Zutrauen der
Lehrperson in die Fahigkeiten der Jugendlichen scheinen eine wichtige Basis fiir gelingenden BNE-Unterricht zu sein.
Es werden so Dilemmadiskussionen, der offene Austausch zu den eigenen Emotionen, das Thematisieren von pet-
sonlichen Werten, das Entwickeln von individuellen Handlungsméglichkeiten erst méglich. Die Lehrperson stellt dem
Koénnen der Jugendlichen angepasste, aber dennoch anspruchsvolle Aufgaben, die verschiedene Lésungsmdoglichkei-
ten zulassen. Die Auftrige sind so gestaltet, dass ein hoher Anteil an echter Lernzeit resultiert und dass die durch die
Schilerinnen und Schiler erarbeiteten Lésungen aufgenommen, diskutiert und gewtirdigt werden kénnen.

Viele der in diesem Kapitel erwihnten Faktoren, die aus dem Vorgehen der Lehrperson resultieren, machen es erfor-
derlich, fur BNE-Unterricht gentigend Zeit einsetzen zu kénnen. Zudem sind weitere Rahmenbedingungen zu nennen,
die die Umsetzung von BNE erschweren. Auch hier sind es vor allem mangelnde Zeitressourcen, sowie die allgemeine
Unterstiitzung und Anerkennung des Anliegens einer BNE im Lehrerteam und bei der Schulleitung. Beides wird nach-
folgend ausgefiihrt.

6.2.2 Rahmenbedingungen des Unterrichts

Die Lehrpersonen erwihnen, dass sie die Kompetenzen einer BNE gerne noch weiter férdern wollen wiirden. Sie
erinnern sich dazu an das Beispiel von Service-Learning-Projekten (thematisiert im Rahmen eines Exkurses auf Basis
von z.B. Seifert et al., 2012; Sliwka, 2004), wenn sie mehr Zeit hitten (,,Um wirklich ins Handeln kommen zu kénnen,
briuchte es mehr Ressourcen®).

Beide Lehrpersonen nennen den Faktor Zeit als stark limitierend. Es herrscht immer ein Mangel an Zeit (,[...] dass
ich oft zu wenig Zeit fiir den BNE-Unterricht abzwacken kann und dass ich das Thema deswegen oft abspecken muss,
obwohl ich lieber noch tiefer ins Thema eintauchen méchte [...]°). Dies gelte insbesondere deshalb, weil die Schiile-
rinnen und Schiler viel Zeit brauchen, um die Begriffe und Zusammenhinge von Nachhaltigkeits-Themen verstehen
zu kénnen. Auch gutes Unterrichtsmaterial sei sprachlich fir gewisse Niveaustufen manchmal immer noch zu an-
spruchsvoll und die Bearbeitung brauche daher mehr Zeit.

Weiter wird erwihnt, dass im BNE-Unterricht viele verschiedene Kompetenzen geférdert werden missen. Die Lehr-
personen wiinschen sich hier Unterstiitzung, indem beispielsweise mehrere Lehrpersonen in ihren Lektionen in Ab-
sprache miteinander BNE durchfiihren wiirden (,,In einer eher leistungsschwicheren Gruppe wire es sicherlich hilf-
reich, wenn verschieden Fachlehrpersonen diese Kompetenzen férdern wiirden und diese Férderung aufeinander ab-
stimmen*.

Die Lehrpersonen dussern sich weiter dahingehend, dass Unterstitzung durch die Schulleitung hilfreich ist oder wiire.
Sie bringen zum Ausdruck, dass sie gehemmt werden, BNE-Unterricht durchzufithren, wenn sie gleichzeitig wissen,
dass sie deshalb fiir andere Unterrichtsthemen keine Zeit mehr haben werden. Im Kollegium dazu zu stehen, dass man
sich dennoch fiir BNE-Themen entscheidet, stellt offenbar eine Belastung dar, die vermindert werden kann, wenn
man sich der Unterstiitzung durch die Schulleitung sicher sein kann. Diese Ergebnisse schliessen an jene von Waltner
et al. (2020) an.

7 Diskussion und Fazit

Die Diskussion der Ergebnisse ist vor dem Hintergrund projektspezifischer Limitationen zu fithren, die als erstes
transparent gemacht werden sollen.

Die Ergebnisse beruhen auf zwei Unterrichtseinheiten und sind somit nicht verallgemeinerbar hinsichtlich einer vor-
herrschenden Praxis zu BNE-Unterricht.

Zudem war die Planung der beiden Unterrichtseinheiten sehr unterschiedlich, da im einen Fall ein bestehender Unter-
richtsvorschlag zur Anwendung kam und im zweiten Fall der Unterricht selbst konzipiert wurde.

Die Anwendung von Unterrichtsdokumentation mittels Videos erwies sich in zweierlei Hinsicht als Herausforderung,
Es ist ein schwieriges Unterfangen, Lehrpersonen ihren Unterricht selbst videografieren zu lassen, da sie sich dadurch
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nicht nur beobachtet, sondern auch kontrolliert wahrnehmen kénnen. Dies kann einen Einfluss auf ihr Unterrichts-
handeln nehmen. Beide Lehrpersonen, die ihre Lektionen fiir das Projekt zur Verfiigung stellten, standen und stehen
im Rahmen ihrer beruflichen Titigkeit unter grossem Druck und sind hohen Anforderungen von verschiedenen Seiten
ausgesetzt. Es ist in einem Fall auch zum Ausdruck gekommen, dass die Lehrperson sich durch die Videoaufnahmen
zusitzlich unter Druck fiihlte. Es ist daher denkbar, dass sich die Lehrperson wihrend des Unterrichts aufgrund der
anwesenden Kamera nicht gleich verhielt wie sonst.

Ein weiterer Aspekt des Videografierens ist, dass die Atmosphire in einem Klassenraum durch die Forschenden nicht
gleich wie bei einem Besuch wahrgenommen werden kann, da das Video selbst bereits einen Ausschnitt wiedergibt.
Viele Feinheiten wie Zwischengespriche, Unterténe, Gesten oder Mimiken der Schiilerinnen und Schiiler, die der
Kamera den Riicken zudrehen oder der Lehrperson, die nicht immer im Bild sind, lassen sich nicht aufnehmen.

Die Videoaufnahmen erwiesen sich zudem trotz Einfithrung in die Geritschaften als eine grossere Herausforderung.
Die Tonqualitit war teilweise sehr unterschiedlich. Das Tragen von Hygienemasken aufgrund der Pandemie hat das
Verstehen insbesondere von leisen sprechenden Schiilerinnen und Schiiler sowohl bei den Unterrichtsbesuchen als
auch auf den Videos sehr erschwert. Somit war ein Teil der Aussagen nicht verstindlich und konnte nicht ausgewertet
werden.

Dennoch lassen sich vorldufige Aussagen machen, die in weiteren Studien genauer untersucht werden miissten:

Beziiglich Forschungsfrage 1 sind die Aussagen vorsichtig zu interpretieren. Die im Modul ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® thematisierten Elemente einer BNE werden zwar nicht bewusst genutzt, scheinen aber im Bewusstsein
der Lehrpersonen doch bis zu einem gewissen Grad verankert zu sein und insofern zum Tragen zu kommen.

Es wire nun interessant, Vergleiche anstellen zu kénnen, wie BNE-Unterricht durchgefiihrt worden wire, wenn diese
BNE-Elemente nicht bekannt gewesen wiren. Unter Umstinden dient die Beschiftigung mit den Elementen einer
BNE zwar nicht dazu, den eigenen Unterrichtsansatz mit diesen Elementen kritisch zu priifen. Aber die Auseinander-
setzung damit kann moglicherweise das Bewusstsein fordern, dass die Ausrichtung von BNE-Unterricht sich von
sonstigem Unterricht unterscheidet, indem z.B. Wert auf die Auseinandersetzung mit Wertefragen im Zusammenhang
mit dem NE-Thema gelegt wird. Diese Vermutung wird zusitzlich gestiitzt durch die Exrgebnisse der Arbeit von Kiinzli
David (2007, S. 221ff.), die zeigt, dass die konkrete Auseinandersetzung von Lehrpersonen mit den Elementen einer
BNE zu einer Perspektivenerweiterung des eigenen Verstindnisses von Unterricht fihrt. Im Rahmen dieser Studie
wurden diese Lehrpersonen jedoch intensiv begleitet und durch ein Forschungsteam in der Vorbereitung von Unter-
richtseinheiten unterstiitzt.

Bezuglich Forschungsfrage 2 haben sich zentrale Hinweise ergeben, die es zu beachten gilt, wenn BNE auf Sekundar-
stufe 1 erfolgreich umgesetzt werden soll.

Die Haltung und das Verstindnis von Unterricht und BNE-Unterricht im Speziellen der Lehrperson spielt eine grosse
Rolle bei einer Umsetzung. Basierend auf einem positiven Klassenklima, das unter anderem auf einer wertschitzenden
Kommunikation, hohem Zutrauen der Lehrperson in die Fihigkeiten ihrer Schilerinnen und Schiiler sowie einer 16-
sungsorientierten Handlungsweise der Lehrperson grindet, kénnen wichtige Elemente von BNE-Unterricht vermut-
lich erst ihre Wirkung entfalten. Dieses Klassenklima ist die Basis fiir offene und konstruktive Diskussionen zum
Beispiel iber Wertehaltungen und Handlungsoptionen oder zu Dilemmasituationen. Wichtig ist zudem, dass die Leht-
personen offen sind fiir das, was von den Schilerinnen und Schilern im Unterricht eingebracht wird und dass sie
explizit auf die ausgelosten Emotionen eingehen und mit den Jugendlichen iiber eine winschbare Zukunft sprechen.
Die Lehtperson muss zudem die Schiilerinnen und Schiiler befihigen, die komplexen Sachverhalte verstehen zu kén-
nen. Darauf basierend macht die Lehrperson die Bewertung von Sachverhalten vor dem Hintergrund der persénlichen
Wertvorstellungen eines jeden einzelnen explizit. Eine Bedingung dafiir scheint zu sein, dass sich die Lehrperson be-
wusst ist, dass es kein richtig oder falsch im Hinblick auf Werturteile gibt und verschiedene Meinungen gelten kénnen.
Dafiir wiederum scheint es wichtig zu sein, dass einer Lehrperson bewusst ist, dass Nachhaltigkeit zwar ein normatives
Ziel beschreibt, aber dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bedeutet, zu und iiber nachhaltige Entwicklung zu
unterrichten, aber nicht Massnahmen fiir eine nachhaltige Entwicklung zu lehren.

Die erwihnten Faktoren decken sich mit einigen von Hellberg-Rode und Schriifer (2016) dargestellten spezifischen
professionellen Handlungskompetenzen, die Lehrpersonen fiir die Umsetzung von BNE benétigen. Die gegenseitige
Wertschitzung und das konstruktive und 16sungsorientierte Handeln korrespondieren mit der erwihnten Handlungs-
kompetenz ,,Empathiefihigkeit™. Die Flexibilitit der Lehrperson und der Alltagsbezug kénnen eventuell mit der Hand-
lungskompetenz ,,Offenheit” in Hellberg-Rode und Schrifers (2016) Arbeit beschrieben werden. Die Unterstiitzung
der Jugendlichen beim Formulieren Threr Aussagen kann als Teil der Kommunikationskompetenz angesehen werden.

Der zweite Fokus betrifft die Rahmenbedingungen. Da BNE nicht als eigenes Fach im Stundenplan vorgesehen ist,
liegt es im Ermessen der Schulen, wie BNE implementiert wird. Es scheint auch hier nicht zu geniigen, dass BNE in
den Lehrplinen verankert ist, sondern es braucht klare Vorstellungen davon, wie und wann BNE im Unterricht um-
gesetzt werden soll. Waltner et al. (2020) erwihnen ebenfalls, dass eine Verankerung von BNE in Lehr- und Bildungs-
plinen die Umsetzung noch nicht gentigend zu férdern vermag,

In den beiden beobachteten Beispiclen ging der Unterricht jeweils auf die Initiative der an Nachhaltigkeitsthemen
interessierten Lehrpersonen zurtick. Dies bedeutet, dass die Lehrpersonen einerseits Zeit von anderen Fachlektionen
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fiir den Unterricht zur Verfiigung stellen mussten und andererseits geeignetes Unterrichtsmaterial bereitstellen muss-
ten. Die Ressource Zeit ist somit ein zentrales Thema. Dies in mehrerlei Hinsicht: Die Lehrpersonen berichten davon,
dass BNE-Unterricht viel Zeit braucht, da die Inhalte meist komplex sind und deren Erschliessen und das Verstehen
der Zusammenhinge aufwindig ist. Zudem fehlt hiufig geeignetes, zielstufengerechtes und dem Leistungsniveau an-
gepasstes Unterrichtsmaterial. Der Wunsch nach geeignetem Unterrichtsmaterial deckt sich mit den Aussagen der
Lehrpersonen bei Brock und Grund (2019) sowie Waltner et al. (2020). Weiter rufen Nachhaltigkeits-Themen haufig
auch Emotionen bei den Schiilerinnen und Schiilern (sowie bei den Lehrpersonen selbst) hetvor, die zum Thema
gemacht werden sollten, was ebenfalls Zeit benotigt. Auch die Beurteilung des Fachwissens vor dem Hintergrund von
bewusst gemachten Wertvorstellungen bindet zeitliche Ressourcen. Dies alles scheint dem Verstindnis von Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I, in der gegebenen Zeit vor allem viel Fachwissen vermitteln zu kénnen, eher zu widerspre-
chen.

Als hilfreich erachten die Lehrpersonen eine ideelle Unterstiitzung durch das Team und die Schulleitung, indem BNE-
Unterricht beispielsweise als so wertvoll angesehen wird, dass dafiir andere Unterrichtsinhalte weggelassen werden
konnten.

Die Lehtrpersonen nennen als mégliche Losung insbesondere fir die zeitliche Belastung eine Zusammenarbeit im
Lehrerteam, indem verschiedene Ficher Beitrige zu einer BNE leisten. In Deutsch kann beispielsweise das Erarbeiten
der Begriffe erfolgen. Das Lesen von Diagrammen kann in Mathematik getibt werden und das Verarbeiten von Emo-
tionen kann mittels gestalterischer Aufgaben erfolgen. Eine wichtige Rolle dirfte auch die Schulleitung spielen. Sie
sollte explizit darauf hinarbeiten, im Laufe des Schuljahres Zeit fur die Vorbereitung, Durchfithrung und Nachberei-
tung von BNE-Unterricht zu schaffen. Méglichkeiten fur eine Implementierung kénnen beispielsweise BNE-Sonder-
wochen darstellen.

Als Fazit aus dieser Arbeit ergeben sich Punkte, die beachtet werden miissen, um erfolgreich BNE-Unterricht durch-
fihren zu kénnen. Im Kontext der Forschungsfrage 1 wird vermutet, dass es darum geht, Lehrpersonen zu befdhigen,
das Konzept einer NE und einer BNE zu verstehen, um es dann, losgelést von der Anforderung, alle BNE-Elemente
explizit einbezichen zu miissen, basierend auf einer zu BNE passenden Haltung umsetzen zu kénnen. In weiteren
Untersuchungen miisste zudem untersucht werden, inwieweit die Beschiftigung mit den Elementen einer BNE gelin-
genden BNE-Unterricht zu unterstiitzen vermag, selbst wenn diese nicht systematisch verwendet werden.

Die vorliegende Untersuchung zur Forschungsfrage 2 zeigt mogliche Gelingensbedingungen fiir die Durchfiihrung
von BNE-Unterricht. Dies sind zusammengefasst eine Haltung der Lehrperson, die ein positives Klassen- und Lern-
klima mitzuprigen vermag, ein Verstindnis von BNE als nicht-moralisierendes Unterrichtsanliegen und passende
Rahmenbedingungen. Dies erfordert Unterstiitzung durch das Lehrerteam und durch die Schulleitung, ausreichend
zeitliche und personelle Ressourcen sowie passendes, niveaudifferenzierendes Unterrichtsmaterial.

In weiteren Untersuchungen wire nun zu zeigen, ob die hier aufgelisteten Faktoren allgemeingiiltic und abschliessend
sind. Dazu mussten diese gefundenen Faktoren durch weitere Unterrichtsbeispiele von anderen Schulstandorten der
Sekundarstufe 1 dokumentiert und analysiert werden, um diesen Fragen mit einer grésseren Stichprobe nachgehen zu
kénnen.
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Structured Abstract

Hintergrund: Angesichts der ungel6sten globalen Herausforderungen ist Hoffnung auf einen Beitrag der Schule zur
geforderten Transformation in Richtung Nachhaltigkeit nach wie vor gross. Aus der Bildungsperspektive wird vor
einer Instrumentalisierung der Schiiler*innen zur Erreichung von politischen Zielen gewarnt, andererseits wird deut-
lich, dass Unterricht, der rein auf das kognitive Verstehen nachhaltigkeitsbezogener Problemstellungen und der Idee
der Nachhaltigkeit zielt, nicht zwingend zu einer Auseinandersetzung mit dem eigenen Handlungsspielraum zur Mit-
gestaltung einer Nachhaltigen Entwicklung fihrt, sondern auf der theoretischen Ebene verbleibt bzw. die aus nach-
haltigkeitsbezogenen Problemstellungen hervorgehenden moralischen Anspriiche auf Ablehnung stossen (Holfelder,
2018). Verschiedene Befunde im Diskurs zu Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) weisen darauf hin, dass far
nicht-instrumentelles transformatives Lernen die Uberzeugungen der Lehrpersonen von entscheidender Bedeutung
sind (Maack, 2018).

Ziel: In diesem Beitrag werden die Erfahrungen, die durch den Einsatz und die Evaluation eines ersten Prototypen
der BNE-App in der Lehrer*innenbildung gewonnen wurden, mit Blick auf das Potenzial dieser App fir das Thema-
tisieren solcher Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen diskutiert.

Sample: Der Beitrag fusst auf Erfahrungen der Dozierenden zum Einsatz der App in drei Lehrveranstaltungen der
Lehrer*innenbildung, auf Gruppendiskussionen, die mit den Studierenden dieser Lehrveranstaltungen gefithrt wurden
sowie auf den Evaluationsbefunden zur BNE-App.

Design und Methode: Den Ausgangspunkt bilden theoretische Uberlegungen zur Problematik eines einseitig indivi-
dualistischen Denkens tber nachhaltigkeitsbezogenes Handeln. Im Anschluss werden die App und deren Nutzung in
den Lehrveranstaltungen beschrieben sowie tiber ausgewihlte Beobachtungen berichtet. Vor diesem Hintergrund wird
schliesslich das Potenzial der App fiir die Thematisierung von Uberzeugungen hinsichtlich des Umgangs mit nachhal-
tigkeitsbezogenen moralischen Anspriichen diskutiert wird.

Ergebnisse: Die Erfahrungen und die Daten zur Nutzung der App in der Lehrer*innenbildung weisen darauf hin,
dass die App durch die tigliche Reflexion eines exemplarischen nachhaltigkeitsbezogenen Handelns (in Form eines
konkret erfahrenen sogenannten Self-Commitments) die Studierenden anregt, sich der eigenen Umgangsweise mit der
Diskrepanz von moralischem Anspruch und (eigener) Handlungspraxis bewusst zu werden und sich reflexiv damit
auseinanderzusetzen. Die Daten lassen in Ubereinstimmung mit anderen Befunden eine Dominanz des individualisti-
schen Denkmusters bei Studierenden vermuten, was den Blick darauf lenkt, den durch die App thematisierten Erfah-
rungs- und Méglichkeitsraum der Studierenden um strukturelle Méglichkeiten zu erweitern.

Schlussfolgerungen: Mit der Nutzung der App ldsst sich eine reale Basis fiir die Reflexion und Thematisierung der
Uberzeugungen zum Umgang mit nachhaltigkeitsbezogenen moralischen Anspriichen schaffen. Durch entsprechende
Reflexionsfragen und Lernsettings konnen angehende Lehrpersonen ihren Erfahrungs- und Méglichkeitsraum fur den
Umgang mit der Diskrepanz zwischen moralischem Anspruch und eigener Handlungspraxis erweitern und darin die
eigene Position reflektierter bestimmen. Dies wiederum ist dem Potenzial nach ein Fundament dafiir, im Unterricht
unterschiedliche Umgangsweisen zum Gegenstand einer kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung zu machen und
so auch Schiller*innen zu erméglichen, ihren Erfahrungs- und Méglichkeitsraum zu erweitern.
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1 Einleitung und Problemaufriss: individuelle und kollektive Verantwortung

Im Lehrplan 21 der Deutschschweiz wird gefordert ,,Wissen und Konnen aufzubauen, das die Menschen befihigt,
[..] Verantwortung zu tibernehmen und sich aktiv an gesellschaftlichen Aushandlungs- und Gestaltungsprozessen fir
eine Gkologisch, sozial und wirtschaftlich Nachhaltige Entwicklung zu beteiligen® (D-EDK, 2016). Angesichts der
aktuell konstatierten Nicht-Nachhaltigkeit (Euler, 2014) wird im Zusammenhang mit Verantwortungsiitbernahme
transformatives Lernen gefordert (Bergmiiller, 2019). Im Bildungsdiskurs stellt sich die Frage nach der Legitimitit des
Ziels transformativen Lernens angesichts des Uberwiltigungsverbots des Beutelsbacher Konsens (Wehling, 1977). Im
Folgenden soll deshalb transformatives Lernen im Vordergrund stehen, das nicht affirmativ, sondern emanzipatorisch
im bildungstheoretischen Sinne ist und durch das Ausdifferenzieren von Erfahrungsriumen ermdglicht, diese zu re-
flektieren und die eigene Positionierung zu aktualisieren (Pettig, 2021). Der Erfahrungsraum hinsichtlich des Umgangs
mit dem moralischen Anspruch, der durch das Verstehen nachhaltigkeitsbezogener globaler Herausforderungen auf-
scheint, und die diesbeziigliche gegenwirtige Handlungspraxis lenken den Blick auf die unterschiedlichen Umgangs-
weisen mit der Diskrepanz zwischen Anspruch und Handeln (Holfelder 2018). Im Projekt zur Entwicklung einer App,
die sich im Rahmen der Professionalisierung im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nutzen ldsst,
beschiftigen wir uns mit der Frage, wie wir in der Lehrer*innenbildung nicht beim Verstehen der Idee der Nachhal-
tigkeit und dem Verstehen nachhaltigkeitsbezogener Herausforderungen stehen bleiben, sondern der Umgang mit
nachhaltigkeitsbezogenen moralischen Anspriichen Gegenstand einer kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung wer-
den kann (Pettig, 2021).

Hinsichtlich der Umgangsweise mit dem nachhaltigkeitsbezogenen Anspruch weisen die Daten, die wir im Rahmen
der Evaluation des ersten Prototypen dieser BNE-App in zwei Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenbildung erhoben
haben, darauf hin, dass die angehenden Lehrpersonen ihren Beitrag zu einer Nachhaltigen Entwicklung vor allem als
personliches Engagement zur Reduktion nachhaltigkeitsbezogener Missstinde, das heisst, individualistisch (Wohnig,
2018) verstehen und kollektive Verantwortlichkeit und politisches Handeln kaum thematisieren (Schumann & Ruesch
Schweizer, 2022). Dieser Befund deckt sich mit Ergebnissen einer Befragung von Baumann und Niebert (2020), die
darauf verweisen, dass angehende Lehrpersonen Nachhaltige Entwicklung kaum mit politischen Prozessen in Zusam-
menhang bringen.

Die Nutzung der App in den beiden Lehrveranstaltungen liess uns gleichzeitig aber auch das Potenzial der App erken-
nen, verschiedene Umgangsweisen mit der Diskrepanz zwischen moralischem Anspruch und (eigener) Handlungspra-
xis erfahrbar und thematisierbar zu machen. Dies ist gerade auch deshalb fiir die Lehrer*innenbildung von Bedeutung,
da Befunde darauf hinweisen, dass es fir professionelles Handeln von Lehrpersonen im Bereich BNE neben fachli-
chem und didaktischem Wissen auch einer Auseinandersetzung mit den eigenen Uberzeugungen zu BNE bedarf
(Maack, 2018).

Um dieses Potenzial der App, das wir fir die Lehrer*innenbildung sehen, zu diskutieren, wird hier zunichst die Prob-
lematik eines einseitig individualistischen nachhaltigkeitsbezogenen Denkens von Lehrpersonen nachgezeichnet. Im
dritten Kapitel wird dann von der Nutzung und Evaluation der App in den beiden Seminaren berichtet und im da-
rauffolgenden Kapitel die daraus resultierenden Beobachtungen und Befunde dargestellt. Schliesslich werden auf dieser
Grundlage im finften Kapitel das Potenzial der App fiir das Thematisieren von Umgangsweisen mit dem moralischen
Anspruch diskutiert sowie unsere Gedanken zur Nutzung dieses Potenzials in der Lehrer*innenbildung skizziert.

2 Problematik einer einseitig individualistischen Denkweise fiir eine BNE

Ein einseitig individualistisches Denkmuster zeigt sich darin, dass das persénliche Engagement zur Reduktion eines
Missstandes ,,als einzige Moglichkeit angesehen [wird], um in gesellschaftspolitische Probleme zu intervenieren® (Woh-
nig, 2018, S. 2006). Mit Blick auf eine nicht-instrumentelle, emanzipierte BNE (Barth 2015) oder eine sogenannte BNE
IT (Vare & Scott, 2007) ist jedoch ebenso zentral, dass Handeln zum einen bezogen auf Strukturen sozialer Systeme
verstanden wird und zum anderen auch politisches Engagement und damit strukturbezogenes Handeln fiir das Losen
gesellschaftspolitischer Probleme in Betracht gezogen wird.

Befunde zu transformativem Lernen im Unterricht weisen darauf hin, dass sich kaum eine lingerfristige Verdnderung
der Handlungspraxis von Schiiler*innen beobachten lisst, wenn im Unterricht nachhaltigkeitsbezogene gesellschafts-
politische Probleme thematisiert werden. Auch wenn der moralische Anspruch an die eigene Handlungspraxis von
den Schiller*innen anerkannt wird, wird die Diskrepanz zwischen moralischem Anspruch und eigener Handlungspra-
xis von Schiller*innen lediglich ,,theoretisierend” (Holfelder, 2018, S. 391) bearbeitet oder aber die Verantwortung
zurlickgewiesen bzw. delegiert (ebd.). ,,Ein kritisches Nachdenken tber [...] die eigene Rolle in diesem System wird
nicht exploriert.” (Kater-Wettstidt, 2019, S. 132). Anders sieht es aus, wo das Thematisieren nachhaltigkeitsbezogener
Probleme in einen gemeinsam Handlungsrahmen eingebettet wird, das heisst, ein konkreter kollektiver Handlungs-
spielraum fiir das Losen gesellschaftspolitischer Probleme berticksichtigt bzw. thematisiert wird. Folgt man der Theorie
von Schmidt (2016) kénnte dies daran liegen, dass durch eine Berticksichtigung der strukturellen Handlungszwinge,
in die das Individuum mit seinem Handeln in einem bestehenden System eingebunden ist, keine Uberforderung ent-
steht.

Neben der Beriicksichtigung struktureller Bedingungen, die den Handlungsspielraum beeinflussen, lenken strukturelle
Denkmuster den Blick auch auf mogliche Verinderung dieser Bedingungen durch politisches Handeln. Wird unter
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politischem Handeln jegliche Einflussnahme auf die ,,Ordnung des Zusammenlebens® (Hitzler, 1997, S. 128) verstan-
den, kommt damit nicht nur das Agieren im politischen System, zu dem Schiiler*innen nur einen beschrinkten Zugang
haben, in den Blick, sondern alle Systeme, in denen sie handeln, z.B. auch die Schule. Unter dieser Perspektive wird
der individuelle Handlungsspielraum fiir die Mitgestaltung einer Nachhaltigen Entwicklung nicht auf den unmittelba-
ren Beitrag Einzelner zur Problemldsung beschrinkt, sondern durch die Méglichkeit politischer Einflussnahme erwei-
tert.

Wenn Lehrpersonen mit einem ausschliesslich individualistischen Denkmuster BNE umsetzen, ist dies also deshalb
problematisch, weil sie dann zum einen potenziell strukturelle Handlungszwinge, in die Schiiler*innen eingebunden
sind, nicht in Betracht ziehen und dadurch Handlungsaufforderungen an Schiiler*innen richten kénnten, die fir diese
nicht umsetzbar sind (Holfelder, 2018). Zum anderen wird durch das Ausblenden politischen Handelns ein Teil des
individuellen Handlungsspielraums hinsichtlich der Mitgestaltung einer Nachhaltigen Entwicklung ausgeklammert,
was sich potenziell darin spiegeln kann, was im Unterricht thematisiert wird und was nicht. Sowohl tberfordernde
Handlungsaufforderungen als auch die Ausklammerung von Moglichkeiten struktureller Mitgestaltung verstirken die
in verschiedenen Studien beschriebenen Ausweichbewegungen und Ohnmachtserfahrungen bei Schiiler*innen ange-
sichts globaler Herausforderungen (Kater-Wettstidt, 2015; Holfelder, 2018; Bergmiiller, 2019).

3 Die BNE-App und deren Nutzung in der Lehrer*innenbildung

Das Projekt BNE-App wurde von der Professur Didaktik des Sachunterrichts des Instituts Primarstufe FHNW Mitte
2019 initiiert. Seither erfolgt die Entwicklung der App in Zusammenarbeit mit der Professur fiir Requirements Engi-
neering der Hochschule fiir Technik FHNW. Ziel der BNE-App ist eine erfahrungsbasierte Reflexion, die erméglicht,
sich den eigenen Uberzeugungen zum Umgang mit dem moralischen Anspruch einer Nachhaltigen Entwicklung be-
wusst zu werden und eine Grundlage dafiir bieten soll, iiber unterschiedliche Umgangsweisen in einen Dialog zu treten.
Wichtig ist hierbei, dass der normative Anspruch konkretisierter Nachhaltigkeitsziele (z.B. Reduktion der CO2-Emis-
sionen) und der eigene Umgang damit nicht als Ziel der Reflexion, sondern als Initiierung einer Erfahrung dienen soll,
die zu Irritation, Reflexion und/oder einer dialogischen Auseinandersetzung fithrt. Im Frihlingsemester 2021 wurde
ein erster Prototyp der App in einer Forschungs- und Entwicklungslehrveranstaltung im Studiengang Primarstufe und
in einer fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH) des Studiengangs Sekundar-
stufe I erprobt und evaluiert.

31 Die Funktionen der BNE-App

Der erste Prototyp det BNE-App lidt Nutzer*innen dazu ein, sich fiir ein konkretes Verhalten zu entscheiden, das sie
wihrend vier Wochen im Sinne aktueller Nachhaltigkeitsziele nachhaltiger gestalten mécChten. Es stehen unterschied-
liche Self-Commitments zur Wahl, die Verhalten in verschiedenen Konsumbereichen — wie Wasser-, Strom- oder
Fleischkonsum — und in unterschiedlicher Ausprigung adressieren. Die Tagebuchfunktion der App erméglicht den
App-Nutzer*innen festzuhalten, ob und wie ihnen ihr Self-Commitment gelingt und wie sich ihr Wohlbefinden in
dieser Zeit verindert. Gleichzeitig haben die Nutzer*innen die Méglichkeit, tiglich festzuhalten, wie es ihnen mit dem
Self-Commitment am jeweiligen Tag ergangen ist. In der aktuellen App-Version werden hierfiir verschiedene Reflexi-
onsfragen angeboten, die sich tber die vier Wochen dahingehend veridndern, dass sie den Blick vom individuellen
Handeln hin zum Handeln anderer und schliesslich zum Umgang mit gesellschaftlicher Verantwortung lenken.

o
¢ Back Wahl des Self-Commitments Mein Self-Commitment heute Mein SelfCommitment heute

1von 2 2 von 2

Hallo! Wie geht es dir heute? Und wie ist @5 dir mit Walche positiven und/oder negativen Erfahrungen

feinem Self-Commitment ergangen? hast du heute mit dem SelfCommitment gemacht?

oute fUhite ich mich

Reduktion Fleischkonsum

@ @ © ANDERE REFLEXIONSFRAGE ANFORDERN

Was bringt das gewdhlite Self-Commitment den
Menschen in deinem sozlalen Umfeld?

Heute habe ich das Self-Commitment “Ich

dusche maximal {Gnf Minuten pro Tag"

Mein Self-Commitment fir die nichsten 28 Tage: eingelost

Ich ernbihre mich fleischlos (vegetarisch). o/ Nein <—> J

TAGEBUCHEINTRAG FUR HEUTE BEENDEN
WEITER

Ich erndhre mich rein ptlanzlich (vegan)

Ich esse nur einmal pro Woche Fleisch,

WEITER

A L)

Fig. 1. Screens des weiterentwickelten Prototypen der BNE-App zur Wahl des Self-Commitments und zum tiglichen
Tagebucheintrag.
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Mit der BNE-App soll aber nicht bei den Erfahrungen mit dem Self-Commitment stehen geblieben werden. Vielmehr
soll die App ermdglichen, diese Erfahrungen zu reflektieren. Um eine solche Reflexion anzuregen, generiert die BNE-
App jede Woche eine Ubersicht iiber die Eintrige der vergangenen Woche und die Nutzer*innen werden eingeladen,
die Eintrige der vergangenen Woche nochmals zu lesen und ihre Gedanken dazu zusammenzufassen. Die App regt
dartiber hinaus an, Uberlegungen anzustellen, wie der Weg einer Nachhaltigen Entwicklung aussehen kénnte, indem
sie wochentlich die Gelegenheit bietet, Ideen zu formulieren, mit denen auf individueller Ebene, auf der Ebene des
sozialen Umfelds, der Politik und Produkteherstellung Verinderungen angestossen werden kénnen.

Am Ende des vierwochigen Self-Commitments konnen dann die drei bis fiinf wichtigsten Faktoren ausgewihlt werden,
was nochmals auf eine Auseinandersetzung mit den festgehaltenen Gedanken zielt und Schlussfolgerungen anregen
soll. Zudem werden die Nutzer*innen am Schluss aufgefordert, ihre zu Beginn aufgestellten Hypothesen dartiber, wie
es ihnen mit dem Self-Commitment ergehen wird, mit den tatsichlichen Erfahrungen zu vergleichen.

Wochenrlickblick Riickblick Self-Commitment

2 von 4

50 hast du dein Self-Commitment vor 28 Tagen

heurtellt (graver Balken), wie beurteilst du es jetz1?

Die Einldsung dieses Self-Commitments war

fiir mich

sehr schwierig sehr leicht

es Sell-Commitment hat mich

slark eingeschrénkl befreit

“ ARSCHUESSEN

pin Umfeld hat auf mein Self-Commitment

Fig. 2. Screens des weiterentwickelten Prototypen der BNE-App — Reflexion der Erfahrungen mit dem Self-Commit-
ment

3.2 Einsatz der App in der Lehrer*innenbildung

Um die Funktionen der App zu evaluieren, testeten Studierende der Piadagogischen Hochschule FHNW im Frithlings-
semester 2021 im Rahmen von zwei Lehrveranstaltungen den ersten Prototypen der App und stellten Uberlegungen
zur Weiterentwicklung der App an.

In der Forschungs- und Entwicklungslehrveranstaltung im Studiengang Primarstufe testeten die Studierenden die App
und analysierten im Nachgang die Daten, die mit der App oder im Rahmen der Evaluation generiert wurden. Dies mit
Blick auf die Forschungsfragen, die sie selbst entwickelt hatten. Die Studierenden setzten sich dabei auch intensiv mit
dem Design der App auseinander und konnten so auch wertvolle Impulse fiir die Weiterentwicklung der verschiedenen
Funktionen geben.

In der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH) des Studiengangs Sekundarstufe
I wurde die BNE-App erginzend zur Bearbeitung eines Lerndossiers zum Thema ,,Haushalte und Nachhaltige Ent-
wicklung® eingesetzt. Die Studierenden sollten so, nebst einem theoretischen Wissensaufbau, dazu angeregt werden,
aktiv zu handeln und tber ihre eigenen Verhaltensweisen mit Blick auf eine Nachhaltige Entwicklung nachzudenken.
Nach der Nutzung der App wurden die Studierenden dazu aufgefordert, weitere Vorschlige fiir mogliche Self-Com-
mitments zu entwickeln und diese im Konzept der Nachhaltigen Entwicklung zu verorten. Damit leisteten sie einen
Beitrag zur inhaltlichen Weiterentwicklung der BNE-App.

In beiden Lehrveranstaltungen mit zusammen rund 40 Studierenden wurden vor und nach der App-Nutzung Grup-
pendiskussionen geftihrt. Diese Diskussionen wurden durch jeweils eine*n Studierende*n entlang vorgegebener Im-
pulsfragen — u.a. zum Verstindnis von nachhaltigkeitsbezogenem Handeln und der Verantwortlichkeit fir eine Nach-
haltige Entwicklung — moderiert (Schumann & Ruesch Schweizer, 2022). Fir die Evaluation der App wurde zusitzlich
eine Fragebogenerhebung durchgefihrt, mit offenen und geschlossenen Fragen zur Einschitzung der App-Funktio-
nen, zur Idee der App sowie zu den eigenen Erfahrungen mit der App und dem gewihlten Self-Commitment (Ruesch
Schweizer, Zimmermann, Theiler-Scherrer & Schumann, 2021).

Die Dozierenden dieser beiden Lehtveranstaltungen nutzten die App auch in ihren Lehrveranstaltungen im Frithlings-
semester 2022 wieder. Dabei kam ein weiterentwickelter Prototyp der App zum Einsatz, der sich neben Aspekten der
Usability insbesondere durch die Funktion, Reflexionsfragen fiir den tiglichen Tagebucheintrag abzurufen, erweitert
wurde. Ein erster Versuch wurde auch mit einer Gruppenfunktion gemacht, mit der es zukiinftig méglich sein wird,
Erkenntnisse und Fragen mit anderen Gruppenmitgliedern zu teilen.
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4  Beobachtungen

An dieser Stelle werden nun nicht alle Ergebnisse der Evaluation berichtet — dies wurde bereits an anderer Stelle getan
(Ruesch Schweizer et al., 2021 und Schumann & Ruesch Schweizer, 2022) — sondern gezielt drei Beobachtungen her-
ausgegriffen, die wir fir das hier zu diskutierende Potenzial der BNE-App als besonders bedeutsam erachten. Die
Beobachtungen fussen auf Erfahrungen der Dozierenden, die in ihren Lehrveranstaltungen die App nutzten, auf den
mit den Studierenden gefiihrten Gruppendiskussionen sowie auf den Evaluationsbefunden zur BNE-App aus diesen
Lehrveranstaltungen.

Wie bereits einleitend erwihnt, liess sich in den gefithrten Gruppengesprichen beobachten, dass die Studierenden mit
einem individualistischen Denkmuster an die Frage, was nachhaltigkeitsbezogenes Handeln bedeutet, herangingen
(Schumann & Ruesch Schweizer, 2022). Um dieser Beobachtung noch vertiefter nachzugehen, baten wir im Frihlings-
semester 2022 Studierende, in einer kurzen schriftlichen Reflexion der Frage, was aus ihrer Sicht zu einer Nachhaltigen
Entwicklung beitrdgt, nachzugehen. Dies fithrte insbesondere zu Aufzihlungen individueller Beitrige zur Reduktion
nachhaltigkeitsbezogener Missstinde, nur wenige Studierende griffen strukturelle Aspekte wie wirtschaftliche und ge-
setzliche Instrumente auf, die sie jedoch nicht explizit in Bezug zu ihrem Handeln setzten. Damit bestitigt sich die
Beobachtung, dass Studierende vorwiegend individualistisch tiber die Frage nach nachhaltigkeitsbezogenem Handeln
nachdenken.

Zweitens beobachteten wir in den Lehrveranstaltungen, in den Gruppengesprichen als auch in den Evaluationsdaten,
dass nachhaltigkeitsbezogenes Handeln von den Studierenden nach der App-Nutzung kritischer und vielschichtiger
betrachtet wird. So wird in der Analyse der Gruppendiskussionen deutlich, dass im Vergleich zu den Gesprichen vor
der App-Nutzung von den Studierenden Uberlegungen diskutiert werden, worin der individuelle Beitrag zu einer
Nachhaltigen Entwicklung liegen kann und wo dessen Grenzen sind. So stellt beispielsweise eine Studierende heraus-
fordernd die Frage in den Raum ,,Was kann 7/ jetzt als Person wirklich dndern?* (Gruppe A, T2; vgl. zur Auswertung
Schumann & Ruesch Schweizer, 2022). Dies weist darauf hin, dass die Studierenden im Unterschied zu Aussagen vor
der App-Nutzung beginnen, die Komplexititsreduktion, die mit den gewihlten Self-Commitments einher geht, zu
hinterfragen. Bei den WAH-Studierenden konnte beobachtet werden, dass sie bei den Diskussionen zu den Vorschla-
gen fiir neue Self-Commitments einerseits tiber die individuellen Beitridge zur Nachhaltigen Entwicklung nachdachten,
diese aber auch in Bezug zur gesamtgesellschaftlichen Wirkung setzten. Zudem war die Ungewissheit, was genau nach-
haltig ist und wie komplex die Auswirkungen der eigenen Handlung sein kdnnen, ein grosser Diskussionspunkt.
Schliesslich ldsst sich der Evaluationsbefund, dass die im Zusammenhang mit der App stehende Reflexion iiber nach-
haltiges Handeln ganz allgemein vom Austausch iiber Self-Commitments mit Dritten zu unterscheiden ist (Ruesch
Schweizer et al., 2021), dahingehend interpretieren, dass es mit der App gelingt, Nachdenken nicht nur beschrinkt auf
die Erfahrung mit dem Self-Commitment anzuregen, sondern ein allgemeines Nachdenken tiber nachhaltiges Handeln
und eine Nachhaltige Entwicklung zu initiieren. Dass nicht nur uns aufgefallen ist, dass die Studierenden ihren Umgang
mit nachhaltigkeitsbezogenen moralischen Anspriichen kritischer und vielschichtiger betrachten als vor der App-Nut-
zung, bringt die Aussage einer Studentin in einer Gruppendiskussion auf den Punkt: ,,Also mir wurde bewusst, dass
man vielleicht von sich selbst das Gefiihl hat, man sei nicht schlecht unterwegs, aber wenn man dann genau hinschaut,
ist es eben trotzdem nicht so. Und dariiber bin ich fast ein wenig erschrocken, weil eigentlich finde ich das ein sehr
wichtiges Thema® (Gruppe B, T2).

Mit der dritten Beobachtung in den Evaluationsbefunden als auch in den Gruppengesprichen wird der Blick darauf
gelenkt, dass mit der App nicht nur Erfahrungen mit einem gewihlten Self-Commitment initiiert und reflektiert wer-
den, sondern dass die App die Studierenden auch dazu angeregt hat, in ihrem Umfeld nicht nur iiber ihr Self-Commit-
ment, sondern vor allem iber nachhaltigkeitsbezogenes Handeln und Nachhaltige Entwicklung ganz allgemein Ge-
spriche zu fithren. Erginzend zu den quantitativen Daten schreiben befragte Studierende: ,,Die App regte bei mir
Gespriche an, welche sich iber alltigliches Verhalten und deren Folgen drehten® [RES22, Q124] oder ,,Das Thema
der App hat mich definitiv zum Nachdenken gebracht und ich habe mit meiner Familie dariiber geredet” [RES2,
Q124]. Interessant ist an dieser Stelle auch, dass die Studierenden, die im Friihlingssemester 22 die weiterentwickelte
App mit den Reflexionsfragen nutzen, in der Gruppendiskussion nach der App-Nutzung ausfiihrlich dartiber sprachen,
dass die App sie darin unterstiitzte, mit ihrem Umfeld in einen Dialog tiber nachhaltiges Handeln und Nachhaltige
Entwicklung zu treten.

Die Erfahrungen und die Daten zur Nutzung der App in der Lehrer*innenbildung weisen damit darauf hin, dass die
App durch die tigliche Reflexion eines exemplarischen nachhaltigkeitsbezogenen Handelns die Studierenden potenzi-
ell dazu anregt, sich mit ihrer Umgangsweise mit dem nachhaltigkeitsbezogenen moralischem Anspruch auseinander-
zusetzen, verschiedene Umgangsweisen zu thematisieren und in Bezug zu setzen als auch Nachhaltige Entwicklung
selbst zum Gegenstand einer kritischen Auseinandersetzung werden zu lassen. Dadurch, dass die Wahrnehmung des
nachhaltigkeitsbezogenen moralischen Anspruchs komplexer und umfassender wird, tritt auch die Diskrepanz zwi-
schen moralischem Anspruch und der Handlungspraxis deutlicher hervor. Der Umgang mit dieser Diskrepanz, so
zeigen die Erfahrungen aus den letztgenannten Gruppendiskussionen, wird von den Studierenden in deren Gespri-
chen mit ithrem Umfeld thematisiert. Dabei zeigt sich hinsichtlich dieser Gespriche, dass die Studierenden darin M6g-
lichkeiten far das politische Agieren im sozialen Umfeld wahrnehmen, hingegen gerit der Handlungsspielraum zur
Einflussnahme auf den 6ffentlichen politischen Diskurs weiterhin kaum in den Blick der Studierenden.
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5 Diskussion des Potenzials der App

Wie lasst sich nun vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen das Potenzial der App einschitzen? Ziel der App ist
es, wihrend vier Wochen die Aufmerksamkeit auf individuelle und strukturelle Bedingungen eines konkreten nachhal-
tigkeitsbezogenen Handelns im Alltag zu lenken und damit den eigenen Erfahrungsraum als realen Bezugspunkt fir
die Reflexion des Umgangs mit nachhaltigkeitsbezogenen Ansprichen zu nutzen. Die berichteten Beobachtungen
lassen erkennen, dass Studierende durch diesen Bezugspunkt nicht unabhingig von der konkreten Handlungspraxis,
rein theoretisch, iiber moralische Anspriiche einer Nachhaltigen Entwicklung nachdachten. Der reale Bezugspunkt
wurde jedoch nicht nur als Grundlage fiir die individuelle Reflexion genutzt, vielmehr zeigen unsere Beobachtungen,
dass durch den Alltagsbezug ein Bediirfnis entstand, tiber die eigenen Erfahrungen bzw. iiber die daraus gewonnenen
Erkenntnisse zum Umgang mit nachhaltigkeitsbezogenen moralischen Anspriichen und Nachhaltiger Entwicklung
ganz allgemein in einen sozialen Austausch zu treten. Darin ldsst sich das Potenzial erkennen, dass die App einen
Ausgangspunkt bietet fiir weiterfithrende dialogische Lernsettings.

Solche kénnen einen Méglichkeitsraum fiir Studierende schaffen, in dem diese alternative Umgangsweisen als Ver-
gleichsfolien (Combe & Gerhard 2012) nutzen und ihren persdnlichen Erfahrungsraum erweitern kénnen. Weiterhin
zu kliren ist jedoch, wie in solchen Lernsettings damit umgegangen wird, dass die Diversitit der Umgangsweisen sich
in einer konkreten studentischen Lerngruppe nicht annihernd spiegeln kann. Vor dem Hintergrund der Problematik
individualisierter Denkweisen miissen dartiber hinaus insbesondere auch alternative Umgangsweisen ausgelotet wer-
den kénnen, ,,die gemeinsame, solidarisch-kollektive bzw. politische Mitgestaltung von Regeln, Institutionen und Sys-
temen* (Weber, 2019, S. 31) miteinbezichen. Die Reflexionsfragen der App kénnen zwar Anstésse geben, solche
Aspekte in die individuelle Reflexion einzubeziehen. Der Méglichkeitsraum in den anschliessenden Lernsettings muss
aber so beschaffen sein, dass Studierende ihre Erfahrungsriume auf eine Art ausdifferenzieren und reflektieren kén-
nen, die auch eine neue Positionierung moglich werden ldsst, insbesondere auch hinsichtlich individualistischer und
struktureller Denkmuster.

In weiterer Forschung sollte der Blick deshalb darauf gerichtet werden, in welcher Qualitit die Studierenden in solchen
Lernsettings aufbauend auf den durch die App initiierten Reflexionen und/oder Irritationen ihren Erfahrungsraum
ausdifferenzieren kénnen und ob — um noch einen Schritt weiterzugehen — diese exemplarische Ausdifferenzierung in
Richtung einer weiterfithrenden kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung transferiert werden kann, die sich dann
auch im Unterricht widerspiegelt. Das heisst, dass die angehenden Lehrpersonen in ihrem Unterricht unterschiedliche
Umgangsweisen zum Gegenstand einer kritisch-konstruktiven Auseinandersetzung machen kénnen. Beispielsweise,
indem sie mit den Schiiler*innen verschiedene alternative Umgangsweisen vergleichen und argumentativ bearbeiten
und diskutieren (Blanck, 2019) und die Schiiler*innen dadurch unterstiitzen kénnen, ihren eigenen Umgang mit den
moralischen Anspriichen zu finden, die sie in nachhaltigkeitsbezogenen Problemstellungen erkennen.
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Abstract

Hintergrund: Im obligatorischen Lehrmodul ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung* des Studiengangs Kindergarten
und Primarstufe der Pddagogischen Hochschule St.Gallen wurde bis vor einigen Jahren primir das Ziel verfolgt, die
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Entwicklung (NE) (wie z.B. Agenda30, NE-Modelle und -Leitstrategien, Politische Instrumente) auseinandergesetzt
haben, fithrte zur Neukonzeptionierung des Lehrmoduls.

Ziel: Der Artikel stellt die Einbettung des Lehrmoduls in der Ausbildung, die Konzeptionierung und Entwicklung des
Lehrmoduls in den letzten Jahren und die Form des Leistungsnachweises vor. Ebenso wird aufgezeigt, inwiefern in-
haltlich-didaktische Aspekte des Lehrmoduls in die Entwicklung von Lernangeboten fiir Schulkassen der Zielstufen
an Lernwerkstitten der ,,Regionalen Didaktischen Zentren® (RDZ) einfliessen.

Die Frage, ob Studierende ihre eigenen Haltungen beziiglich NE-Aspekten nachhaltig und langfristig reflektieren und
ihren Unterricht in ihrer eigenen Berufspraxis an der im Lehrmodul vermittelten BNE-Didaktik ausrichten, ist nicht
umfassend untersucht, wird aber aufgrund von subjektiven Erfahrungen tendenziell bejaht.
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BNE-Lehrmodul in der Ausbildung zur Kindergarten- und Primarlehrperson an der PHSG

1 Ubersicht zur Einbettung von BNE und NMG an der PHSG im Studiengang Kinder-
garten- und Primarstufe

Im Studiengang Kindergarten- und Primarstufe der Pidagogische Hochschule St.Gallen (PHSG) werden Lehrpetso-
nen fiir den Zyklus 1 & 2 (zwei Jahre Kindergartenstufe und sechs Jahre Primarstufe) ausgebildet. Die Studierenden
erhalten eine schweizweit anerkannte Lehrbefahigung fiir die dem gewihlten Diplomtypus entsprechenden Zielstufen.
Im Rahmen ihrer Ausbildung besuchen Studierende verschiedene Lehrveranstaltungen (Module) des Fachbereichs
Natur, Mensch, Gesellschaft INMG), welche vorwiegend auf ,,Fachdidaktisches Wissen® und ,,Pidagogisches Wissen*
ausgerichtet sind; Fachwissen (im von Voss et al. (2015) beschriebenen Rahmenmodell als ein Aspekt des Professions-
wissens integriert) wird kaum in Lehrveranstaltungen explizit vermittelt, sondern implizit in die fachdidaktisch geprig-
ten Module einbezogen (Obendrauf et al., 2021). Dennoch werden in ausgewihlten Modulen auch fachwissenschaft-
liche Inhalte verfolgt, denn Sachkompetenz von Lehrkriften beruht auch auf fachwissenschaftlicher Expertise
(Helmke, 2017, S. 112). Im in diesem Artikel vorgestellten Kernmodul bezieht sich die Vermittlung von Fachwissen
vor allem auf Wissen mit Bezug zur Nachhaltigen Entwicklung (NE) und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE).
Die inhaltliche Entwicklung und Konzeptionierung der NMG-Module basiert auf finf intern formulierten Standards
(originale Begegnung ermdglichen, Zusammenhinge in Natur und Kultur erschliessen, unterschiedliche Zuginge und
Lernwege zu Themen einsetzen, Wert- und Sinnfragen reflektieren, Nachhaltige Entwicklung erschliessen), wovon fiir
das hier vorgestellte Kernmodul folgende zwei Standards besonders relevant sind: ,,Die Lehrperson kann mit den
Kindern Wert- und Sinnfragen reflektieren und daraus handlungswirksame Konsequenzen ableiten® und ,,Die Lehs-
person kann die Bedeutung einer nachhaltigen Entwicklung im Gleichgewicht von Okologie, Okonomie und sozialem
Handeln fiir die Zukunft der Kinder nachvollziehbar machen und die didaktischen Prinzipien der BNE beriicksichti-
gen®. Diese beiden Standards werden auch in anderen Lehrveranstaltungen des Fachbereichs NMG mitberticksichtigt.
Im Fokus dieses Artikels aber steht das Modul NMG-KS-04 ,,Ausserschulische Lernorte und Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung®. Das Modul wird im 5. Semester unterrichtet und hat einen Umfang von 3 Semesterlektionen und wird
mit 2 ECTS-Punkten angerechnet.

2 Kernmodul ,,Ausserschulische Lernorte und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung*

Das Kernmodul NMG-KS-04 ,,Ausserschulische Lernorte und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® ist seit dem
Jahr 2005 in die Ausbildungsginge zur Kindergarten- und Primatlehrperson implementiert und hat den Fokus neben
BNE auch auf ,,Ausserschulischen Lernorten®. Wie oben erwihnt, besuchen alle Studierenden des Studiengangs Kin-
dergarten- und Primarstufe dieses Modul — pro Jahrgang sind das rund 250 Studierende. Im Folgenden werden die
Anpassungen und Entwicklungen des Moduls in den letzten Jahren und dessen Inhalte vertiefter dargestellt.

21 Grundsitzliche Uberlegungen und Verinderung in den letzten Jahren

Das Modul lasst sich grob untetteilen in zwei, resp. drei inhaltliche Blocke: ,,Exkursionsdidaktik/Ausserschulische
Lernorte® und ,,Nachhaltige Entwicklung NE und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung BNE. Eine grobe Ubersicht
iber die ,,Verteilung® dieser Inhalte im Modul fiir die Jahre 2018 und 2021 ist in der Tabelle 1 ersichtlich.

Tab. 1. Semesterstruktur und Inhalte des Moduls NMG-KS-04 im Jahr 2018 und 2021

Semester-

Inhalte 2018 Inhalte 2021
woche
1 Exkursionsdidaktik Exkursionsdidaktik
2 Exkursionsdidaktik Exkursionsdidaktik
. . . . NE: Einfihrung Begtiffe / Definitionen / Agenda 2030
3 Exkursionsdidakek SDG / Einfﬁhrfng Eeistuligsnachweis ,,Pértizgipatjonsproj/ekt“
NE: True Cost: Fast Fashion als Beispiel mit NE: Fast Fashion als Beispiel mit Lebeweltbezug
4 Lebeweltbezug / Einfuhrung Begriff / Defini-
tionen / Agenda 2021 / Einfiihrung Leistungs-
nachweis ,,Partizipationsprojekt*
5 NE: dito NE Einordgen Yerschiedener Themf{n mit Lebeweltbezug in
die Nachhaltigkeitsmodelle / Vom Wissen zum Handeln
6 BNE: Prinzipien / Didaktk (Leitfaden NE: Politische Instrumente / Nudging

NE: Leitstrategien NE / aktuelle und alternative Wirtschafts-
und Gesellschaftsmodelle

)
)
8 BNE: Prinzipien / Didaktik (Leitfaden...) BNE: Prinzipien / Didaktik (Leitfaden...)
BNE: Prinzipien / Didaktk (Leitfaden...) / BNE: Prinzipien / Didaktk (Leitfaden...) / Lehrmittel

7 BNE: Prinzipien / Didaktik (Leitfaden

9 Lehrmittel ,,Querblicke®

10 BNE: Lehrmittel / Querblicke / Beispiele BNE: Lehrmittel ,,Querblicke™ / Beispicle

1 Prisentationen Leistungsnachweis ,,Partizipati- | Prisentationen Leistungsnachweis ,,Partizipationsprojekt™
onsprojekt
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Im Vergleich der beiden Spalten wird deutlich, dass sich das Modul verdndert hat. Die Seminaranteile zu Nachhaltiger
Entwicklung (NE) wurden ausgebaut und inhaltlich verindert. Wie begrindet sich diese Verinderung?

Niebert (2019) beschreibt, dass grosse 6kologische Herausforderungen nicht durch individuelle Verhaltensinderungen
oder dutrch "6kologisch verantwortlichen" Konsum gel6st werden, sondern durch politische Entscheidungen. Hier
kénnte Bildung in nachhaltiger Entwicklung einen wichtigen Beitrag leisten, denn politische Entscheidungen fiir Nach-
haltigkeit brauchen in demokratischen Gesellschaften die Unterstlitzung der Birger:innen. Das Ziel der Bildung in
nachhaltiger Entwicklung soll damit nicht nur ein nachhaltiger Lebensstil sein, sondern vielmehr die Stirkung der
politischen Partizipation der Lernenden und die Befdhigung, die Mechanismen, die zu den aktuellen 6kologischen
Krisen gefiihrt haben, zu hinterfragen und Handlungsalternativen aufzuzeigen (Niebert 2021).

Bezogen auf die Ausbildung von Lehrpersonen wird aber genau ein gegenteiliger Prozess festgestellt. Es gibt Hinweise
darauf, dass Studierende NE nicht wirklich mit politischen Prozessen in Verbindung bringen (Baumann & Niebert
2020) und politisches Handeln und kollektive Verantwortlichkeit bei Studierenden kaum Thema sind (Schumann &
Ruesch Schweizer 2022).

Die Absicht der oben beschriebenen Weiterentwicklung des BNE-Moduls besteht damit insbesondere darin, Studie-
rende zu befdhigen, tiber die Rahmenbedingungen und Konzepte nachzudenken, die einer nicht nachhaltigen Wirt-
schaft und Gesellschaft zugrunde liegen. NE hat mit jeder einzelnen Person zu tun, genauso aber spielen auch gesamt-
gesellschaftlich wirkende Prozesse eine zentrale Rolle. Insofern ist die politische Bildung (der Studierenden) ein wich-
tiges Instrument zur Kompetenzentwicklung im Modul. Bei den Dozierenden des Moduls besteht der Eindruck, dass
viele Studierende ein eher wenig ausgeprigtes Bewusstsein fiir solche Prozesse und Wirkungen haben.

Bei der Gestaltung der Lehrveranstaltung wird darauf geachtet, dass die Inhalte und Themen mit dem Alltag und der
Lebewelt der Studierenden direkt zu tun haben. Rieckmann (2020, S.25) weist explizit auf diese Wichtigkeit hin: ,,Es
geht also um Themen, die unseren Alltag bestimmen — Menschen jeden Alters und in unterschiedlichen Lebensbedin-
gungen koénnen sich mit ihnen identifizieren oder Erfahrungen in diesen Beteichen haben. Diese Themen sind komplex
und vielfiltig in ihren Zusammenhingen®.

2.2 Inhalte und Gestaltung der Lehrveranstaltungen mit Bezug zu NE

Ausgehend von jeweils aktuellen Themen oder Artikeln aus Zeitungen und Fachzeitschriften mit Bezug zu NE wird
der Begriff , Nachhaltige Entwicklung® im Sinne des Brundtland-Berichtes (United Nations, 1987) eingefiithrt und
anhand von unterschiedlichen Modellen zu NE, wie das Drei-Saulen-Modell, das Vorrangmodell der Nachhaltigkeit,
Nachhaltigkeit 3.0 (Niebert 2017) und das Donut-Modell (Raworth 2017) erldutert und diskutiert. Die Studierenden
werden aufgefordert, in den ,,Sustainable Development Goals!* (SDG) Themen zu suchen, welche sie mit ihrer eige-
nen Lebewelt verbinden kénnen. Ausgehend von dieser Auseinandersetzung wird die Thematik Fast Fashion mit dem
Film ,, The True Cost** aufgegriffen. Erfahrungsgemiss 16st die Thematik Betroffenheit aus und fithrt zur Erkenntnis,
dass das lokale Handeln global gesehen grosse Auswirkungen hat und die verschiedenen Modelle zur Nachhaltigen
Entwicklung sehr konkret angewendet werden kénnen. Fir die Studierenden wird der Begriff ,,Nachhaltige Entwick-
lung® konkret fass- und erfahrbar.

Auf der Basis dieser Auseinandersetzung wird thematisiert, welche Prozesse und Ausldser notwendig sind, damit das
vorhandene und neuerworbene Wissen in eine konkrete Handlung umgesetzt wird. Dazu werden Modelle zur Verhal-
tenssteuerung auf der individuellen Ebene (Fliegenschnee & Schelakovsky 1998; Steg et al. 2017) an konkreten Le-
bensweltthemen mit Bezug zu NE wie beispielsweise ,,Wahl von Vetkehrsmitteln“ odet ,,Abfallentsorgung / Recyc-
ling* thematisiert. Da Verhalten nicht nur intrinsisch, sondern auch stark extrinsisch gesteuert wird, kann danach der
Frage nachgegangen werden, welche politischen Instrumente im Sinne einer Steuerung zu ,,nachhaltigerem Verhalten®
eingesetzt werden kénnen. Die Studierenden setzen sich dazu mit vier Instrumenten der Umweltpolitik auseinander
(persuasive, kooperative, marktwirtschaftliche, regulative Instrumente) (Ingold et al., 2016) und erlangen durch das
Aufzeigen von konkreten Beispielen die Einsicht, dass diese Instrumente in ihrem eigenen Alltag vorhanden sind und
witken. Implizit setzen sich die Studierenden so mit politischen Wirkmechanismen auseinander und erlangen ein ver-
tiefteres Verstindnis fiir gesellschaftliche Prozesse. Interessanterweise werden in diesen Lehrsettings von Studierenden
selbst immer wieder Diskussionen initiiert, in welchen tiber die eigenen Haltungen und Werte diskutiert und nachge-
dacht wird. Auch Nudging als subtiles Instrument der Verhaltens6konomie kommt zur Sprache.

Mit der Bearbeitung der Leitstrategien ,,Effizienz, Konsistenz, Suffizienz* (Pufé, 2017, S. 123-130) und der Auseinan-
dersetzung mit alternativen Wirtschafts-und Gesellschaftsmodellen (,,Postwachstumsékonomie® und ,,Gemein-
wohlékonomie®) (Pufé, 2017, S. 289-304) wird die Thematik NE abgeschlossen, um sich dann in Aspekten der BNE
zu vertiefen.

! https://sdgs.un.otg/goals
2 https://truecostmovie.com/)
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2.3 Inhalte und Gestaltung der Lehrveranstaltungen mit Bezug zu BNE

Durch die Auseinandersetzung mit Aspekten der NE werden die Studierenden im eigentlichen Sinne schon ,,gebildet®,
es wird ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® betrieben — die kritische Frage, inwiefern die Thematisierung von
Themen der NE und BNE getrennt werden kann, ist berechtigt, wird hier aber nicht behandelt.

Vielmehr wird aufgezeigt, wie im Modul NMG-KS-04 versucht wird, die Studierenden zur Didaktik der BNE hinzu-
fihren. Unterrichtsleitend ist ein intern erstellter ,,Leitfaden Bildung fiir nachhaltige Entwicklung - Prinzipien und
Kompetenzen® (Frischknecht-Tobler et al. 2021), welcher sich stark an den von éducation2] vertretenen Pidagogi-
schen Prinzipien ,,Visionsorientierung, Vernetzendes Lernen, Partizipation und Empowerment, Chancengerechtigkeit,
Langfristigkeit, Wertereflexion und Handlungsorientierung, Entdeckendes Lernen®*und an Kunzli et al. (2009) orien-
tiert. Ebenso ist die Verwendung eines von der PHSG entwickelten Planungsmodells (Wullschleger & Birri, 2013),
welches von den NMG-Dozierenden fiir BNE angepasst wurde, fiir die Planung des BNE-Unterrichts auf der Ziel-
stufe fiir die Studierenden sehr hilfreich (Abb. 1).
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Abb. 1. PHSG-BNE-Planungsmodell (Frischknecht-Tobler et al. 2021, 15)

S
Ubersicht
Unterrichtsreihe

Im Modul NMG-KS-04 werden drei Wege thematisiert, welche zu BNE-Unterrichtsthemen im Zielstufen-Unterricht
fuhren:

1. Es wird ein Untertichtsthema auf der Basis einer komplexen/tbetrgeordneten Fragestellung bestimmt, wel-
ches méglichst alle Zieldimensionen und Prinzipien nachhaltiger Entwicklung erfiillt. Anhand des Planungs-
modells in Abbildung 1 wird der Unterricht von Grund auf neu geplant;

2. oder es wird ein schon geplantes (NMG-)Thema mit spezifischen Anteilen einer BNE-Planung erweitert
(siche rote Elemente in Abb. 1);

3 https:/ /www.education21.ch/de/bne-prinzipien
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3. oder es wird mit einem Lehrmittel gearbeitet, welches auf dem Hintergrund von BNE-Prinzipien und -Di-
daktik erstellt wurde.

Bei der Planung eines Unterrichts fiir die Zielstufe wird ein besonderes Gewicht auf eine komplexe Fragestellung
(Kinzli et al., 2009, S. 14-17) gelegt. Eine solche zu bestimmen ist fir Studierende vielfach eine Herausforderung. Um
dies zu verdeutlichen, werden hier auszugsweise Kriterien fiir die Bestimmung einer solchen Fragestellung dargestellt:

e  Sie sind nicht mit ja/nein zu beantworten.

e  Sie sind nicht allein durch additives Aneinanderreihen von Wissensanteilen zu beantworten.
e  Hsist ein Abwigen notig.

e Eswerden Werteentscheidungen erméglicht.

Nach Kiinzli et al. (2009) ist die Akteuranalyse einer der wichtigsten Planungsteile einer BNE-Unterrichtseinheit. Im
Zentrum stehen nicht Inhaltsbereiche oder Teilthemen, sondern mit der komplexen Fragestellung mehr oder weniger
direkt beteiligte Personen, Institutionen, aber auch die belebte und unbelebte Natur. Akteur:innen beleuchten unter-
schiedliche Aspekte, haben unterschiedliche Interessen und Bedurfnisse, stehen zueinander in Beziehung, kénnen u.U.
entscheiden und sind von Entscheidungen betroffen.

Die Studierenden erarbeiten Akteuranalysen zu unterschiedlichen Fragestellungen und Themenfeldern, welche zumin-
dest teilweise schon bei der Auseinandersetzung mit Aspekten der NE bearbeitet wurden (z.B. zu den Fragestellungen
,»Was ist ein guter Apfel?* oder ,,Wann macht Autofahren Sinn?®).

Besonders angesprochen werden die Studierenden durch die Lehrmittelreihe ,,Querblicke*. Es handelt sich um eine
Lehrmittelreihe fir die Zyklen 1, 2 und 3 mit momentan acht Themen-/Umsetzungsheften, einem Grundlagenband
(Muheim & Bertschy, 2014) und weiteren Umsetzungshilfen basierend auf einem Verstindnis von BNE als Vermitt-
lung von spezifischen Kompetenzen nach Kinzli & Bertschy (2008).

Die Vertiefung in ein Themenheft und das ,,Durchspielen aller Schritte der Lernlandschaft mit den Phasen ,,Einstieg,
Wissensaufbau und Vernetzung, Visionsentwicklung, Beantwortung der Leitfrage, Transfer* fiithrt nicht selten dazu,
dass Studierende ihren eigenen Unterricht im nachfolgenden 6-w6chigen Praktikum auf der Zielstufe auf BNE aus-
richten.

2.4 Leistungsnachweis

Der (Haupt-)Leistungsnachweis fiir diese Lehrveranstaltung verfolgt die Grundidee, dass Nachhaltige Entwicklung
auch vom Engagement einzelner Personen lebt. Mit der Bezeichnung des Leistungsnachweises ,,Partizipieren und
Handeln fiir eine nachhaltige Gesellschaft® wird der Idee, dass es in diesem Modul nicht nur beim Denken und Schrei-
ben bleibt, sondern selbst etwas bewegt werden kann, von den Studierenden ein Projekt geplant und durchgefiihrt und
auch auf allfillige Moglichkeiten ausgelotet, ob dieses oder ein dhnlich gelagertes Projekt auch auf der Zielstufe reali-
siert werden kann. Die Studierenden nehmen sich in Kleingruppen ein Projekt vot, das sie selbst bettifft und/odet
interessiert und aktives Handeln erfordert. Die Projektidee muss mit einem Beurteilungsraster fiir Nachhaltigkeitspro-
jekte begrindet, vor der Durchfithrung eingereicht (z.B. NE-Modellen, Leitstrategien, etc.) und am Schluss des Se-
mesters prasentiert werden. Eingefordert wird auch eine Auseinandersetzung auf der inhaltlich-fachlichen Ebene.
Die Art der Projekte kann sehr unterschiedlich sein. Wihrend eine Gruppe sich der Thematik Mikroplastik widmet
(Vermeidung von Mikroplastik im Alltag), beschiftigen sich andere mit den herumliegenden Zigarettenstummeln im
Stadtpark und starten eine Sensibilisierungsaktion bei Parkbesuchenden. Andere widmen sich eher einem sozial und
generationeniibergreifend ausgerichteten Projekt (Begegnungen von Jung-Alt), und wieder andere tiben sich im Ver-
zicht auf nicht-nachhaltige Alltagsgewohnheiten.

Die Erfahrung zeigt, dass auch Studierende, welche dem Leistungsnachweis zu Beginn eher skeptisch gegentiberstan-
den, mit grosser Mehrheit bei der projektabschliessenden Prisentation von wertvollen Erfahrungen berichten.

Das Verfolgen eines solchen Projektes férdert verschiedenste von éducation21® vorgeschlagene BNE-Kompetenzen.
Sehr direkt werden folgende Kompetenzen angesprochen und in diesem Sinne gefordert:

e  Handeln: Verantwortung tibernehmen und Handlungsspielriume nutzen
e Verantwortung: Sich als Teil der Welt erfahren

e  Werte: Eigene und fremde Werte reflektieren

Ebenso beriihrt werden kénnen auch folgende Kompetenzen:

e  Partizipation: Gesellschaftliche Prozesse mitgestalten

4 https:/ /www.quetblicke.ch/
> https:/ /www.education21.ch/de/bne-kompetenzen
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e  Kooperation: Nachhaltigkeitsrelevante Fragestellungen gemeinsam beatrbeiten
e  Wissen: Interdisziplinires und mehrperspektivisches Wissen aufbauen
e  Systeme: Vernetzt denken

3 Verbindung zu Lernarrangements in den Regionalen Didaktischen Zentren

Die PHSG fuhrt finf Regionale Didaktischen Zentren (RDZ)® innerhalb des Kantons St.Gallen, in welchen neben
anderen Dienstleistungen auch Lernarrangements in Lernwerkstitten entwickelt und fiir Schulklassenbesuche konzep-
tioniert werden. Die Lernarrangements mit Bezug zur BNE-Didaktik werden von Lehrpersonen aus der Praxis und
Dozierenden aus dem Fachbereich NMG entwickelt. Didaktische Ubetlegungen aus dem oben beschriebenen Modul
fliessen direkt in die Konzeption der Lernarrangements ein. Studierende des Moduls besuchen selbst das Lernatrran-
gement und werden u.a. als Lernbegleiter:innen eingesetzt.

3.1 Regionale Didaktische Zentren im Allgemeinen

Die RDZ der PHSG fithren dezentrale Dienstleistungsangebote fiir die Volksschule. Thr Angebot richtet sich an Lehr-
personen, Studierende, Behérden und die bildungsinteressierte Offentlichkeit und haben das Ziel, Schulen in ihrer
Entwicklung zu stitken, Lehrpersonen und Studierende bei ihrer Unterrichtstitigkeit zu unterstiitzen und fundierte
Innovationen im Schulbereich zu verbreiten.

Die RDZ bieten Anregung und Unterstiitzung fiir die Schulen und zwar durch:

e  Wechselnde Lernarrangements: Lehrpersonen kénnen mit ihrer Klasse in einer attraktiven Lernumgebung lernen
oder fiir sich selbst als Lehrperson oder als Schulhaus-Team innovative Anregungen fiir das Unterrichten erhalten

e  Beratung und Weiterbildung: Stirken der Professionalitit der Lehrpersonen

e  Mediathek: Entwickeln und Ausleihen von Medien, Lernmaterialien und Hilfsmitteln

e  Medienwerkstitten: Beratung und Begleitung von Lehrpersonen und Studierenden in der Arbeit mit neuen Me-
dien

Nebst den oben beschriebenen, etablierten Dienstleistungen bieten die RDZ gemiss den lokalen Bedirfnissen und
Kontakten weitere Dienstleistungen an oder beteiligen sich an lokalen Bildungsaktivititen:

e  Ausleihe von Lernarrangements an Schulen

e  Forscherkiste am RDZ Rorschach: 300 Experimente zum naturwissenschaftlichen Lernen in einem Autoanhi-
nger, welcher von Schulen aus der ganzen Schweiz z.B. fiir eine Sonderwoche gemietet werden kann

e Makerspace: Begleitung von Klassen, die das Makerspace-Angebot des Instituts ICT und Medien besuchen

e Individuelle Weiterbildung von Lehrpersonen: z.B. im Kontext einer Intensivweiterbildung oder von Massnah-
men der Regionalen Arbeitsstellen-Vermittlung

e Vorstellen von praxisrelevanten Ergebnissen aus Forschungsprojekten im Newsletter; Dissemination der Er-
kenntnisse durch Kurse und Lernkisten

e Diverse didaktische Dienstleistungen fiir lokale Partner:innen in der Region (Wirtschaft, Tourismus, Kultur)

Die Lernberatenden der RDZ erarbeiten in Zusammenarbeit mit Fachpersonen und Dozierenden innovative Lernar-
rangements. Sie haben in der Regel einen entdeckenden, forschenden und handlungsorientierten Zugang, bezichen
sich auf die Anforderungen des Lehrplans und zeigen beispielhaft, wie auf dessen Basis kompetenzorientiert gearbeitet
werden kann. Kinder und Jugendliche vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe I kénnen bei einem Besuch elementare
Erfahrungen machen und diese verarbeiten. Die Lehrpersonen, welche mit ihrer Klasse ein Lernarrangement besu-
chen, werden in die Thematik eingefiihrt und erhalten Unterlagen und Anregungen, wie sie das Thema im Unterricht
vorbereiten und nach dem Besuch vertiefen kénnen. Die Lernarrangements werden in der Regel fiir Volksschulklassen
aller drei Zyklen konzipiert (Kindergarten bis Sekundarstufe I).

3.2 NE und BNE an den Regionalen Didaktischen Zentren

In Kohirenz mit den Inhalten BNE der Lehrveranstaltung NMG-KS-04 sind an den RDZ auch Lernarrangements
entwickelt worden, u.a. ,,Heute fir morgen handeln® und ,,Was ist ein guter Apfel?.

Das jiingste Beispiel fiir ein solches Lernarrangement bezieht sich auf die Herstellung eines Lebensmittels und dessen
Bezichungen zur regionalen Landwirtschaft. Das Lernarrangement tragt den Titel: ,,Was ist ein guter Apfel?* - oder:
,»Was hat das Insektensterben mit Konsumentscheidungen zu tun?“. Es entstand auf der Basis einer ersten Version

¢ https:/ /www.phsg.ch/de/dienstleistung/regionale-didaktische-zentren
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des Lernarrangements, welches am RDZ Sargans entwickelt wurde. Verschiedene Aspekte der BNE-Didaktik wurden
weiterentwickelt und verstirkt beriicksichtigt.

Die Erfahrung zeigt, dass die Entwicklung eines solchen Lernarrangements, welches ja grundsitzlich von allen Klassen
der Volksschule (also Kindergarten und 1. bis 9. Schuljahr) besucht werden kénnen soll, herausfordernd ist.

Mit Bezug zur Agenda 20307 werden im Lernarrangement Beziige zu den folgenden fiinf SDGs hergestellt:

SDG 2: Kein Hunger

SDG 12: Verantwortungsvoller Konsum und Produktion
SDG 13: Massnahmen zum Klimaschutz

SDG 15: Leben an Land

SDG 17: Partnerschaften zur Erreichung der Ziele

Dem Lernarrangement wird eine komplexe Fragestellung unterlegt (Kap. 2.3): ,,Was ist ein guter Apfel?” (Zyklus 1 &
2) und ,,Was hat das Insektensterben mit Konsumentscheidungen zu tun?* (Zyklus 3). Zudem geht es darum zu eru-
ieren, welche Akteur:innen von der Leitfrage betroffen sind. Wie weiter oben erwihnt, ist die Akteuranalyse gemiss
Kinzli et al. (2009) ein sehr wichtiger Planungsteil einer BNE-Unterrichtseinheit. Akteur:innen sollen unterschiedliche
Aspekte der Thematik beleuchten und sowohl kontrire als auch gleichgesinnte Interessen und Werte vertreten sowie
gesellschaftliche Ziele verfolgen. Mit Bezug zur komplexen Fragestellung wurden hierzu die folgenden sieben Ak-
teur:innen festgelegt: Bienen/Insekten, Obstbauern/Obstbauerinnen, Konsumentinnen, Handler:innen, Imker:innen,
Naturschiitzer:innen und Staat.

Abb. 2. Ausschnitt aus der Akteuranalyse fiir das Lernarrangement ,,Was ist ein guter Apfel?*

Wihrend Schiiler:innen des Zyklus I nur zwei bis drei Akteur:innen bearbeiten, sollen iltere Schiiler:innen die Per-
spektive mehrerer Akteur:innen einnehmen. In der konkreten Umsetzung stellen die Akteur:innen den Schiiler:innen
Fragen, die sie in ihrer Rolle beschiftigen (z.B. Obstbiduerin: ,,Welches Anbausystem wihle ich und weshalb?*). Die
Schiler:innen unterstitzen die jeweiligen Akteur:innen dabei, die Frage zu beantworten, indem sie digitale und analoge
Lernspuren bearbeiten.

Die verschiedenen Akteur:innen sind fiir die Schiller:innen auf einem dreidimensionalen Advance Organizer (Grund-
fliche ca. 2 Meter mal 3 Meter; Abb. 3) erlebbar. Dieser ist gleichzeitig Start und Schlusspunkt eines Besuchs im
Lernarrangement.

7 https:/ /untic.otg/de/17ziele/
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Abb. 3. Dreidimensionaler Advance Organzier (AO) — Akteur:innen als Figuren

Beim Besuch im Lernarrangement wird der multiperspektivische Blick im Zyklus 2 und 3 kontinuierlich aufgebaut. Im
Zyklus 1 werden erste Vernetzungen gemacht, jedoch steht hier eine spielerische Anniherung im Vordergrund. Wie
in Kap.2.3 erwihnt, konnen Lernlandschaften/Lernarrangements in einem auf BNE ausgerichteten Unterricht in 5
aufeinanderfolgenden Phasen gestaltet werden. Nicht alle Phasen kénnen mit dem Besuch im RDZ abgedeckt werden.
Phase ¢ (Visionsentwicklung) wird nach dem Wissensaufbau angeregt. Phase e (Transfer) soll spiter im Klassenzimmer
stattfinden (Tab. 2)

Tab. 2. Phasen beim Besuch des Lernarrangements

a) Einstieg b) Wissensaufbau c) Visionsent- d) Beantwortung | e) Transfer
und Vernetzung wicklung der Leitfrage
Phase
Plenum vor dem Gruppen, Lernspu- Plenum, teil- Plenum Im Klassen-
dreidimensionalen | ren weise zimmer, spiter
Form AO
Hinfihrung, Sensi- | Auseinandersetzung | Abwigung von | Vernetzung, Be- | Ideen und Zu-
bilisierung, Hin- mit Akteur:innen, Konsequenzen, | antwortung der satzmaterialien
fihrung zur Leit- Perspektiven einneh- | Gegenwarts- Leitfrage: ,,Was auf dem Blog
frage ,,Was ist ein | men, Wissensaufbau, | und Zukunfts- ist ein guter Ap-
guter Apfel?* oder | erste Vernetzungen, | bedeutung be- fel? oder ,,Was
,»Was hat das In- mit den Fragen erar- | sprechen hat das Insekten-
sektensterben mit | beiten sterben mit Kon-
Konsumentschei- sumentscheidun-
Inhalt dungen zu tun?* gen zu tun?*
Vorbereitungsauf-
gabe
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4  Ausblick und offene Fragen
Das Modul NMG-KS-04 verfolgt folgende Ziele:

e  Sensibilisierung der Studierenden fiir NE und damit zur kritischen Reflexion des eigenen Lebensstils in Bezug auf
Nachhaltigkeit

e  Stirkung der politischen Partizipation der Studierenden

e  Befihigung der Studierenden, tiber die Rahmenbedingungen und Konzepte nachzudenken, die einer nicht nach-
haltigen Wirtschaft und Gesellschaft zugrunde liegen (und Kenntnisse tiber Handlungsalternativen).

e  Befihigung der Studierenden, BNE-Unterricht zu konzipieren und durchzufiihren.

Jedoch besteht die offene Frage, wie wirksam die Lehrveranstaltung im Hinblick auf den Unterricht auf der Zielstufe,
welchen die Studierenden als Lehrperson in der eigenen Praxis halten, wirklich ist. Dies mittels einem Forschungspro-
jekt zu eruieren, wire interessant und wiirde wesentliche Erkenntnisse liefern in Bezug auf die Wirkung von BNE-
Lehrveranstaltungen an Pidagogischen Hochschulen.

Zudem konnten Gefisse geschaffen werden, welche BNE und insbesondere die BNE-Didaktik wieder aufndhmen,
wenn ehemalige Studierende in der Berufspraxis stehen — dies beispielsweise 2z Rabmen von Berufseinfiibrungsprogrammen
oder auch als individuelle und/oder teamintegrative Weiterbildung. So kénnten Erfahrungen der Lehrpersonen direkt
einfliessen und eine stirkere professionelle Entwicklung —auch im Feld der BNE-Didaktik — ermdéglicht werden. Kraus
(2017, S. 299) schreibt dazu: ,,...] die Er6ffnung von Riumen der reflexiven Auseinandersetzung in Verschrinkung
von theoriebezogenem und erfahrungsbasiertem Lernen sind dabei zentrale Anforderungen an Bildungsangebote, die
eine Entwicklung von Professionalitit ermdéglichen. [...] der Einbezug der Handlungspraxis sowie der Anstoss zu einer
reflexiven Auseinandersetzung mit den Erfahrungen in der Praxis [sind] zentral.“ Und gerade in einem Kollegium
kénnten solche Auseinandersetzungen sehr gewinnbringend sein, wenn Lehrpersonen entweder allein oder im Kolle-
gium BNE-Unterrichtsqualitit evaluieren, wobei als Qualititskriterien auf BNE-bezogene Kompetenzkomponenten
gelten kénnen (Lehmann et al., 2017).

Qablan (2018, S. 139) thematisiert zudem noch den Aspekt von Anreizen, da der BNE-Unterricht komplex und an-
forderungsreich ist: ““To prepare teachers for the complexities of ESDS8, both pre-service and in-service teacher training
programmes must include incentives to ensure that practical fieldwork (i.e. student teaching) is interwoven with aca-
demic content (pre-service), professional courses (in-service) and supervised internships.”

Bei der Gestaltung von Lernarrangements in den Lernwerkstitten der RDZ zeigt sich zudem, dass die Entwicklung
komplex und ressourcenintensiv ist. Didaktisch gut aufbereitete Lernarrangements werden von vielen Schulklassen
besucht. Gleichzeitig kann aber auch die Frage in den Raum gestellt werden, inwiefern Lehrpersonen allein — ohne
Unterstitzung durch ein RDZ oder durch Lehrmittel — einen gemiss der BNE-Didaktik konzeptionierten Unterricht
mit einem angemessenen und vertretbaren Aufwand entwickeln und durchfithren kénnen. Dieser Frage nachzugehen
und evidenzbasiert Wege fiir die Praxis zu finden, wire fiir eine flichendeckende Verbreitung des BNE-Unterrichtes
sehr hilfreich.
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Résumé structuré

Contexte : Les enjeux de durabilité sont présents dans les curricula depuis une quinzaine d’années. Or, la recherche
montre que les enseignant-e-s sont souvent démuni-e's pour aborder de telles questions en classe, notamment parce
quelles renvoient a des savoirs non stabilisés et a des systemes de valeurs en tension. Il convient donc d’introduire ces
¢éléments dans la formation des enseignant-e's et d’en mesurer les impacts.

Objectif : Cette étude a pour but de présenter et analyser un dispositif de formation 2 la durabilité présenté pour la
premiére fois a la HEP Vaud en automne 2021.

Echantillon : I.’échantillon est composé d’un groupe de vingt-quatre étudiant-e-s a 'enseignement primaire (Bachelor)
et d’une formatrice récemment nommée a la HEP Vaud. Les données ont été prélevées entre septembre et décembre
2021.

Méthodologie : La recherche qualitative et interprétative a pour but de comprendre le sens de la réalité des individus
(Savoie-Zajc, 2000). Dans le cas présent, il s’agit de comprendre les enjeux liés au module analysé en nous appuyant
sur des données multiples : un entretien préalable avec la formatrice, enregistrement vidéo de chacune des séances de
cours, les productions des étudiant-es et un entretien avec trois étudiant-e's a la fin du semestre (focus group). Une
analyse de contenu a été réalisée a partir de ces différents matériaux (Bardin, 2003).

Résultats : Les résultats mettent en évidence le fait que les étudiant-e-s ont des conceptions de la durabilité treés variées,
ce qui s’explique entre autres par la diversité des expériences réalisées préalablement. Leurs apprentissages renvoient a
des savoirs disciplinaires et interdisciplinaires, mais également a des valeurs, des attitudes et des postures spécifiques.
Quant a la formatrice impliqué-e dans cet atelier, elle a pris conscience de la difficulté a former des étudiant.e.s dans
une perspective interdisciplinaire, alors que son ancrage est précisément disciplinaire.

Conclusions : Une telle recherche apporte des constats permettant de prendre du recul sur le dispositif enseigné, afin
de donner du sens aux apprentissages, mais également pour assurer une cohérence sur ’ensemble de la formation de
base et continue. Nous montrons notamment qu’il s’agit d’insister sur la maniére de catégoriser les savoirs et sur la
notion d’hybridation des lors que la voix des expert-e-s n’est plus la seule dont il faut tenir compte. Enfin, il conviendra,
a lavenir de travailler certaines thématiques plus en profondeur. Nous pensons par exemple aux concepts de
changement climatique ou de biodiversité.

Mots-clés : formation, éducation, durabilité, enseignement primaire, savoirs, hybridation
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Former a la durabilité

1 Introduction

Ce texte vise a présenter et analyser un dispositif de formation proposé pour la premiere fois en automne 2021 dans
le cadre de la filiere primaire de la Haute école pédagogique du canton de Vaud (HEP Vaud). Ce dispositif s’integre
dans le cadre d’un plan d’action, initié en 2019, qui consiste a intégrer les enjeux de durabilité dans tous les domaines
de notre institution. Le dispositif dont il est question a pour but d’aborder les savoirs disciplinaires liés a la durabilité,
afin de poser les bases d’'une éducation a la durabilité. Apres avoir défini les enjeux d’une telle recherche, nous
présentons les contenus et les dispositifs retenus pour ce module de formation. L’article mettra ensuite en évidence les
premiers résultats observés, a savoir les conceptions des futur-e's enseignant-e's en lien avec la durabilité et I'impact
de ce module sur ses participant-e-s.

2  Etat de la recherche

Depuis 2012, il est prévu d’intégrer I’éducation en vue d’'un développement durable (EDD) dans la formation des
enseignant-e's (COHEP, 2012). Or, dans les faits, une telle éducation n’est abordée que de maniere sporadique dans
la plupart des institutions suisses, par exemple dans des modules interdisciplinaires a choix ou dans des semaines hors-
cadre. Cela signifie donc que toutes les étudiantes et tous les étudiants ne sont pas touchés par une telle formation, ce
qui a été démontré récemment par un rapport de swissuniversities (Baumann et al., 2019).

Une telle situation est problématique a plus d’un titre. Tout d’abord, les documents officiels (plan d’études, moyens
d’enseignement) ne sont pas suffisamment explicites pour fournir les clés d’un enseignement interdisciplinaire qui
articule les disciplines dans une perspective de durabilité (Roy et al., 2017). En effet, s’intéresser aux grandes questions
de notre époque, quelles soient environnementales, sociales, sanitaires ou économiques, nécessite des perspectives
multiples et donc I'apport de plusieurs disciplines. Ensuite, plusieurs études portant sur les pratiques ont montré que
les enseignant-e's sont souvent démuni-e's pour traiter des questions socialement vives, autrement dit des questions
qui sont vives dans les savoirs de référence, dans la société et a I’école, car elles renvoient a des savoirs non stabilisés
qui sont susceptibles de générer des conflits dans la classe du fait de leur « vivacité » sociale (Legardez & Simonneaux,
2006). Quand toutefois les enseignant-e-s franchissent le pas, elles et ils ont de la difficulté a sortir du modele de cours
dialogué magistro-centré (Audigier & Tutiaux-Guillon, 2004), ce qui revient a dire que, le plus souvent, c’est
I’enseignant-e qui se met en scéne et guide les éléves vers la solution qu’elle ou il a en téte (en « utilisant » les éleves qui
lui permettent d’avancer). Elles et ils ont donc aussi tendance a prendre en charge la plupart du travail cognitif. Cela
signifie qu’elles et ils analysent, mettent en relation, évaluent ou développent de nouvelles idées, alors que les éléves se
contentent le plus souvent de restituer de I'information (Pache et al., 2018 ; Pache et al., 2021).

Depuis le début des années 2000, toutefois, et suite a la Décennie des Nations Unies pour I’éducation en vue du
développement durable, de nombreux travaux insistent sur des pratiques innovantes a développer en classe, comme le
débat (Audigier et al., 2011), la problématisation (Janzi & Sgard, 2013), 'usage du forum et du wiki (Morin et al., 2013)
ou encore la projection vers des futurs possibles (Vergnolle Mainar et al., 2013). De tels travaux ont permis de cibler
des compétences spécifiques a la durabilité servant de point d’appui aux travaux de mise a jour des curricula. Vare et
al. (2022) insistent sur la nécessité des compétences en éducation a la durabilité, tout en restant critique face a cette
approche, encore mal implantée dans les systemes éducatifs.

Drautres travaux insistent sur des pédagogies particulicrement favorables a I’éducation a la durabilité, notamment parce
quelles permettent le développement de compétences liées a 'action!. On peut mentionner le travail en petits groupes
collaboratifs, I'apprentissage basé sur l'enquéte, I'apprentissage expérientiel, le service a la communauté ou
I’apprentissage basé sur des lieux (Nolet, 2016). Rares sont toutefois les travaux qui tentent de définir les savoirs sur et
pourla durabilité a travailler en formation. C’est la raison pour laquelle nous en faisons I'objet central de ce texte.

2.1  Vers un changement de paradigme?

Le canton de Vaud a pris une nouvelle orientation en 2019 en souhaitant que son systeme éducatif et de formation
patticipe a la construction d’une société résiliente et inscrite dans les limites de la biosphére®. Il vise ainsi une
transformation profonde afin que chacun-e ait la possibilité d’acquérir les savoirs, les compétences et les attitudes
nécessaires pour contribuer a une société durable. Une telle orientation s’appuie donc sur le concept de durabilité, qui
renvoie non seulement a la réflexion sur les interactions physiques entre les systemes sociaux et écologiques et les

! Le collectif européen a développé un référentiel de compétences basé sur trois axes : penser globalement, envisager
le changement et réaliser une transformation. Pour plus de détails, voir ci-dessous (2.1) ou le site du projet
https:/ /aroundersenseofpurpose.cu/fr/

2 Cette partie se base en grande partie sur les informations figurant sur le site du Département de 'enseignement et de
la formation professionnelle, Ecole vaudoise durable, https:/ /www.ecolevaudoisedurable.ch

3 Voir notamment le site suivant: https://www.vd.ch/toutes-les-autorites/departements/departement-de-
lenseignement-et-de-la-formation-professionnelle-def/secretatiat-general-du-departement-de-lenseignement-et-de-la-
formation-professionnelle-sg-def/rentree-scolaire-2019-2020/les-nouveautes-de-la-rentree / vers-une-ecole-plus-

durable/
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problémes associés, mais également a celle sur les dimensions éthiques, culturelles, politiques et économiques des
changements de I'organisation sociale nécessaire pour y répondre (Curnier, 2017). Ce concept provient de la sphere
académique (et de nombreux travaux le développent), contrairement au concept de développement durable qui, lui,
provient du monde politique*.

Deux modéles renvoient actuellement au principe de durabilité forte dans le monde scientifique : le modeéle des limites
planétaires (Steffen et al., 2015) et le modele du donut (Raworth, 2018). Le modele des limites planétaires identifie
onze variables pour lesquelles des limites a ne pas franchir doivent étre définies sous peine de perturber de maniere
irréversible I’écosystéme planétaire. En évaluant ’état actuel de chacune de ces variables, le modele pointe les
problémes environnementaux les plus inquiétants et I'urgence qu’il y a a y remédier. S’il n’a pas encore été possible de
fixer une limite pour trois des onze variables a ’échelle globale, les impacts des activités humaines sur la biodiversité,
le climat, les sols et les cycles du phosphore et de I'azote sont extrémement inquiétants. Il est donc urgent de prendre
des mesures pour réduire 'empreinte écologique des étres humains et pour préserver I'habitabilité humaine de la
plancte.

Le modele du donut compléte le « plafond » fixé par les limites planétaires par un « plancher » composé de douze
fondements sociaux qui devraient étre garantis pour toutes et tous : la santé, I’éducation, le revenu, la paix et la justice,
la représentation politique, ’équité sociale, I’égalité des genres, le logement, le téseau, I’énergie, I’eau et la noutriture.
Quoique pas nécessairement du méme niveau, ces différents éléments du plancher social sont indispensables afin de
mener une vie saine et décente. Ainsi, une économie au service d’une société juste et durable respecterait les limites
fixées par le plancher social sans dépasser celles fixées par le plafond écologique, maintenant ainsi ’humanité dans un
espace de fonctionnement juste et sécurisé. En d’autres termes, enjeu est de maintenir 'impact des activités humaines
a l'intérieur des limites écologique et planétaires tout en garantissant les besoins fondamentaux et le bien-étre de toutes
et tous.

L’éducation a la durabilit¢ (ED) s’appuie sur ces modeles scientifiques en tendant a recentrer les contenus
d’enseignement sur les limites planétaires et les besoins fondamentaux. Elle concerne I'ensemble des domaines
disciplinaires, que ce soit pour construite une compréhension précise du monde (par exemple en distinguant différents
genres de textes en frangais), pour développer et exprimer cette compréhension (par exemple en réalisant un graphique
de 'IDH® en mathématiques) ou pour se mettre en relation avec le monde (par exemple en réalisant une enquéte sur
les transports en sciences humaines et sociales). En outre, PED s’appuie également sur des savoirs transversaux qui
rendent les individus capables de réfléchir a leurs propres actions, en tenant compte de leurs conséquences sociales,
culturelles, économiques et environnementales présentes et futures a différentes échelles. L’ED devrait ainsi
contribuer, en plus du développement d’un regard particulier sur le monde, a la construction de douze compétences
essentielles en matiere de durabilité, ces dernicres s’inscrivant dans trois axes : penser globalement (systemes, attention,
transdisciplinarité, esprit critique), envisager le changement (futurs, empathie, créativité, responsabilité) et réaliser une
transformation (participation, valeurs, action, décision) (Vare et al., 2022).

En ce qui concerne les approches pédagogiques, le canton de Vaud propose de s’appuyer sur I’héritage de TEDD en
visant une « pédagogie transformatrice orientée vers 'action » (UNESCO, 2017), a savoir des méthodes participatives
qui permettent aux apprenant-e's d’agir dans une perspective de durabilité. Peuvent étre des lors cités les projets
collaboratifs portant sur le monde réel, des exercices d’élaboration de visions (ateliers prospectifs, analyse de scénarios,
récits utopiques/dystopiques, science-fiction), 'analyse de systémes complexes, des projets communautaires, des jeux
de simulation ou encore des réflexions critiques au travers de débats intérieurs (7bid.). Ces approches rejoignent les
propositions faites par Nolet (2016) et présentées a la section précédente. Dans tous les cas, les recherches portant sur
ces approches pédagogiques sont peu nombreuses et mériteraient de s’appuyer sur des dispositifs robustes et pas
uniquement sur des comptes-rendus de pratiques. Enfin, les enjeux sont complexes, car la mise en ceuvre de telles
approches pédagogiques ne suffit généralement pas a entrainer des apprentissages transformateurs (Evans & Ferreira,
2019 ; Laussselet & Zosso, 2022).

2.2 Datelier proposé aux futur-e's enseignant-e-s du primaire

L’atelier proposé aux futur-e's enseignant-e's du primaire comprend neuf séances de nonante minutes et se base sur
un cycle de conférences mené conjointement par la HEP Vaud et 'université de Lausanne au printemps 2021¢. Il part
du constat que les futur-e's enseignant-e's, dans ce cas de la filiere primaire, ne disposent d’une part pas des savoirs
de référence académiques nécessaires pour enseigner dans une optique d’ED de fagon pertinente, et ne sont en outre
pas en mesure de se représenter en quoi consiste une ED. L’idée est donc de donner accés a ce savoir académique de
référence dans le domaine de la durabilité, en le combinant a un savoir pédagogique théorique. L’atelier distingue ainsi
principalement trois types de savoirs (Lausselet, a paraitre): premierement, un savoir sz#rla durabilité, en tant que champ
scientifique (Curnier, 2017), et surle développement durable, dans ses conceptions diverses (fortes ou faibles), en tant
que ligne directrice pour la société ; deuxiemement des savoirs poxr la durabilité, relatifs par exemples aux limites

4 C’est le rapport Brundtland (1987) qui a explicité pour la premiere fois le concept de développement durable.

5 IDH = Indice de développement humain

¢ Vous trouvetez plus d’information sur cette formation ici : http://www.hepl.ch/accueil/actualites-et-agenda/actu-
hep/enjeux-de-la-durabilite.html
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planétaires ou a des enjeux de justice sociale, c’est-a-dire des savoirs permettant d’aborder des enjeux de durabilité tel
que le réchauffement planétaire par exemple ; troisiemement des savoirs surune éducation d la durabilité, regardant par
exemple de plus pres Papport de linterdisciplinarité ou de Voutdoor education, ainsi que lidée d’une pédagogie
transformatrice, celle-ci ayant précisément pour but de transformer les individus, puis, a terme, nos sociétés (UNESCO,
2017). 1l s’agit donc pour nous d’adopter une posture d’éducation forte afin de faire face aux défis de I’Anthropocéne

(Lange & Kebaili, 2019).

Rappelons toutefois que le tout constitue un module introductif, qui n’exerce pas encore les manieres d’enseigner dans
une optique d’ED. Le tableau 1 ci-dessous présente les themes généraux, les principaux concepts abordés, les types de
savoirs et les dispositifs mis en ceuvre.

Tab. 1. Les thémes généraux, concepts et dispositifs abordés dans I'atelier

Séances Thémes généraux Concepts Types de savoirs Dispositifs
1 Notions de base surla  Durabilité, biosphére, limites Savoirs surla - Exposé
durabilité planétaires, plancher social, cycles durabilité - Analyse de vidéo
biochimiques - Exercices individuels
Savoirs surle (cycles biochimiques)
Développement durable, conceptions  développement
fortes /faibles, ODD durable

2 Approche systémique  Systeme, complexité, incertitude, Savoirs pourla - Exposé

et complexité rétroaction, interaction, écosystéme, durabilité - Analyse de vidéo
biodiversité - Travail de groupe
(écosystemes)

3 Ethique de Anthropocentrisme, pathocentrisme,  Savoits pourla - Travail de groupe
lenvironnement, biocentrisme, écocentrisme, durabilité (rapport a la nature)
éthique scolaire communauté morale, justice - Analyse vidéo

environnementale, raisonnement - Travail de groupe
philosophique, valeurs, participation (carte conceptuelle)

4 Responsabilité Empreinte catbone, changement Savoits pourla - Travail de groupe
individuelle et climatique, acteurs, responsabilité, durabilité (changement
collective, psychologie  peur, normes, croyances, climatique)
environnementale communication - Analyse vidéo

-Travail de groupe
(acteurs)

5 Interdisciplinarité Multidisciplinarité, interdisciplinarité,  Savoirs s#r une - Analyse vidéo
transdisciplinarité, question édncation a la - Travail de groupe
socialement vive (QSV), matrice durabilité (études de cas)
interdisciplinaire, écologie
industrielle, écoquartiers, économie
symbiotique

6 Imaginaires, outdoor Changement, futur, récits, Savoirs surune - Analyse vidéo
education imaginaires, dystopies, métaphores, éducation a la - Travail de groupe

prospective, rapport au monde durabilité (enquéte)
- Analyse d’un film
d’animation

7 Education a la Approche institutionnelle globale, Savoirs surune - Débat (conceptions
durabilité urgence, émancipation, horizon éducation 2 la de I’école)

programmatique, neutralité durabilité - Analyse vidéo
- Etudes de cas (réagir
a des propositions
d’éleves)

8 Education Education transformatrice, projets, Savoirs surune - Analyse vidéo
transformatrice outils de pensée, types de savoirs, éducation 2 la - Exposé

échelles d’action, numérique durabilité - Travail de groupe
(imaginer une activité)

9 Syntheése des notions Les quatre types de - Travail de groupe
abordées savoirs

10 Validation de Patelier Les quatre types de - Travail individuel
(questionnaire en Savoirs
ligne)

Une fois Platelier terminé, un questionnaire en ligne est proposé aux

formation.

51

étudiant-e's. I porte sur des questions de
compréhension et d’analyse. Un taux de réponses positives supérieur a 60% permet de valider cette partie de la



Pache, Reymond & Lausselet

2.3  Le début d’un parcours de formation

Cet atelier s’ancre dans une réflexion plus large au niveau du cursus de formation des étudiant-e-s de la filicre primaire.
Comme indiqué au paragraphe précédent, il s’agit d’un module introductif qui permet de travailler d’une patt les savoirs
académiques de base relatifs a la durabilité, d’autre part des savoirs pédagogiques théoriques essentiels dans le contexte
d’une ED. En effet, nous postulons que ces savoirs pédagogiques sont absolument centraux pour développer des
compétences en durabilité (Lausselet, 2022)7. 1l pose ainsi le cadre, avant que la suite de la formation ne permette
d’entrer dans des considérations didactiques autour du « comment enseigner » dans une optique d’ED. 1l se situe au
début du parcours de formation, ce qui s’illustre par le premier rectangle vert dans le schéma ci-dessous.

Les travaux en cours a la HEP pour penser cette suite de cursus s’articulent ainsi :

e Les modules de premiére année traitant d’approches qui peuvent étre mobilisées dans le cadre d’une ED peuvent
étre adaptés afin de rendre leur contribution plus explicite. Il s’agit donc par exemple de clarifier le lien entre la
pédagogie de projet ou ’éducation a la citoyenneté et une ED, en indiquant comment passer d’une simple
contribution a une ED a ce qui pourrait étre considéré a proprement parler comme de ’ED (Lausselet, a paraitre).
Cette étape n’est pas encore aboutie a la HEP, et est illustrée par les rectangles bleus.

e Ces différents apports sont ensuite mobilisés et articulés en deuxieme année dans le cadre d'un module en
didactiques des sciences humaines et sociales explicitement orienté a une ED pour environ la moitié des
étudiant-e's, les autres travaillant sur les questions de citoyenneté sans lien particulier 2 une ED. Ce module
travaille systématiquement les diverses compétences enseignantes nécessaires pour une ED, en s’appuyant d’une
part sur les savoirs travaillé dans I'atelier introductif, d’autre part sur les apports d’approches pouvant contribuer
a une ED vu dans divers modules préalables. Ce module existe déja dans la forme décrite, et se traduit par un
rectangle vert.

e En troisieme année, les étudiant-e's intéressé-e's a approfondir leurs compétences dans le domaine de 'ED
peuvent choisit un module interdisciplinaire et/ou d’approfondissement, ou un projet de mobilité (Pache &
Robin, 2017; Lausselet & Zosso, 2018 ; Lausselet & Goetschi Danesi, 2020). L’idée est dans ce cadre de concrétiser
une séquence ou un moment d’enseignement-apprentissage en ED, allant parfois jusqu’au test avec une classe.
Ces offres existent en partie déja, et ont été complétées cette année par un nouveau module en ED, dans lequel
les étudiant-e's sont accompagné-e's par une équipe regroupant formatrices HEP et enseignantes dans les écoles,
afin de favoriser I'exercice du transfert d’une ED dans la pratique. L’ensemble de ces possibles est illustré par les
divers rectangles verts en troisieme année.

Les deux points d’exclamation signalent des étapes qu’il s’agit de continuer a faire évoluer, comme par exemple le fait

que tous les étudiant-e's passent par un travail autour de ’ED en deuxieme année, alors que seulement 50% d’entre
eux/elles sont pout le moment concerné-e-s.

Le début d’un parcours de formation

An1 An 2 An3

eg. Approche par projets
Contribution a I'ED
(obligatoire, ou partiellement a choix) ‘ AP-ID module 1 (4 choix) ‘

eg. Education a la citoyenneté

— ‘ AP-ID module 2 (a choix) ‘
Savoirs sur et pour Contribution a I'ED
la durabilité (obligatoire, ou partiellement a choix) Module en SHS,
- ) orientation ED ‘ AP-ID module 3 (a choix) ‘
(obligatoire) eg. Sociologie de I'éducation pour 50% des
..................... étudiant.e.s 5-8 —
Contribution a I'ED Mobilité et ED 1

(a choix)

(obligatoire, ou partiellement a choix)
- e o — —_— Mobilité et ED 2
eg. Evaluation critériée '

(a choix)

Contribution a I'ED
(obligatoire, ou partiellement a choix)

Fig. 1. Un parcours de formation pour apprendre a enseigner dans une optique d’ED

7 La compétence se définit ici comme la capacité a mobiliser en situations un ensemble intégré de ressources (De
Ketele, 20006)
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2.4  Les questions de recherche

La présente contribution se focalise sur une analyse de I'atelier introductif traitant des savoirs sur et pourla durabilité,
et sur Véduncation a la durabilité. Les questions de recherche portent principalement sur les conceptions et les
apprentissages des étudiant-e's. Elles tentent en particulier de comprendre si ces derniers s’inscrivent bien dans le
modele de durabilité forte présenté au point 2.2. On peut donc les formuler de la facon suivante :

- Quelles sont les conceptions des étudiant'e's autour de la durabilité, du développement durable et de
I'éducation a la durabilité ?
- Quels apprentissages les étudiant-es réalisent-ils/elles durant le semestre ?

La section suivante présente la méthodologie mise en ceuvre pour tenter de répondre a ces questions.

3  Méthodologie

La recherche qualitative et interprétative mise en ceuvre ici exprime des positions ontologiques et épistémologiques
particulieres dans la mesure ou le sens attribué a la réalité est vu comme étant construit entre les chercheurs, les
participant-e's a I’étude et méme les utilisateurs des résultats de recherche (Savoie-Zajc, 2000). Par ailleurs, le savoir
produit est aussi vu comme dynamique et temporaire, dans la mesure ou il continue d’évoluer. Il est également
contextuel, car les milieux de vie des participant-e's colorent et orientent les résultats (7bid.). Autrement dit, il s’avere
nécessaire de prendre en compte les spécificités de la formation a la HEP Vaud et notamment le parcours de formation
présenté a la figure 1.

31 L’échantillon

L’échantillon est constitué tout d’abord d’un groupe de vingt-quatre étudiant-e's au Bachelor primaire en premicre
année d’études. Ce groupe est composé de dix-sept jeunes femmes et de sept jeunes hommes.

11 est constitué ensuite d’une formatrice spécialisée dans les enjeux de durabilité. Celle-ci a été fraichement nommée 2a
la HEP Vaud en aout 2021. Elle s’est portée volontaire pour participer a I’étude qui a été réalisée lors du semestre
d’automne 2021, soit du mois de septembre au mois de décembre.

3.2 Les données recueillies

Les données recueillies sont de plusieurs types, afin de pouvoir répondre aux questions de recherche. Tout d’abord,
un entretien préalable (enregistré) a été réalisé avec la formatrice. Celui-ci était composé de six parties :
contexte/présentation, conceptualisation du DD et de 'EDD, objectifs et attentes du module, planification et
préparation du module, environnement de la HEP Vaud, conclusion.

Ensuite, chacune des neuf séances a été filmée et les productions des étudiant-e's ont été conservées. Comme un
membre de I’équipe de recherche a suivi 'intégralité des séances, on peut parler dans ce cas d’observation participante
(Jodelet, 2003).

Enfin, un focus group final a été réalisé avec trois étudiant-e's a la fin du semestre, soit le 13 décembre 2022. Ce focus
group final comprenait cing étapes: introduction, conceptualisation du DD et de EDD, apprentissages,
environnement de la HEP Vaud, conclusion. Malheureusement, seuls trois étudiant-e's ont donné un consentement
explicite par écrit. Cela s’explique par le fait que la fin de semestre est toujours tres chargée pour nos étudiant-es.
Ainsi, une grande majorité d’entre eux a souhaité donner la priorité a la préparation de leurs examens a venir.

3.3 Les techniques d’analyse

Pour chaque partie du corpus, nous avons réalisé une analyse de contenu afin d’accroitre la compréhension du matériel
analysé a un niveau différent de celui d’'une simple lecture de sens commun (Bardin, 2003). Celle-ci s’est déroulée en
trois étapes : une préanalyse qui a consisté a rédiger des tableaux synoptiques de chaque lecon ; Une analyse catégorielle
croisée avec une analyse de I’énonciation, autrement dit il s’agissait de voir si les éléments clés du module ont été
mentionnés, par qui et comment ; une synthése, enfin, qui fait émerger les principaux éléments de discussion.

La figure 2 présente la structure des tableaux synoptiques réalisés. Ces tableaux nous ont permis de mettre en lien des
observations et les premiers éléments de I’analyse.

Temps | Acteurs Activité Commentaires
Phase | E=étudionts | Modalité de travail
F=formatrice

Fig. 2. La structure des tableaux synoptiques réalisés
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Enfin, des extraits de verbatim significatifs et des productions significatives ont été retenus pour chacune des séances.
1l s’agira pour nous en effet de montrer les principales tendances qui se dégagent, mais également quelques spécificités.
Ainsi, la présentation des résultats se fera en respectant I’ordre chronologique des différentes piéces du corpus. Cela
permettra ainsi de montrer une progression tout au long du semestre.

4 Résultats
4.1  Entretien préalable

Avant le début du semestre, la formatrice du groupe observé a été interrogée sur ses conceptions ainsi que sur la
planification et 'organisation du nouvel atelier. L.a formatrice est spécialisée dans le domaine de la biologie, elle est
également enseignante au degré secondaire II.

Pour elle, le développement durable se résume en « du respect par rapport a 'environnement qu’on vit et les générations
futures. Trouver une cohérence dans son mode d’action selon nos propres limites. » En comparant différents plans
d’études a échelle internationale, elle a constaté que la Suisse a pris du retard dans ce domaine. D’apres elle, les futur-e's
enseignant-e's présentent des lacunes importantes pour étre en mesure de faire de ’'ED, notamment parce que la
durabilité n’a que peu été abordée au niveau secondaire I1. Personnellement, elle n’est pas militante mais soutient la
durabilité via son enseignement. Elle explique notamment qu’il « est difficile de faite la transversalité dans une
population qui est tres individualiste. »

Elle ressent une appréhension a travailler avec les conférences proposées comme support, qui sont selon elle
complexes, déja pour des personnes formées, mais encore plus pour des étudiant-e's. Pour elle, ces derniéres ne
répondront pas a leurs besoins, sauf 'une des conférences sur les notions de durabilité au sens large. Il semble
nécessaire de les sensibiliser a 'urgence, aux choix politiques, dans une perspective de révolution dans 'enseignement
et a 'urgence d’enseigner la durabilité a tous les niveaux scolaires. En effet, les étudiant-e's devraient étre les vecteurs
dans les établissements, notamment aupres de collegues établis depuis longtemps qui ne voient pas de l'intérét de
changer leur programme pour y intégrer la durabilité.

Comme la formatrice vient de commencer son travail a la HEP, il est encore difficile pour elle de donner son
impression sur la place de la durabilité dans ’environnement de la haute école.

4.2 Séances

Nous rappelons que les neuf séances de I'atelier ont été planifiées a partir d’un cycle de conférences sur la durabilité et
ses implications pour I’école, organisé par la HEP Vaud. Chaque séance a été préparée par des duos de
formateurs-trices. Un travail d’appropriation s’est donc révélé nécessaire pour chaque séance, d’autant plus qu’il
s’agissait de contenus interdisciplinaires.

Durant le semestre, les étudiant-e's ont été invités a de nombreuses reprises a fournir des productions diverses, le plus
souvent en groupe. Dans un premier temps, un accent a été porté sur les savoirs sur la durabilité, alors que, dans un
deuxie¢me temps, 'ED a été abordée. Comme il s’agissait d’un nouvel atelier, des ajustements ont été apportés sur le
contenu et 'approche durant le semestre a la suite de discussions entre les formateurs-trices. Par exemple, lors d’une
séance commune a mi-semestre, il leur a semblé nécessaire d’apporter des pistes d’activités pour donner du sens aux
apprentissages pour les étudiant-e's dans les derniéres séances.

Les supports, en plus d’extraits des conférences a visionner en amont des cours, ont principalement été apportés sous
forme de présentations sur le projecteur et de lectures mises en ligne sur la plateforme collaborative de I'atelier
(Moodle). Des moments en plenum, avec des explications sur les savoirs, ont souvent été introduits et ont cloturé les
séances tout en étant ponctués de travaux de groupe parfois présentés au reste de la classe.

Afin de comprendre les différents apprentissages et interactions produits, nous souhaitons donner une vision globale,
dans ce sous-chapitre. C’est la raison pour laquelle nous présenterons et analyserons chacune des neuf séances.
Toutefois, afin de ne pas alourdir le texte, nous ne mentionnerons que les éléments qui nous paraissent significatifs.
Nous insisterons en particulier sur le niveau de problématisation, qui varie d’un groupe a lautre, sur les savoirs
mobilisés par les étudiant-e's et sur les malentendus qui émergent des interactions.
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4.2.1 Séance 1: Notions de base sur la durabilité

Dans un travail de groupe portant sur les phénomenes liés a la transformation de la maticre (et les cycles biochimiques),
nous avons relevé un échange trés constructif entre les étudiant-e's. En effet, la formatrice a posé une question qui a
pour but de vérifier la compréhension. Or, tout ne semble pas clair au moment ou elle quitte le groupe.

Formatrice : C’est un schéma d’une riviére qui va assez bien mais qui vit un petit moment de stress - par
exemple, quelqu’un qui déverse du purin qui est plein d’ammonium. Elle va étre transformée en nitrate par des
bactéries, mais elles consomment de "oxygéne. Qui utilise les nitrates ?

Pas de réaction des étudiantes.

I : Les végétaux. Et eux qui produisent quoi ?

Etudiante (E1) : De 'oxygene.

F part et les B reformulent une fois ensemble. La formatrice reléve qu’il faut étre précis dans les termes ntilisés.

E2 : Les algues elles mangent les nitrates ?

E1 : Elles les absorbent.

E3: Pourquoi il y a une grosse baisse au début ?

E1 : A cause des bactéries qui consomment de 'oxygene.

Ces interactions entre étudiant-e's s’averent donc indispensables pour une bonne intégration des concepts abordés.
4.2.2  Séance 2 : Approche systémique et complexité

Chaque groupe de travail a regu des textes a lire individuellement. 11 s’agissait ensuite pour eux de faire apparaitre les
différents aspects du systeme et la complexité. La figure 3 représente un extrait d’un schéma produit par un groupe

d’étudiant-e's a qui il était demandé de représenter la ville de Lausanne. Cet exemple présente les différents flux de
transports (publics et privés) comme différents sous-systemes de la ville.

Fig. 3. Extrait d’un schéma produit par un groupe d’étudiant-e-s
4.2.3 Séance 3 : Ethique de ’environnement, éthique scolaire

Pour cette séance, les étudiant-e*s ont eu comme consigne d’apporter une image et des mots-clés qui représentent la
nature. Voici tout d’abord quelques exemples de mots-clés choisis : espace et liberté, eau et végétation, verdure et
biodiversité, apaisement et liberté. Quant aux images sélectionnées, elles se caractérisent généralement par des espaces
verts ou de montagne avec de forts contrastes de couleurs (et donc une forte dimension esthétique).

Nous pouvons ainsi mettre en évidence des conceptions différentes des relations étre humain et nature. En effet, il y
a une tension entre une vision de I’étre humain faisant partie intégrant de la nature, une vision ou I’étre humain
domestique cette nature et une vision ou il est totalement absent. Nous faisons donc hypothése que ces différences
s’expliquent par des systémes de valeurs hétérogenes.
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Ci-dessous, nous observons deux productions de groupes faisant suite a un travail portant sur I’éthique
environnementale (fig. 4 et 5) Il s’agissait pour eux de synthétiser les principaux concepts. Nous pouvons constater
que les étudiant-e's y ont intégré les notions de durabilité faible et forte travaillées lors des séances précédentes.
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Fig. 5. Schéma réalisé en groupe sur I’éthique de 'environnement

4.2.4  Séance 4 : Responsabilité individuelle et collective, psychologie environnementale

Des thématiques précises sur la durabilité ont été attribuées dans chaque groupe lors de cette séance. Nous observons
que les étudiant-e's ont été capables d’expliquer ce qu’était le réchauffement climatique et de travailler a différentes
échelles. Par exemple, un groupe est parti de I’exemple d’une ville pour généraliser la problématique. Nous constatons
que plusieurs enjeux sont présents dans cet exercice, comme la pensée complexe, avec le lien entre un événement
ponctuel et les enjeux climatiques. Nous observons que dans un autre groupe, la réflexion a été moins poussée malgré
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une tentative de généralisation du phénomene (fig. 6). Nous relevons, enfin, que les acteurs ne sont pas vraiment pris
en compte a ce stade.
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Fig. 6. Schéma produit par un groupe travaillant sur le réchauffement climatique

4.2.5

Séance 5 : Interdisciplinarité

Au moment de I’échange ci-dessous, les étudiant-e's avaient pour tache de construire un schéma sur les approches
interdisciplinaires. Nous constatons que les enjeux de 'ED, et particulicrement en ce qui concerne les pédagogies
associées, ne sont pas encore bien intégrés.

4.2.6

E : Quand il y a des définitions, je trouve clair.

E1 : Pour pouvoir faire un schéma, il faut qu’on comprenne la différence entre tous. Je crois comprendre : ils
disent que l'interdisciplinarité, c’est croiser les compétences, savoir-faire, interagir pour faire comprendre aux
éleves une notion. Donc en fait, c’est avec deux disciplines que tu vas permettre aux éleves de comprendre
quelque chose. Alors que la transdisciplinarité, c’est ce qu’il y a a la fois dans les disciplines, a travers et au-
dela de toutes les disciplines. C’est beaucoup plus large j’ai 'impression.

E2 : Vous savez quoi écrire, mais personnellement je n’arrive pas a suivre.

E1 : Mais en fait tout ¢a, c’est quoi le rapport avec la durabilité ?

E3: Ca, je ne sais pas du tout.”

Séance 6 : Imaginaires, outdoor education

Dans Pextrait suivant, nous constatons que les étudiant-e's et la formatrice ne sont pas sur le méme niveau. Nous
pourrions nous demander s’il s’agit d’'un malentendu. En effet, les étudiants ne semblent pas aller aussi loin que ce que
la formatrice souhaiterait, car elle complete les réponses des étudiant-e-s a chaque intervention. Cette interaction, en
plenum, s’est déroulée durant la synthése du cours. Il semblerait que ce qu’est un changement de paradigme soit encore
flou pour les étudiant-e-s.

I : Qu’est-ce que vous pourriez faire mieux au niveau des habitats, pour des vieilles ampoules ? Comment je
peux faire pour un meilleur rendement énergétique ? Quelle serait la position de rentabilité ? Quel serait un
changement de paradigme ?

E1 : Mettre des ampoules LED.

F : Alors, on pourrait mettre des ampoules LED, effectivement. Le probléme c’est qu’on ne résoud pas le
probléme, car en général les gens en mettent beaucoup, laissent plus allumer et ¢ca consomme encore plus. Donc
ce serait effectivement de vivre au rythme du jour, d’aménager pour ne plus avoir besoin d’allumer la lumiere.
(-..) Qu’est-ce qu’on pourrait faire avec la voiture ? Plutot que de faire des trajets en voiture ?

E2: En transport en commun.

I : Ok, tout le monde prend le bus. Est-ce que ¢a résoud le probléme ?

E3 : Ben non, il faudra mettre plus de bus.

I : Voila. Donc on a fait quelque chose de mieux mais on n’a pas la solution. (...)
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4.2.7 Séance 7 : Education 2 la durabilité (ED)

Lors d’une discussion portant sur les réponses a donner aux éléves qui seraient pessimistes ou fatalistes, un étudiant a
énoncé son point de vue et sa conception de PED. En effet, dans son discours, il se positionne en tant que futur
enseignant et imagine comment il pourrait répondre a un éléve qui n’aurait pas la compréhension du collectif dans les
problématiques liées au réchauffement climatique. De plus, 'idée de développer Iesprit critique et collectif chez les
éleves émerge, dans un climat de confiance et de solidarité.

E1 : L’idée, ce serait plutot de transmettre de 'information a ’éléve en disant : « Ben écoute, voila ce qu’il en
est. Il faudrait faire des petits gestes tous les jours de maniere individuelle, ¢a aura peu d’impact mais au niveau
collectif, c’est la qu’il y aura le plus d’impact. C’est la raison pour laquelle je vous transmets ces cours en classe,
C’est pour que collectivement, vous puissiez prendre conscience et vous positionner par rapport a ¢a. »

E2 : Quand je pense a ¢a, je me demande ce que je peux faire.

E1 : Cest légitime, on pense un peu tous comme ¢a, que c’est trop tard. Ce qu’on peut faire en plus pour étre
plus terre a terre, si on arrive a créer un mouvement collectif, ¢a exercera une influence aussi. Pour continuer a
espérer d’une certaine maniere.

4.2.8 Séance 8 : Education transformatrice

Durant cette séance, nous remarquons que, dans un groupe, les étudiantes reviennent sur 'aspect environnemental de
la durabilité. La formatrice reléve que les aspects sociaux sont également importants a prendre en compte dans Pactivité
imaginée pour les ¢éleves. Une hypotheése est que les étudiantes n’ont pas encore bien cerné les problématiques liées a
la durabilité et la catégorisation entre savoirs s#rla durabilité et savoirs pourla durabilité.

E1 : Une activité avec des petites cartes.

F : Etl'idée c’est de les amener a quoi ?

E1: A ce qu’ils se rendent compte de tous les enjeux plus écologiques qu’économiques parce qu’ils sont quand
méme petits. Leur faire comprendre que le ski c’est bien mais voila ce que ¢a engendre.

F : Et de voir les limites que ¢a a ?

E1 : Ce serait plus sur les limites de la nature. Comme quoi si on continue a chaque fois avec la neige artificielle,
etc. Que la planéte a atteint ses limites pour offrir du ski naturel.

F : Aussi des transports, etc. ? Et le c6té social, car ¢a procure des loisirs ?» On pourrait essayer de replacer.
Quels sont les impacts et le lien du ski avec ces trois poles ?

E2 : Les limites géophysiques de la planéte, comme elle a dit avant.

F : Oui, c’est facile avec le réchauffement.

E2 : Les lois morales.

F : Si on limite les gens, est-ce qu’on peut le faire ?

E2 : Ca pose a nouveau le probleme de... il faudrait en fait skier sans neige artificielle. Uniquement si la neige
le permet par exemple.

F : Oui ou par exemple s’intéresser a quel moment on pourrait utiliser I’eau pour faire de la neige artificielle, les
moments de I'année. On pourrait aller chercher les regles qui sont liées au ski, zones protégées par ex. Impact
sur I’aspect social, le ski est convivial, les stations souffrent du réchauffement climatique. Vous pourtiez aussi
trouver des activités sur ces aspects.

4.2.9 Séance 9 : Synthése des notions abordées

Apres avoir fait réaliser un test formatif en ligne et aprés avoir répondu a plusieurs questions sur la matiere ou
Porganisation de I'examen, la formatrice a proposé aux étudiant-e's de rejoindre un autre groupe pour la fin de la
séance. En effet, comme la formatrice est biologiste et sa collegue spécialiste en géographie, la seconde partie de la
séance a été menée en réunissant les deux groupes. Ainsi, des points de vue différents liés aux domaines des formatrices
ont apporté, selon la formatrice, des réponses plus interdisciplinaires.

4.2.9.1 Synthese des séances de cours

Nous pouvons a ce stade résumer ce qui s’est joué durant les neuf séances a I'aide de quatre points :

e  Les étudiant-e's ont de la difficulté a faire des liens entre les différents savoirs abordés. Elles et ils peinent ainsi a
entrer dans une véritable pensée complexe.

e Les moments d’échanges permettent toutefois des reformulations importantes, ce qui facilite bien la
compréhension et I'intégration des concepts liés a la durabilité.

e Les moments de mise en activité ont mis en évidence une grande hétérogénéité des systemes de valeurs et donc
des débats intéressants dans une perspective de formation.
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e I’idée de changement apparait comme une notion centrale pour se projeter dans I’avenir et pour imaginer un
nouveau modele de société (qui serait plus juste, plus respectueux des limites planétaires et du plancher social).

4.3 Focus group

Trois étudiant-e's de premicre année ont participé au focus group. Les éléments principaux ressortant de la discussion
sont présentés dans le tableau synthétique ci-dessous.

Globalement, les étudiant-e-s relevent que I’atelier avait un contenu trop dense et insuffisamment approfondi. Elles et
ils ont notamment relevé que les tiches en groupe étaient trop courtes et qu’elles et ils auraient souhaité davantage
débattre des questions et problématiques. Le focus group s’étant déroulé avant ’évaluation, nous n’avons pas le retour
de ces étudiant-e-s sur cet aspect de Iatelier.

Par ailleurs, nous constatons que les discours des étudiant-e's ne se situent pas tous sur le méme registre. En effet, la
premiére étudiante patle plutot d’environnement, la seconde de compromis sur une facon de vivre de maniere pérenne
et le troisieme d’une sorte d’urgence climatique.

Finalement, les trois étudiant'e's interrogé-e's soulignent qu’elles et ils souhaitent entreprendre des activités,
notamment sur la gestion des déchets. Un étudiant a également abordé les sorties avec les éleves (outdoor education).

L’environnement semble étre I"aspect central de leur conception du développement durable et de la durabilité.

Tab. 2. Synthése du focus group

Etudiante 1

Etudiante 2

Etudiant 3

Conception DD

Environnement, matiéres
premiéres,

P'anthropocentrisme

éviter

Compromis : société,

environnement et économie

Pérenniser la planéte et

Putiliser 2 bon escient

Conception durabilité

Long terme, pas de solution,
traiter le probleme sur le
moment car un autre suivra,
moins de  répercussions

Observer la plancte et essayer
d’améliorer, respect  des
autres, aspects négatifs et
positifs dans chaque solution,

Plus stricte et radicale que le
DD, les politiques ne se
mettent pas d’accord, devrait
étre plus importante, niveaux

possibles, privilégier la nature  sortir de son confort, se individuel et  politique
plutot que les humains suffire de moins, ouverture importants
d’esprit
Conception de ’TED Donner une sensibilit¢ et Outil pour inculquer  Majeur a I’avenir, compliqué,

pistes d’action aux éleves
pour améliorer
Penvironnement, activités sur
les déchets

Pentraide, activités sur les

déchets, réfléchir par soi-

méme, ressentir, observer,
sensibiliser  les  enfants,
sensibilités différentes,

valeurs, exemple d’activité :
calendrier avec les fruits et
légumes de saison, rituels,
sortir de la classe

débat  compliqué, parfois
incohérent (dire de faire et ne
pas faire), points de vue
différents, automatismes,

déclics

Posture en tant que futur-e-s
enseignant-e-s

Eco-gestes dans
quotidien et souhait de les
transmettre

son

Notions basiques mais I’école
doit rester un lieu neutre

Ancienne génération,
compliqué, intérét pour
Voutdoor education, nécessité du
radical, cohérence, besoin de
pistes et d’un cahier des
charges, organiser des débats

Nord-Sud

Apprentissages Beaucoup  d’informations, Notions compliquées Cours sur TEDD :
peu de temps projection, imaginaire ;
paradigme de somnolence
Conférences Matiére vue en surface, aurait  Ont  permis de mieux Beaucoup d’éléments

Environnement de la HEP

voulu creuser et comprendre
Poubelles de tri

comprendre les cours
Association pour la durabilité

logiques
Souhait d’aller en extérieur

a la HEP, potager en pour ce type de cours (ex. du
permaculture jardin botanique), retirer les
places de parc, changements
trop lents, site internet
durable
Besoins Aborder les causes, Objectifs, pistes concretes Objectifs, apprendre en stage

conséquences et pistes d’une
ou quelques thématiques plus
en détail, développer le jardin
ala HEP,

pour PEDD, débats cadrés

a faire de PEDD, débats,
plus de temps, aller en
extérieur
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5 Discussion, limites et conclusions
Dans cette section, nous allons revenir sur nos deux questions de recherche en essayant d’y répondre.
Pour rappel :

Quelles sont les conceptions des étudiant-e's autour de la durabilité, du développement durable et de ’éducation a la
durabilité ?

Quels apprentissages les étudiant-es réalisent-ils/elles durant le semestre ?

Si les étudiant-e's ayant participé a cette recherche semblent avoir pris conscience de 'urgence environnementale,
sociale voire démocratique, elles et ils ne parviennent pas, a I'issue de semestre, soit dans le focus group, a identifier
les principaux savoirs surla durabilité, c’est-a-dire le modele des limites planétaires ou le modele du donut. Elles et ils
ne mentionnent pas non plus les principaux savoirs poxrla durabilité comme I’éthique environnementale, la psychologie
environnementale ou d’autres manifestations de linterdisciplinarité comme I’écologie industrielle ou I’économie
symbiotique. Quant a I’éducation a la durabilité, méme si elles et ils ont bien compris qu’elle n’a pas la prétention d’étre
neutre — comme tout projet éducatif d’ailleurs —, elles et ils envisagent encore souvent en termes d’éco-gestes. Cela
s’explique en grande partie par le fait que nous n’avons pas vraiment abordé, dans cet atelier, les questions didactiques
portant sur la construction d’une démarche en ED, ni méme sur la maniere dont celle-ci peut étre évaluée.

Les apprentissages des étudiant-es sont donc de nature différente, comme nous pouvons 'observer lors des différentes
séances du semestre et dans le focus group. s renvoient tout d’abord a des contenus disciplinaires : prendre en compte
les acteurs en géographie par exemple ou comprendre le mécanisme de pollution des eaux par les nitrates en sciences.
IIs renvoient ensuite a des contenus interdisciplinaires, par exemple autour de la pensée complexe (schématiser,
identifier les éléments d’un systeme ou expliquer un phénomene de rétroaction). Ces apprentissages peuvent aussi étre
décrits en terme de posture a adopter face a une question socialement vive ou en terme de systemes de valeurs. Par
ailleurs, a de multiples reprises, les étudiant-e*s ont pris conscience de 'importance du vécu ou de 'expérience pour
envisager un changement, voire une transformation. Ainsi, il nous parait approprié de nous appuyer sur la notion
d’hybridation pour caractériser les apprentissages effectués. En effet, a la fois combinaison, hiérarchisation, métissage
(Ruby, 2019), ’hybridation peut étre défini comme un processus d’enchevétrement de savoirs de référence qui génére
de la complexité (Bédouret et al., 2018) et, par-la, crée des passerelles entre les disciplines (Dogan et al., 1991). 1l
convient des lors, pour le formateur ou la formatrice, de mettre un peu d’ordre dans cette multitude de savoirs en
proposant une catégorisation qui fait sens pour les étudiant-e-s, et cela dés le début de la formation.

Le dispositif mis en ceuvre au semestre d’automne 2021 a donc mis en évidence des difficultés sur lesquelles il s’agira
de travailler lors des prochaines éditions de cet atelier. Aborder une thématique plus en détail devrait permettre de
montrer la diversité des points de vue et des systemes de valeurs (y compris des formatrices et formateurs) ; thématiser
la notion d’hybridation parait plus que jamais souhaitable pour mettre de 'ordre dans 'ensemble des savoirs abordés ;
intégrer un travail sur le terrain permettrait d’emblée de comprendre que des pédagogies spécifiques sont nécessaires
afin de développer des compétences en durabilité.

Enfin, eu égard a notre cadre théorique, il convient de rappeler que ce n’est pas une évidence de maitriser tous les
savoirs nécessaires pour aborder, dans sa pratique d’enseignant-e un modele de durabilité forte. Le canton qui nous
emploie doit ainsi réaliser qu’il ne suffit pas de prescrire tel changement de paradigme. En effet, il faut accompagner
ce changement par de la formation, que ce soit au niveau de la formation de base ou de la formation continue.

Pour ce qui est du dispositif de recherche, il comporte bien sir quelques limites. La premicre est liée au fait que les
chercheur-e's cosignant cet article appartiennent a la HEP Vaud, ce qui réduit peut-étre la prise de distance critique.
Un avis extérieur aurait sans doute été utile pour réfléchir la méthodologie et pour analyser les résultats. Une deuxiéme
limite est liée au fait que seul un seul groupe d’étudiant-e's a pu étre observé durant le semestre. Neuf autres groupes
ont travaillé pendant le méme semestre, et, avec des forces supplémentaires, il aurait été possible de récolter plus de
données. Enfin, une troisieme limite est liée au fait que nous n’avons pris des données que durant le semestre
d’automne 2021. Une prise de données six mois ou une année plus tard aurait peut-étre permis d’identifier d’autres
obstacles ou d’autres effets positifs de cette formation.

En guise de perspective, il convient donc de travailler collectivement sur la collecte et I’analyse des prochaines données,
afin de pouvoir comprendre les enjeux liés aux trois années de la formation Bachelor, notamment en terme de
développement de compétences en ED. Il s’agit en outre de mieux cerner le role de 'environnement mis a disposition
par la HEP dans une perspective d’approche globale institutionnelle. Enfin, il s’agit d’identifier les apprentissages qui
pourraient se réaliser dans d’autres modules didactiques et transversaux. Cette démarche devrait ainsi permettre a terme
de documenter les effets de la mise en ceuvre du plan d’action durabilité dans notre institution.
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Structured Abstract

Hintergrund: Der Lernort wird als ein wichtiger Bestandteil fiir die Vermittlung von Inhalten angesehen. Die Natur
bietet besonders im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) einen authentischen und vielfiltigen Lernraum,
auch im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE). Forschungen zeigen,
dass angehende Lehrpersonen, die Draussenlernen selbst etleben und verstehen, wie man es im Unterricht sinnvoll
einsetzen kann, cher einen reellen Bezug zu BNE herstellen. Dieser Bericht beschreibt ein Ausbildungsmodul
angehender Lehrpersonen aus dem Fachbereich NMG, in dem das Draussenlernen und Unterrichten in der Natur bei
einer von neun Veranstaltungen als Lern- und Unterrichtsform eingesetzt wird. Das Wahlpflichtfach wurde als
Praxisbeispiel fiir ein Forschungsprojekt tiber das Draussenlernen in der Ausbildung von Lehrpersonen erfasst.

Ziel: Das Ziel dieses Beitrags ist die Beschreibung und Reflexion eines Wahlpflichtmodul im Fachbereich NMG unter
besonderer Beriicksichtigung des Lernens in der Natur fir Schillerinnen und Schuler der Zielstufen sowie als
Grundlage von selbst erlebten Lernerfahrungen fiir Studierende. Der Praxisbericht ist als Anregung gedacht, ein
eigenes Modul auf Méglichkeiten zum Draussenlernen und Unterrichten im Freien, besonders in der Natur, zu
durchleuchten, und dadurch auf mégliche Verbindungen zu BNE-Kompetenzen und -Prinzipien zu treffen. Die
Dokumentation des Draussen-Tages soll Dozierenden, Studierenden wie Lehrpersonen zur Verfigung stehen.
Methodik: Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojektes «Enabling outdoor-based teaching» (EOT)
werden Praxisbeispiele fiir das Lernen und Unterrichten im Freien in der Ausbildung von Lehrpersonen auf
Kindergarten- und Primarstufe gesammelt und einige davon niher beschrieben. Bei vorangegangenen Interviews mit
Dozierenden zum Unterrichten im Freien in der Lehre wurde das Wahlpflichtmodul "Lernen am Phianomen: Forschen,
Entdecken, Experimentieren” als Beispiel fir die Umsetzung im Fachbereich NMG ausgewihlt. In diesem werden vor
allem Phinomene und Erscheinungen aus der Natur und den Naturwissenschaften (mit Beziigen zu Technik)
aufgegriffen und Aktivititen beschrieben, die das exemplarische Beobachten und Etleben von physikalischen
Naturphinomenen fiir Studierende ermdglichen. Das Wahlpflichtmodul beinhaltet einen Tag an einem Bach, an dem
sich Studierende der PH St.Gallen mit dem Lernraum Natur fachlich und didaktisch auseinandersetzen. Der Draussen-
Tag wurde durch das EOT-Forschungsteam dokumentiert und zu einem Kurzfilm zusammengefasst. Am Ende des
Tages wurden die teilnehmenden Studierenden zu ihrem personlich empfundenen Héhepunkt des Tages und der
Dozent zu seiner Motivation, einen Teil des Kurses in der Natur durchzufithren, befragt. Der Praxisbericht fasst die
Kursbeschreibung und die Ergebnisse der Befragungen zusammen. Die personlichen Skizzen des Dozenten fiir die
Versuche am und im Wasser wurden graphisch aufgearbeitet und in Animationen umgewandelt.

Schlussfolgerung: Die Integration von Unterricht im Freien erméglicht Dozierenden BNE in ihre Lehre einzubetten,
ohne den fachlichen und fachdidaktischen Fokus zu verringern. Die Studierenden etleben, wie sich das Lernen in der
Natur anfiihlt und gibt ihnen die Chance, die Natur und Umwelt ausserhalb des Klassenzimmers als Lernraum
wahrzunehmen. Die Beobachtungen des Dozenten unterstiitzen die Aussagen anderer Studien, dass lernen in der
Natur die Zusammenarbeit etleichtert und Beziechungen zwischen Lernenden und Lehrenden fordert.
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Lernen am Phanomen: Forschen, Entdecken, Experimentieren

1  Hintergrund

Dieser Bericht beschreibt ein Ausbildungsmodul angehender Lehrpersonen aus dem Fachbereich Natur, Mensch,
Gesellschaft NMG), in dem das Draussenlernen und Unterrichten in der Natur bei einer von neun Veranstaltungen
als Lern- und Unterrichtsform eingesetzt wird. Draussenlernen in der Natur bietet verschiedene Vorteile fiir ein
nachhaltiges Lernen und stellt, besonders im Fachbereich NMG, einen authentischen Kontext fiir Lerninhalte dar.
Viele Studien weisen zunehmend darauthin, dass Naturerfahrungen nicht nur die persénliche Entwicklung, sondern
auch das schulische Lernen férdern (Becker et al., 2017; Bentsen et al., 2022; Kuo et al., 2019; Mann et al., 2021). Fir
Praktiker:innen und Forschende ist Draussenlernen eng mit der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE)
verbunden. Empirische Forschungen zeigen sogar, dass angehende Lehrpersonen, die Draussenlernen selbst erleben
und verstehen, wie man es im Unterricht sinnvoll einsetzen kann, eher einen reellen Bezug zu BNE herstellen (Green
& Dyment, 2018; Kalungwizi et al., 2020; Legge & Smith, 2014; Zacharious & Valanides, 2006). Dabei ist dieser Ansatz
in verschiedener Form und Zielsetzung bereits linger bekannt. Von Au und Jucker beschreiben Draussenlernen als
Lernmodell (2022, S.20), das sich auf etablierte Theorien wie Deweys pragmatischer, erfahrungsbasierter Lerntheorie
(Dewey, 1998), Kolbs erfahrungsbasiertem Lernzyklus (Kolb, 1984) und die transformatorische Bildungstheorie
(Koller, 2012) bezieht. Der Zugang zu diesem Lernmodell mit entsprechenden Methoden, wie man draussen
unterrichten kann, stellt damit einen wichtigen Aspekt fiir die Ausbildung angehender Lehrpersonen dar. Universititen
in diversen Lindern integrieren diese Lern- und Unterrichtsform daher in die Ausbildungsprogramme fiir
Lehrpersonen (Wolf et al., 2022a). Trotzdem findet man nur in sehr seltenen Fillen ein umfassendes Konzept in der
Ausbildung. Ein Uberblick zu den Lehrangeboten von Draussenlernen an den Pidagogischen Hochschulen der
Schweiz kénnte helfen, ein solches Konzept fiir die Ausbildung von Lehrpersonen zu erarbeiten, welches gleichzeitig
die Vermittlung von BNE in der Ausbildung von Lehrpersonen férdern kénnte.

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt «Enabling outdoor-based teaching» der Pidagogischen Hochschule
St.Gallen (PHSG) hat das Ziel, Lehrangebote, die Draussenlernen und Unterrichten im Freien thematisieren oder
nutzen, an acht Pidagogischen Hochschulen der Schweiz mittels einer Umfrage zu erfassen. Gleichzeitig werden einige
dieser Lehrveranstaltungen niher beschrieben, die verschiedene Modi von Umsetzungen darstellen (Wolf et al., 2022a).
Auf Grundlage dieser Sammlung kann ein allgemeines Ausbildungskonzept zum Draussenlernen fir Schweizer
Pidagogische Hochschulen erarbeitet werden.

Erste quantitative und qualitative Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt lassen vermuten, dass diese Lern- und
Unterrichtsform unterschiedlich stark bei Dozierenden an Piddagogischen Hochschulden in der Schweiz etabliert,
beziehungsweise bekannt ist (unveréffentlichte Daten). Die Dokumentation einiger guter Praxisbeispiele kénnte dazu
dienen, Lehrveranstaltungen neu unter Berticksichtigung des Einsatzes von Draussenlernen und Unterrichten im
Freien fir BNE und ganzheitliche Bildung zu betrachten. Die Autor:innen méchten Dozierende dazu anregen, ein
eigenes Fachmodul unter dem Aspekt von BNE und Gelegenheiten zu Lernerfahrungen in der Natur oder in anderen
authentischen Lebens- und Lernriumen fiir die Studierenden zu durchleuchten. Das im vorliegenden Bericht
beschriebene Wahlpflichtfach ist Teil der Bestandsaufnahme von Lehrangeboten, die Draussenlernen integrieren und
damit die Verkniipfung von Fachinhalten und Beziigen zu Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) zusitzlich
unterstiitzen.

Der Bericht geht im Folgenden auf das Potential und die Bedeutung von Draussenlernen fiir die Ausbildung von
Lehrpersonen (2.), das Vorgehen und die Limitationen der Dokumentation des Moduls (3.), den curricularen Rahmen
(4.) und das Ausbildungsmodul im Detail (5.) ein. In den Abschnitten 5.1. und 5.2 prizisieren wir die Lernaktivititen
am Bach und verdeutlichen die Verbindungen von Fachinhalten mit dem Verstindnis und Kompetenzen von BNE
wihrend des Draussen-Tages. Im letzten Teil des Berichts (6.) geht es um die Motivation und Beurteilung des
Dozenten zum Einsatz von Draussenlernen fur das Ausbildungsmodul.

2 Das Potential von Draussenlernen fiir die Ausbildung von Lehrpersonen

Heute sehen sich Heranwachsende mit komplexen Phinomenen konfrontiert, die ihr individuelles und
gesellschaftliches Leben heute und in Zukunft mit 6kologischen, 6konomischen und sozialen Herausforderungen
prigen. Das Leben in dieser Gesellschaft erfordert eine Reihe vielfiltiger Kompetenzen. Damit sind neben fachlichen
Kenntnissen vor allem personale, soziale und methodische Kompetenzen, bzw. Kompetenzen fir das Lernen im 21.
Jahrhundert wie Kommunikation, Kollaboration, Kritischem Denken und Kreativitit (die 4Ks) in den Fokus der
Bildung geriickt (American Association of School Librarians, 2007; LMTF, 2013; Chiruguru, 2020). Wie kénnen
naturnahe Bildungsriume fiir die Entwicklung dieser Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen eine zentrale Rolle
spielen? Die Forschung zeigt deutlich, dass Aufenthalte in der Natur sich positiv auf unseren Koérper und
Wohlbefinden auswirken, sowie unser Lernen férdern (Kuo et al., 2019), und das bereits in unserer Kindheit (Summers
et al, 2019).

Eine Reihe von Studien beschreibt die Vorteile und Wirksamkeit von naturbasiertem Lernen im Freien in
Bildungssituationen auf Schiilerinnen und Schiiler. Forschungsarbeiten aus Grossbritannien, Deutschland, Norwegen,
Dinemark, Australien, Singapur und den USA weisen darauf hin, dass regelmissiges (ein bis mehrere Tage pro Woche)
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Lernen im Freien positive soziale Beziehungen, Motivation fir die Schule, psychosoziales Wohlbefinden und
schulische Leistungen férdert und bei der Entwicklung von Kompetenzen fir das 21. Jahrhundert unterstiitzt (Bolling
et al,, 2019; Mann et al., 2021). Zu diesen Kompetenzen gehoren Resilienz, Zusammenarbeit, Konfliktlésung und
Selbstregulierung. Das Potential von Lernrdumen kennenzulernen, insbesondere der Natur, sollte damit ein integraler
Bestandteil in der Ausbildung von Lehrpersonen sein.

Ein Problem ist, dass angehende Lehrpersonen ohne geniligend eigene Erfahrungen mit der Natur (aus Kindheit,
Jugend oder Ausbildungszeit), diese auch nicht als Bildungsraum wahrnehmen und effektiv fir den Unterricht nutzen
koénnen oder wollen (Atencio & Tan, 2016; Barrable & Lakin, 2020; Blatt & Patrick, 2014; G. W. Scott et al., 2015).
Passionierte Lehrpersonen berichten, dass eigene intensive (Lern-)Erfahrungen in oder mit der Natur Ausléser waren
fir die Entscheidung, selbst Lehrperson zu werden und draussen zu unterrichten (Bilton, 2020; Blatt & Patrick, 2014).
Gleichzeitig sagen «Draussen-Lehrpersonen», dass sie andereFihigkeiten zum Unterrichten im Freien brauchen als im
Klassezimmer (Feille, 2017). Forschende kommen zu dem Schluss, dass angehende Lehrpersonen wihrend ihres
Studiums nicht ausreichend Gelegenheiten haben, sich Wissen anzueignen und vor allem das draussen Lernen und
Unterrichten selbst zu erfahren und zu tiben (Wolf et al., 2022a).

3 Vorgehen und Limitationen

Das Vorgehen

Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojektes «Enabling outdoor-based teaching» (EOT) werden
verschiedene Praxisbeispiele fir die Integration von Lernen und Unterrichten im Freien in der Ausbildung von
Lehrpersonen auf Kindergarten- und Primarstufe dokumentiert. Das Wahlpflichtmodul "Lernen am Phinomen:
Forschen, Entdecken, Experimentieren" gehort zu diesen Praxisbeispielen, was aus der Umfrage zu entsprechenden
Lehrangeboten an der PHSG hervorging. In einem umfassenderen Interview wurden das inhaltliche und methodische
Vorgehen niher beschrieben. Ziele und Inhalte der Lehtveranstaltung im Freien entsprechen den Ausgangspunkten
von Draussenlernen (von Au & Jucker, 2022, S.14):

e  Draussenlernen findet in gewisser Kontinuitit ausserhalb von Klassenzimmern und Hérsilen statt

der Lernort ist zugleich Teil des Lerngegenstandes
e  Draussenlernen weist direkt Beziige zum Curriculum und zu BNE auf

e Draussenlernen beinhaltet lehrplanbasierte Lehr-Lernaktivititen ausserhalb des Klassenzimmers (in diesem
Fall Hochschulgebiude)

und den Merkmalen von Draussenlernen (von Au & Jucker, 2022, S.16):

e sectting-sensitives, problembasiertes und erlebnisorientiertes Lernen,

e  schillerfinnenzentriertes, lehrpersonengeleitetes Lernen,

e Einbezug von physischer Aktivitit, nicht als Ziel, sondern als Mittel zu pidagogischen und didaktischen
Zwecken.

Das beschriebene Modul beinhaltet neben weiteren Lernaktivititen ausserhalb der Hochschule einen Tag an einem
Bach, an dem sich Studierende der PHSG mit dem Lernraum Natur fachlich und didaktisch auseinandersetzen. Die
Veranstaltung am Bach fand am 18.10.2021 statt. Der Tag wurde videographiert und der Dozent zu seiner Motivation
interviewt, eine Veranstaltung des Kurses in der Natur durchzufithren. Nach dem Kurs wurden die Studierenden zu
ihrem persoénlich empfundenen Héhepunkt des Tages befragt. Der Kurstag wurde durch das EOT-Forschungsteam
dokumentiert und die Lernaktivititen in einem Kurzfilm zusammengefasst. Erginzend wurden die personlichen
Skizzen des Dozenten fir die Versuche am Bach graphisch aufgearbeitet und in Animationen umgewandelt. Der
Kurzfilm und die Skizzen (unter 5.1.2. und 5.1.3) stehen Studierenden wie Dozierenden zur Reproduktion der
Versuche und als Inspiration zur Verfiigung.

Limitationen

Wir haben die Form eines Praxisberichts gewihlt, um aufzuzeigen, wie der Bezug zu BNE in einem Ausbildungsmodul
durch Einbezug des Draussenlernens als Lernform verdeutlicht werden kann. Der Bericht ist keine wissenschaftliche
Studie, sondern eine Beschreibung des Moduls mit wissenschaftlich basierter Erlduterung von Nutzen und Einbindung
des Lernens in der Natur fir angehende Studierende. Um neben der Beurteilung des Dozenten auch die Meinung von
Studierenden aufzunehmen, wurde eine Evaluation des Kurstages mit Studierenden angestrebt. Diese sollte auf die
Wirkung des Tages am Bach auf die Lernmotivation und den Lernprozess eingehen, auch im Vergleich zu den
restlichen Veranstaltungen des Moduls. Aufgrund der erheblichen Reduktion an Prisenzzeit und Zunahme an
Auftrigen zum selbstorganisierten Lernen wihrend der Corona-Pandemie im Herbstsemester 2021 wurde die
Evaluation auf eine sehr kurze Befragung zu allgemeinen Anmerkungen und dem Highlight des Tages beschrinkt.
Auch stellt der Praxisbericht keine vollstindige Analyse des Moduls dar, da z.B. eine kritische Auseinandersetzung mit
den Inhalten oder Verbesserungsvorschlige seitens des Dozenten fehlen. Dies war nicht das Ziel des Praxisberichts,
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hitte aber zum Mehrwert beigetragen. Wir nehmen diese Limitation fir die weitere Dokumentation von
Praxisbeispielen im EOT-Projekt auf.

4 NMG an der PHSG - Studiengang Kindergarten und Primarstufe

An der PHSG werden im Studiengang Kindergarten- und Primarstufe angehende Lehrpersonen fiir die Zyklen 1&2
ausgebildet und erhalten in der Regel nach drei Ausbildungsjahren eine schweizweit anerkannte Lehrbefihigung.

In diesem Beitrag wird exemplarisch ein Ausbildungsmodul aus dem Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft INMG)
vorgestellt. Um die Konzeptionierung des Ausbildungsmoduls nachvollziehen zu kénnen, wird zuerst ein Bogen zur
Ausbildung in NMG an der PHSG im Allgemeinen gespannt.

Der Fachbereich NMG verfolgt das Ziel, die Studierenden so auszubilden, dass sie " (...) ihr Wissen und Verstehen
in einer Weise anwenden kénnen, die von einem professionellen Zugang zu (thren weiterfiihrenden Studien oder)
ihtem Beruf zeugt" (swissuniversities, Qualifikationsrahmen Bachelor). Dieses Ziel richtet sich nach den Dublin
Deskriptoren zur Bachelorstufe. Die den Studierenden vermittelten Kompetenzen sollen spiter im Sinne der
"Arbeitsmarktfihigkeit" zum Tragen kommen. Die Ausbildung im Fachbereich NMG f6rdert und fordert
verschiedene Kompetenzelemente wie Wissen, Kénnen, Leistungswillen, Erfahrung, Ausdauer und Belastbarkeit
(Bachmann, 2011). Im Hinblick auf die Erfillung des Berufsauftrags (Amt fiir Volksschule, 2014) im Fachbereich
NMG wetden die Studierenden inhaltlich vor allem fiir das Arbeitsfeld (Amt fiir Volksschule, 2020) "Unterrichten"
vorbereitet.

Im von Voss et al. (2015) beschriebenen Rahmenmodell werden fiir das Professionswissen verschiedene Wissenstypen
beschrieben. Neben individuellen Eignungsvoraussetzungen spielt professionelle Kompetenz und damit verbunden
Professionswissen eine zentrale Rolle, um Unterrichtserfolg zu erzeugen. Wie Obendrauf et al. (2021) ausfithren, liegt
der Fokus bei den NMG-Ausbildungsmodule an der PHSG vorwiegend auf "Fachdidaktischem Wissen" und
"Pidagogischem Wissen". Der Aspekt "Fachwissen" (im Rahmenmodell ein Teil des Professionswissens) wird in
eigenen Lehrveranstaltungen kaum explizit vermittelt, sondern implizit in die fachdidaktisch geprigten Module einbezogen. Eine
detaillierte Beschreibung des Fachbereichs NMG an der PHSG findet sich bei Obendrauf et al. (2021).

In den NMG-Modulen werden grundsitzlich fachdidaktische Inhalte verfolgt. Es werden jedoch auch
fachwissenschaftliche Inhalte integriert, da die Sachkompetenz von Lehrpersonen nicht nur, aber auch auf
fachwissenschaftlicher Expertise beruht (Helmke, 2017, S. 112). Es wire schr wiinschenswert, wenn die Vermittlung
von Fachwissen mehr Gewicht erhalten konnte, ohne die fachdidaktischen Aspekte schmilern zu miissen, so dass
"den Tendenzen der Vernachlissigung einer soliden fachlichen Wissensbasis" (Helmke, 2017, S. 40) nicht noch mehr
Gewicht gegeben wird. Das hier vorgestellte Ausbildungsmodul verfolgt sehr gezielt den Ansatz, fachdidaktische und
fachwissenschaftliche Inhalte in Kombination zu vermitteln.

Die Konzeptionierung der NMG-Ausbildungsmodule basiert zudem auf folgenden Standards (Obendrauf et al., 2017):
Die Lehrperson kann

1. Fachwissen anecignen, aufarbeiten und unter Beriicksichtigung fachtypischer Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen den Kindern zuginglich machen.

2. Zusammenhinge und Vernetzungen in Natur und Kultur erkennen, systematisch analysieren und den
Kindern aus verschiedenen Perspektiven sichtbar machen.

3. erfahrungs- und erlebnisorientierte Begegnungen innerhalb der Schule und an ausserschulischen Lernorten
gestalten und diese mit Fachwissen verbinden.
mit den Kindern Wert- und Sinnfragen reflektieren und daraus handlungswirksame Konsequenzen ableiten.

5. die Bedeutung einer nachhaltigen Entwicklung im Gleichgewicht von Okologie, Okonomie und sozialem
Handeln far die Zukunft der Kinder nachvollziehbar machen und die didaktischen Prinzipien der BNE
beriicksichtigen.

5 Das Ausbildungsmodul '"Lernen am Phinomen: Forschen, Entdecken,
Experimentieren"

Das in diesem Beitrag vorgestellte Ausbildungsmodul ist ein Wahlpflichtmodul/Schwerpunktstudium mit einer
Anrechnung von 4 ETCS-Punkten, weist insbesondere zu den oben genannten Standards 1, 2 und 3 einen hohen
Bezug auf und trigt den Titel "Lernen am Phinomen: Forschen, Entdecken, Experimentieren".

Inhaltlich werden vor allem Erscheinungen aus der Natur und den Naturwissenschaften (mit Beziigen zu Technik)
aufgegriffen. Thematisch stammen diese beispielsweise aus den Feldern Licht und Schatten, Luft und Fliegen,
Magnetismus, Schall, Wetter, Feuer, etc. und haben somit einen hohen Bezug zur Physik. Physikalische Themen
werden von den Dozierenden als eine besondere Chance in der Ausbildung der Lehrpersonen wahrgenommen, da
bekannt ist, dass physikalisches Fachwissen bei Grundschullehtpersonen ein Problem ist. "Unter dem mangelnden
Fachwissen leidet hiufig schon die Themenauswahl (...) im breiten Spektrum des Sachunterrichts" (Haider 2015, S.
127). Der Begriff «Phinomen» wird hier weniger im Sinne von selten oder aussergewohnlich bezogen auf die
Erscheinung genutzt, sondern in Bezug auf die Person, die die Erscheinung beobachtet und fur welche diese neu,

67



Obendrauf & Wolf

selten oder auffallend sein kann und es daher wert ist, genauer unter die Lupe genommen oder untersucht zu werden.
Am in diesem Artikel detaillierter beschriebenen Tag draussen am Bach geht es weniger darum, ein Phinomen als
Ausgangspunkt fiir eine experimentelle Auseinandersetzung zu nutzen, sondern eher darum, Phinomene tberhaupt
wahrzunehmen.

Dem eigenen Forschen und Entdecken wird auf der Basis einer starken Handlungsorientierung grosses Gewicht
gegeben, wobei auch unterschieden wird zwischen "Lernen zu Handeln" (praktisches Durchfiihren von Experimenten)
und "Lernen durch Handeln" (beispielsweise durch Erstellen von Skizzen) (Moller, 2015a) und dabei auch auf der
Ebene der Studierenden teilweise tiefgreifende Konzeptwechsel stattfinden. Méller (2015b) beschreibt in diesem
Kontext den Zusammenhang zu "Wagenschein (...) als Wegbereiter" (S.240), weist diesbeziiglich aber auch auf offene
Fragen hin wie beispielsweise dem Umfang der "Hilfe fiir die Lernenden" (5.247). Im Ausbildungsmodul selbst wird
in fast jeder Veranstaltung versucht, die drei von Wagenschein (1991) geprigten Unterrichtsprigungen "genetisch,
sokratisch, exemplarisch" fiir naturwissenschaftlichen Unterricht als "Modell" umzusetzen.

Dem Prozess des "Experimentierens”, resp. der Unterscheidung von verschiedenen Ausprigungen, wird ein hoher
Stellenwert eingerdumt, gezielte Beobachtungen werden getibt und verschiedene Experimentierarten kennengelernt
(Frischknecht-Tobler et al., 2019). Ganz typische Experimentieranleitungen, wie diese in vielen Biichern oder im
Internet zu finden sind, werden beispielsweise im Sinne der von Grygier et al. (2009) vorgestellten Kategorisierung als
Versuch, Laborieren, Experiment (im engeren Sinne), mit Parametervariation oder als ,,Stimmt dasr*“-Frage durch
Dozierende aber auch Studierende aufbereitet. Die am hiufigsten in der Lehrveranstaltung genutzten
Ausprigungsformen sind der Versuch und das Laborieren. Ebenfalls thematisiert wird der "Versuch mit
Parametervariation". Die Rahmenbedingungen zum Experimentieren werden bei einigen Themen diskutiert. — Am in
diesem Artikel beschriebenen "Draussen"-Tag werden "Versuche" und Untersuchungen (Kap. 5.1). durchgefiihrt. Ein
sehr wichtiger Aspekt, der in der Praxis der Lehrpersonen auf der Zielstufe immer wieder zu Unsicherheiten fiihrt, ist
das "Erkliren". Die Verwendung verschiedener Reprisentationsmodi, resp. deren Transformation und insbesondere
das Skizzieren werden dabei wiederholt getibt, um beispielsweise den "Prinzipien guten Erklarens" (Lehner, 2018, S.60)
folgen oder komplexe Sachverhalte mit Bezug zu Phinomenen strukturiert darstellen zu kénnen.

Durch das hiufige eigene Tun und die vielen selbst gemachten Erfahrungen wird versucht, fir die Studierenden einen
hohen Transfer in die Unterrichts-Praxis auf der Zielstufe zu erreichen, dabei gleichzeitig aber auf die "Wissenschaft"
(im Sinne der fachdidaktischen Erkenntnisse) einzugehen. Ermutigt wird dieser Ansatz durch Lohse-Bossenz et al.
(2020), welche von Befunden berichten, welche die Relevanz untermauern, dass schulpraktische Erfahrungen in der
Ausbildung in Verbindung mit wissenschaftlichen Perspektiven eine hohere Ausprigung in Qualititsmerkmalen des
Unterrichts aufweisen.

Obwohl der Erfahrung an realen, analogen Dingen und Handlungen in diesem Ausbildungsmodul ein sehr hoher
Stellenwert zugesprochen wird, besteht der Leistungsnachweis aus der Durchfithrung und Darstellung eines
Experiments oder Phinomens in Form von Videoreihen, welche in der Schule eingesetzt werden kénnen, insbesondere
auch als Ausldser zur Durchfithrung von eigenen Experimenten, Handlungen und Denkprozessen bei Kindern.
Lankau (2017) weist zurecht darauf hin, dass Kinder heute nicht anders lernen als vor 50, 100 oder 200 Jahren. "(...)
Was (...) schnell und nachhaltig gelingt, ist Kinder auf Bildschirmmedien und passiven Konsum zu konditionieren."
(Lankau, 2017, S. 167) — aber genau das Gegenteil wird in diesem Ausbildungsmodul angestrebt.

5.1 Der Draussen-Tag an einem Bach - Beispiel fiir Lehrveranstaltungen im Freien

Verschiedene Themen und Zeitgefisse erlauben es sozusagen "aus det Sache heraus", mit den Studierenden draussen
zu sein. Auch wenn "draussen" gleichgesetzt werden kann mit "alles ausserhalb des Schulzimmers", witd in diesem
Beitrag explizit ausserschulisches Lernen in der Schulhausumgebung oder in Naturriumen vorgestellt, wenn auch
beispielsweise der Besuch des Science Center "Technorama!" in Winterthur im Kontext Primarschule von den
Dozierenden als sehr wertvoll angesehen wird.

Ausserhalb des Schulzimmers, in der direkten "Schulhausumgebung” (in diesem Sinne der PH-Gebidude) werden
diverse Expetimente beispielsweise aus dem Themenbereich "Licht und Schatten" (z.B. Sonnentaler, Schattenwutrfe,
Experimente zur Erwirmung von Gegenstinden), "Schall" (z.B. Expetimente zur Schallgeschwindigkeit oder Ortung
von Schallquellen) oder auch "Luft" (z.B. Luftdruck-Raketen-Starts) durchgefiihrt.

Ein Highlight der Tétigkeiten im Freien aus dem Modul ist ein Tag an einem Bach oder kleinen Fluss. Ein 6ffentlich
zuginglicher, durch einen Fussweg erreichbarer, ebener Sand-Platz mit Feuerstelle und Sitzbdnken in der Grésse von
ca. 30 mal 20 m?, umgeben von Wald, aber direkt am Ufer der Goldach bildet das Zentrum fur diverse Titigkeiten im
Zusammenhang mit "Phinomenen". Legitimiert ist die Gestaltung dieses Tages nicht nur durch die pidagogisch-
didaktische Intention, wie diese beispielsweise durch die zunehmenden Beriihrungsingste von Kindern und
Jugendlichen gegeniiber der Natur (Brimer et al., 2016) gegeben ist, sondern auch durch den aktuellen Lehrplan
Volksschule des Kantons St.Gallen (Bildungsdepartement Kanton SG, 2017) und der Relevanz von Naturerfahrungen
fir die Entwicklung von Kindern (Renz-Polster & Hiither, 2013). Thematisch haben die Erfahrungen, Entdeckungen
und thematisierten Inhalte beim "Draussen-Tag" am Bach haben einen direkten Bezug zum ficheriibergreifenden
Thema "Natiirliche Umwelt und Ressourcen", eines von sieben ficheriibergreifenden Themen unter der Leitidee

! www.technorama.ch/de/home
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Nachhaltige Entwicklung aus dem Lehrplan Volksschule des Kantons St.Gallen (Bildungsdepartement Kanton SG,
2017).

Die Titigkeiten, Untersuchungen und Entdeckungen, welchen die Studierenden an diesem Tag nachgehen, werden
nachfolgend thematisch kategorisiert kurz vorgestellt und umschrieben. Die Studierenden machen dabei viele
verschiedene Erfahrungen. Es wird betont, dass all die unten erwihnten Titigkeiten nicht in diesem Umfang an einem
Tag auf der Zielstufe umgesetzt werden sollen. Sie dienen eher als kurze Ubungen, um den Naturraum als
Lernumgebung wahrzunehmen.

5.1.1 Gedanken zur Sicherheit

Rund um die wertvollen Erfahrungen eines Tages in der Natur diirfen Sicherheitsaspekte nicht vernachlissigt werden.
Bewusst wird in diesem Artikel diese Thematik nicht ausfiihrlich dargestellt, sondern nur Stichworte erwihnt: Gefahren
durch das Gelinde und eine starke Wasserstromung oder tiefes Wasser, Hochwasser, glitschige Steine, abgesteckter
Rayon, visuelle Uberwachung von Kindern, Anzahl und Eignung von Begleitpersonen, Ausbildung der Lehr- und
Begleitpersonen wie diese zum Beispiel in Kursen der SLRG (Schweizerische Lebensrettungs-Gesellschaft) absolviert
werden kann, etc.

5.1.2  Wasserstromung direkt erfahren

Das Wasser in einem Bach ist in Bewegung und weist eine Strémung auf. Zu dieser Thematik werden mehrere unten
beschriebene Titigkeiten ermdglicht.

Das Messen der Stromungsgeschwindigkeit an verschiedenen Flussabschnitten durch das Messen der Zeit, welche
beispielsweise ein kleines Stiick Holz oder ein Laubblatt fur das Zuriicklegen von beispielsweise 5 Metern braucht,
zeigt einerseits auf, dass das Wasser nicht tiberall im Bach gleich schnell fliesst, und bietet zudem eine Moglichkeit
einer auch fir Primarschulkinder machbaren quantitativ gehaltenen Untersuchung und ist zudem interdisziplinir
(Bezug zu "Mathematik") angelegt. Besonders spannend ist dann auch die Frage, wie lange denn jetzt das Wasser von
der Quelle bis zur Mindung in den Bodensee etwa braucht. Die Nutzung von Wasserkraft als Antrieb fir Maschinen
oder fir die Stromerzeugung durch Wasserrider, resp. Turbinen wird durch den Bau und die Installation eines
einfachen Wasserrades aus Korkzapfen, Nigeln und PET-Flaschen ermdglicht (Neumann et al., 2003, S.30;
ProNatura, 2019, S.19).

Ein aus Kunststoffbechern und Schnur selbst gebauter Stromungsmesser (siche Animation?) ermdglicht es unter
Zuhilfenahme von Federwaagen die Strimungskraft des Wassers an verschiedenen Bachstellen zu messen und in einem
Protokoll festzuhalten. Das Vergleichen solcher Messdaten, welche an verschiedenen Tagen mit unterschiedlich
hohem Wasserpegel festgehalten wurden, erméglicht neben der subjektiv empfundenen "Mess-Erfahrung” durch das
Halten des Stréomungsmessers in der Hand auch ein quantitatives Vergleichen — in den Naturwissenschaften
unbestritten.

Ein Highlight ist das Herstellen eines selbst gebauten "Mini-Holzflosses" aus selbst gesammelten herumliegenden
Zweigen oder Holzsticken und allenfalls einer Naturfaserschnur. Die Erfahrung zeigt, dass auch viele Studierende
Hilfestellung bendtigen, um die entsprechenden Holzstiicke zusammenbinden zu kénnen (Kaderli et al., 2001).
Andere, aber ebenfalls mit der Strémung des Wassers im Zusammenhang stehende Phinomene werden zuginglich
gemacht, indem sie direkt vor Ort gezeigt und somit auch selbst wahrgenommen werden kénnen.

Der besuchte Flussabschnitt ist in einer Mianderschlaufe gelegen, so dass der Verlauf von Fliessgewidssern in
Miandern (Flussschlingen) direkt erfahrbar und damit das grundsitzliche Prinzip von Mianderverldufen und
Mianderbildungen in Flusssystemen zuginglich wird (Schwenk 2003, S.13-17). Ein diesbeziiglich wenig bekanntes,
aber an den entsprechenden Stellen im Fliessgewisser erfahrbares Phinomen ist, dass auch in geradlinig verlaufenden
oder auch begradigten Gewisserabschnitten Mdander-Verldufe bei niedrigem Wasserstand zu beobachten sind.

In diesem Zusammenhang ist es erwihnenswert, dass Schiler und Schulerinnen zur Entstehung von Quellen, zur
Bildung von Tilern durch fluviatile Prozesse, zur Bildung von Flussbetten und zur Entstehung der Fliessbewegung
des Wassers auch sehr unklare oder sogar falsche Vorstellungen haben (Schubert, 2018, S.145, 149f.)

Die Prozesse und sichtbaren Resultate der Ablagerung von grobem und feinem Geschiebe in Kies- und
Sandbinken und die stellenweise sehr gut beobachtbare Dachzielgelanordnung von plattigen Steinen auf
Kiesbinken (Hochuli et al., 2000, S.24f) sind Phinomene, welche von vielen Studierenden noch nie bewusst
wahrgenommen wurden.

5.1.3 Der Wasserkorper und die Tiefe

Tiefere Stellen des Baches werden dafiir genutzt, ein aus einer PET-Flasche, Luftballon, Schlauch und Klebeband
selbst hergestelltes U-Boot-Modell (siche Animation®) zu testen. Das mit Steinen beschwerte Modell sinkt in die

2 https:/ /tube.switch.ch/videos/Td5nmu42fF
3 https://tube.switch.ch/videos/LLSZyKkBHO
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Tiefe und kann durch das Aufblasen des in der PET-Flasche situierten Luftballons wieder nach oben gebracht werden,
da mit der Luft im Ballon die Auftriebskraft des Modells vergrossert wird und so das Phinomen "Schwimmen-Sinken"
direkt erlebt und sogar selbst beeinflusst wird.

Es ist einsichtig, dass das selbst hergestellte Modell nicht ganz gleich funktioniert wie ein richtiges U-Boot, auch wenn
das Grundprinzip ("Verinderung der Auftriebskraft durch Verindern des Luftvolumens in Kammern") gleich ist und
das Modell somit durchaus seine Berechtigung bekommt, denn "Fruchtbare Modelle foérdern Vorstellungen, die zwar
vereinfacht, aber im Wesentlichen richtig sind und sich erweitern lassen" (Heitzmann, 2019, S.95).

5.1.4 Wasseroberfliche

Im Zusammenhang mit der Wasseroberfliche, resp. der Oberflichenspannung von Wasser, existiert ein Phinomen,
das viele kennen, aber wenige erkliren kénnen. Dieses wird ebenfalls in einer authentischen Situation thematisiert: das
Springen von flachen Steinen, die mehr oder weniger horizontal Uber die Wasseroberfliche geschleudert werden.
Dabei miissen gewisse physikalische Bedingungen erfiillt sein. Die Form des Steins, Rotation, Drehimpuls, Schwerkraft
und Reibung sind Aspekte, die sich beim Springen von flachen Steinen auf Wasser ansprechen lassen. Der Stein schiebt
beim Aufsetzen auf die Wasseroberfliche eine "Bugwelle" vor sich her. Weil der Stein aber rotiert, taucht er nicht in
die Bugwelle ein, "sondern gleitet an ihr hoch und macht wie an einer Sprungschanze einen Sprung iiber sie hinweg."
(Wittmann 2000, S.63). Der Grund fiir das Phinomen (das Bilden einer "Bugwelle") kann zwar nicht direkt erfasst
werden, wird aber nachvollzichbarer. Ebenso wird das Beobachten von Kapillarwellen bei langsam fliessendem
Wasser rund um Steine direkt erfahr- und nachvollziehbar (Schwenk 2003, S.25)

5.1.5 Das Gewisser als Lebensraum fiir Makroinvertebraten

An einem Fliessgewisser mit einem geeigneten Wasserabflussvolumen bieten sich das Erforschen des Okosystems
Bach oder Fluss mit Unterlagen zur Bioindikation im Fliessgewdsser an, wie dies beispielsweise mit Unterlagen des
Vereins GLOBE Schweiz (GLOBE, 2019-2021) oder dem World Wildlife Fund (WWF, Riverwatch, 2007) erleichtert
wird. Die Studierenden sammeln und vergleichen vor allem Larven von Eintagsfliegen, Steinfliegen und K6cherfliegen,
finden aber auch Bachflohkrebse und weitere Invertebraten. Sogar eine Groppe, eine seltene Fischart, welche am
Grund von sauerstoffreichen Fliessgewissern lebt, konnte schon bestaunt werden!

Viele Studierende entdecken dabei zum ersten Mal, dass es tiberhaupt "kleine Tiere" im Wasser gibt, und machen dabei
erstmals Erfahrungen in der Bedienung von Binokular-Lupen. Das Bestimmen der verschiedenen Arten mithilfe von
iberdimensional vergrosserten, laminierten Bildern und das Erkennen und Nachvollzichen von Zusammenhingen
zwischen Koérperbau, Lebensweise und Lebensraum wird ditekt vor Ort und mit selbst "gefangenen" Tieren mit
Interesse verfolgt. Jaun-Holderegger (2017) erwihnt, dass sich nur rund die Hilfte der Lehrpersonen "durch die Aus-
und Weiterbildung dazu befihigt fiihlte, Aktivititen zum Thema Artenkenntnisse in der Natur durchzufiithren" (S.65).
Der angestrebte Transfer in die spitere Berufspraxis ist sehr wertvoll auch fir die Kinder der Zielstufe: fir die
Entwicklung von adiquaten Konzepten zu Tieren, Pflanzen und Lebensrdumen sind Sammeln, Beobachten,
Vergleichen und Ordnen passende Handlungsweisen (Schrenk et al., 2018).

Der "Draussen-Tag" am Bach wurde in einem Video zusammengefasst. Das Video finden Sie hier*.
5.2 Orientierung des Moduls "Lernen am Phinomen" an BNE

Die Frage, welche Inhalte und Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen konkret im Unterricht behandelt und verfolgt
werden sollen, um "BNE" zu betreiben, wird auch in der entsprechenden Community diskutiert. Auch bei Anders et
al. (2021) finden sich diesbeziiglich gerade auch fiir die Primarstufe konkrete Hinweise (S.46f). Unter anderem werden
als Best-Practice-Beispiel die "Waldpidagogischen Bildungsbausteine" (SDW, 2019) erwihnt: "Der inhaltliche Fokus
liegt auf Beobachtungen, Entdeckungen, Erfahrungen und Erkenntnissen, die in dieser Form nur im Wald méglich
sind" (S.47). Auch beim in diesem Artikel beschriebenen "Draussen-Tag" am Bach stehen diese Titigkeiten im Fokus,
welche so in dieser Form nur direkt am Bach méglich sind und diesbeziiglich ebenfalls als "Good Practice" bezeichnet
werden kénnen.

Allgemein ist das Modul darauf ausgerichtet das Wissen der Studierenden zu Naturerscheinungen bzw. -phinomenen
auszubauen und Systeme, wie das Okosystem, vernetzt zu denken. Der Tag am Bach, im Besonderen, vermittelt dabei
eher implizit als explizit auch Werte und Haltungen, die im Kern BNE widerspiegeln. In erster Linie sind die
Lernmomente wihrend des Tages am Bach auf drei Ebenen des Kompetenzerwerbs (Wissen, Kénnen, Wollen)
sichtbar. Auf der ersten Ebene des Wissens wird den Studierenden das Verstindnis fiir die Physik, Erscheinungen in
der Natur sowie iiber das Okosystem Bach vermittelt. Sie lernen etwas iiber die Bildung von Miandern, freie Flussliufe
und Erosion (Kapitel 2.3). Auf der Ebene Kénnen, tiben die Studierenden Handarbeit an und mit den Naturmaterialien
Holz und Seil (Floss bauen) sowie das Zusammenbauen und Erproben von Messgeridten nach Anleitung. Auf der

4 https://tube.switch.ch/videos/qAxd]py5nY

70


https://tube.switch.ch/videos/qAxdJpy5nY

Lernen am Phanomen: Forschen, Entdecken, Experimentieren

Ebene Wollen geht es vor allem um die Vermittlung von Werten wihrend des draussen Unterrichtens und hier finden
sich direkte Beziige zu BNE-Kompetenzen und BNE-Verstindnis.

Eigenstindiges Handeln (im Bereich personale Kompetenzen), umfasst drei BNE-Kompetenzen: Verantwortung,
Werte und Handeln (éducation21, 2018). Wihrend des "Draussen-Tags" spiclen diese drei BNE-Kompetenzen in
Verbindung immer wieder eine wichtige Rolle. Bei den Versuchen am Bach weist der Dozent ausdriicklich und
wiederholt auf die Verwendung von Naturfaser hin, um fiir den Fall, dass die Schnur verloren geht (z.B. im Wasser
beim Floss-Rennen), die Natur nicht zu belasten. Er weist auch bei der Verwendung von Materialien aus Kunstfaser
wie den PET-Flaschen (Versuche Bau des U-Bootes und des Wasserrades) wiederholt darauthin, dass Abfallstiicke
wieder eingesammelt werden miissen und kein Plastik liegen bleiben darf. Hier geht es darum, den Studierenden
Umweltschutz und umweltbewusstes Handeln bewusst zu machen. Implizit geht es bei der Wiederholung dieser
Aspekte um das Bewusstsein fir globale Probleme wie der Plastikverschmutzung (plastic pollution).

Hier bewegen wir uns ebenfalls im Bereich der BNE-Prinzipien, spezifisch der Wertereflexion und
Handlungsorientierung, in dem wir "eigene und kollektive Denkweisen und Werte aufspiiren und Uber konkrete
Aktivititen und das Nachdenken dariiber dazu beitragen, Einsichten zu gewinnen und zu hinterfragen, wobei das
gegenseitige Verstindnis gestirkt wird" (education21). Die positive und hoch motivierte Vermittlung von dem Wert
der Umwelt fiir uns Menschen z.B., der Natur als Lernraum, férderte die erfolgreiche Durchfiihrung des "Draussen-
Tags" am Bach (Beobachtung durch 2. Autorin). Wir vermuten, dass auch die Studierenden bewusst und unbewusst
diese Haltung wahrnehmen, miterleben und durch eigene (affektive) Lernerfahrungen in der Natur an diesem Tag
aufnehmen und fiir ihre Unterrichtspraxis anwenden kénnen (Konsensmodell, Gess-Newsome, 2015, S.31). Solche
Lernerfahrungen in der Natur verstirken hoffentlich die Motivations- und Handlungsbereitschaft zum Lehren und
Lernen in und mit der Natur, welche wiederum eine Grundlage fir BNE schafft. Intensivieren wir die Integration von
BNE in das bestehende Curriculum fiir Lehrpersonen, kénnen wir wiederkehrende Lernerfahrungen fiir Studierende
generieren, die ihr professionelles Wissen wie auch ihre Uberzeugungen und Selbstwirksamkeit fiir diese Form des
Unterrichtens stirken und damit ihre professionelle Kompetenz weiterentwickeln (Baumert & Kunter, 2000, S. 482).

6 Beobachtungen und Fazit - Die Natur als Bildungsraum nutzen

Im Ausbildungsmodul "Lernen am Phidnomen: Forschen, Entdecken, Experimentieren" spielen "hands-on"
Erfahrungen fiir Studierende eine wichtige Rolle. Wie bei Schumann (2009) beschrieben braucht es fiir den
Lernprozess echte Erfahrungen, die durch einen Gesamteindruck aufgenommen werden. "Und das eigene
Beobachten, Beschreiben und Erschliessen ist in der Regel einprigsamer als jede Internetrecherche — und nachhaltiger,
vor allem, wenn das erforschende Vorgehen von einer authentischen Frage ausgeht." (S.37).

Ahnlich beschreibt auch der Dozent im Interview (18.10.2021) die Wirkung der spontanen Entdeckungen oder
Erscheinungen auf die Studierenden wihrend des Tages am Bach. "In fritheren Durchfiihrungen des Bach-Tages
fanden die Studierende z.B. eine Groppe (seltene Fischart) wihrend eines Versuches und beobachteten das Tier mit
Begeisterung. Ein anderes Mal fanden sie Egel und Frosche am und im Fluss und beobachteten vertieft deren
Verhalten in ihrem Lebensraum (Frésche) oder in der Petrischale (Egel). Diese Begegnungen verdeutlichen das
Potenzial des authentischen Lernraums Natur fiir das entdeckende Lernen.", sagt der Dozent und weist damit auch
auf das Potenzial des Draussen-Tages am Bach fiir die Entwicklung des entdeckenden Lernens als BNE-Kompetenz
hin. Der Ausbau weiterer BNE-Kompetenzen wie vernetztes oder kritisch-konstruktives Denken wird durch die
Auseinandersetzung mit Phinomenen aus Natur und Technik im gesamten Wahlpflichtmodul angestrebt.

Die Frage nach dem Hohepunkt des Kurstages (18.10.2021) beantworteten einige Studierenden (#=7) mit den
Aktivititen Floss Bau, Floss-Wettrennen und dem Beobachten der gesammelten Flussorganismen unter dem
Binokular. Auch wenn nur ein Teil der Studierenden die Frage beantwortet hat, wihlten sie stirker emotional
aufgeladene Momente im Vergleich zu den andeten Versuchen. Der Dozent gibt hierzu zwei Beispiele: "Das
Beobachten unter dem Binokular rief Staunen hervor tiber beispielsweise das Verkiirzen und Verlingern des Korpers
eines Egels zwecks Fortbewegung oder das Pulsieren der Tracheenkiemenplittchen am Hinterleib von
Eintagesfliegenlarven; und das Floss-Wettrennen erzeugte in der ganzen Gruppe Spannung und Eifer zwischen den
Teams." Dass die angehenden Lehrpersonen das Element Wasser in Verbindung mit wissenschaftlichen und
technischen Versuchen hands-on in der Natur selbst ausprobieren und erforschen kénnen, ist ein wichtiger Bestandteil
und Motivation fiir den Dozenten diese Lehrveranstaltung in der Natur zu planen und umzusetzen. Er sagt, "Wichtig
ist dabei, dass die Studierenden die Erfahrungen zum draussen Unterrichten machen, nicht in der Rolle der Lehrperson,
sondern aus der Perspektive der Lernenden. Meiner Erfahrung nach, nehmen die Studierenden an so einem Tag auch
die praktischen Aspekte von draussen Unterrichten mit, z.B. das Mitfiihren eines Erste-Hilfe-Sets oder welche Schuhe
man anlegen sollte. Das sind so Kleinigkeiten, die den Studierenden dutch die eigene Erfahrung bewusster werden.”
(Interview, 18.10.2021). Eine weitere wiederkehrende Beobachtung des Dozenten zu dem Draussen-Tag am Bach ist
die positive Stimmung bei den Lernenden, die sich ebenso auf das Lern- und Unterrichtssetting zwischen den
Studierenden und dem Dozenten Ubertrdgt. Dass das Lernen in der Natur die Zusammenarbeit erleichtert und
Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden férdert, wurde bereits in anderen Studien zum Draussenlernen bei
Lehrpersonen in Ausbildung (Cirak Karadag, 2019) sowie bei Schulerinnen und Schiilern (Scott et al., 2013) berichtet.

Ein Tag im Rahmen eines ganzen Kurses kann nur begrenzt die Entwicklung von BNE-Kompetenzen unterstiitzen.
Dazu braucht es wiederkehrende Gelegenheiten und Erfahrungen in verschiedenen fachlichen Kontexten. Studierende
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wie Schiilerinnen und Schiler sollten die Moglichkeit erhalten eine Vielfalt an Lernerfahrungen in verschiedenen Lern-
und Lebensrdumen zu sammeln. Im Fall des beschriecbenen Wahlpflichtfachs beforschen und entdecken die
Studierenden naturwissenschaftliche und technische Phinomene mehrfach ausserhalb des Horsaals. Naturerfahrungen
und das direkte Erleben und Erforschen des Lerngegenstandes in authentischen Situationen bilden hier die Grundlage
nachhaltiger Lernprozesse. Um diesen Unterrichtsansatz in der Schulpraxis nutzen zu kénnen, brauchen angehende
Lehrpersonen wiederholt und auf unterschiedliche Art die Moglichkeit selbst Erfahrungen mit Lernen und
Unterrichten im Freien zu sammeln. Angehende und berufstitige Lehrpersonen geben an, dass sie sich unsicher fithlen
draussen zu unterrichten durch unzureichende Ubung in der Methodik und Wissen iiber die Natur, z.B. Artenkenntnis
und Umweltthemen (Palmberg et al., 2015, Palmberg et al., 2018; Torkos, 2018; Tuuling et al., 2019). Gleichzeitig
empfinden Lehrpersonen vor allem die Natur als wichtigen Bildungsraum fiir Kinder (Blatt & Patrick, 2014; Borsos et
al., 2018; Eick, 2012; Fagerstam, 2014). Nachdem angehende Lehrpersonen selbst erfolgreich an Lernaktivitdten im
Freien teilgenommen haben und Moglichkeiten ausprobieren konnten, wie man verschiedene Themen fur
Schiilerinnen und Schiller in der Natur erlebbar macht, wiinschten sie sich mehr solcher Lehrangebote in der
Ausbildung zu Lehrpersonen (Barrable & Lakin, 2020; Goulet & McLeod, 2002; Gray & Colucci-Gray, 2019). Gerade
weil auch andere Faktoren, wie die Schulkultur eine wichtige Rolle spielen in der Umsetzung von Unterrichtsmethoden,
wie dem Unterrichten im Freien (Bore, 2000), ist es wichtig, angehende Lehrpersonen mit ausreichend Erfahrungen
und Ubungszeit fiir das Lernen an (Natur-)Phinomen in authentischen Lernumgebungen (im Freien) zu erméglichen
(Skarstein & Skarstein, 2020; Wolf et al., 2022). Naturverbundenheit kann einen positiven Einfluss auf die empfundene
Kompetenz angehender Lehrpersonen haben und damit auch den Wunsch im Freien zu unterrichten verstirken
(Barrable & Lakin, 2020). Damit kénnen Module, die die Naturverbundenheit von Studierenden prigen oder vertiefen
wichtige Bestandteile in der Ausbildung von Lehrpersonen sein. In der Schweiz gibt es verschiedene Ausprigungen
zur Integration von Lernen und Unterrichten im Freien an den Pidagogischen Hochschulen, die erstmalig in einem
nationalen Forschungs- und Entwicklungsprojekt (Wolf et al., 2022b) dokumentiert werden. Ergebnisse aus dem
Projekt zu Erfahrungen und Vorstellungen angehender Lehrpersonen und Dozierender mit Unterrichten im Freien
folgen in den nichsten Jahren.
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Introduire la réflexion sur I’éducation en vue d’un développement durable (EDD)

1 Introduction

Bien que ne faisant pas fréquemment partie des cours offerts dans les HEP, I’épistémologie, en tant que réflexion sur
la maniére dont les savoirs se construisent, nous semble un élément important dans la formation des futur-e-s ensei-
gnant-e's. Elle permet de questionner la place de P'erreur et ses origines (Bachelard, 1938 ; Giordan, 1998), celle de
lincertitude et du doute et elle favorise, par la démarche qui la caractérise, la formation de ce que Bachelard appelait
« Iesprit scientifique ». Cet « esprit scientifique » correspond aujourd’hui a ce qui est plus fréquemment nommé « esprit
critique ». Car ce dernier, pour rester constructif et ne pas tomber dans le piege du complotisme, se doit de respecter
une démarche rigoureuse, visant a prouver, tant théoriquement qu’empiriquement, les propositions avancées, ce qui
correspond en tout point aux démarches épistémologiques adoptées par 'ensemble des sciences.

Le développement durable (DD) a, lui aussi, besoin d’une telle rigueur s’il ne veut pas tomber dans les biais des climato-
sceptiques, des climato-réalistes ou autres « marchands de doutes » tels que les dénoncent Oreskes et Conway (2012).
Car si le DD se caractérise par une approche complexe (Morin, 1977, 1990) et des principes tels que celui de non-
permanence, de non-certitude, d’ambivalence ou de relativité (Pellaud, 2011), il est nécessaire, pour les comprendre,
d’entrer dans les méandres de la construction des savoirs scientifiques. Ce n’est qu’a ce prix que nous pouvons com-
prendre pourquoi les prévisions du GIEC (Groupe d'experts intergouvernemental sur I'évolution du climat), souvent
critiquées pour le « flou » et le degré d’incertitude qu’elles conservent, ne peuvent pas étre plus précises, bien qu’elles
soient établies selon les méthodes scientifiques les plus rigoureuses.

I’éducation en vue d’un développement durable vise la formation d’un citoyen responsable et capable de prendre des
décisions éclairées (PER, 2010). 11 nous parait des lors indispensable de proposer aux étudiant-e's, futur-e's ensei-
gnant-e-s, une meilleure compréhension des mécanismes en ceuvre dans la construction des savoirs scientifiques prise
sous I'angle de I’épistémologie. En effet, liée au doute scientifique, la différence essentielle entre un « vrai » complot et
le complotisme réside essentiellement dans le fait que les résultats scientifiques sont soumis au principe de réfutation
(Poppet, 1973) alors que les théories complotistes cherchent toujours a se valider. C’est la raison pour laquelle, dans
un cours dédié aux « éléments d’épistémologie des sciences et des mathématiques au service d’une éducation en vue
d’un développement durable », le travail de validation demandé aux étudiant-e's porte sur I'identification des éléments
permettant de distinguer un « vrai » complot de ce que nous nommerons « complotisme » et qui fait référence a la
« théorie du complot » définie par Popper (19791).

Si ce type de validation ainsi que la thématique sur laquelle elle porte peuvent déja étre considérés comme innovants,
la présentation du travail y ajoute un aspect créatif. En effet, celle-ci se fait a travers la réalisation d’un court-métrage
de 10 minutes devant présenter le complot choisi, mais surtout les éléments qui permettent d’affirmer qu’il ne s’agit
pas de « complotisme ». Cette vidéo sera, par la suite, évaluée par un autre groupe d’étudiant-e*s qui devra valider les
criteres choisis. La vidéo pouvant étre visionnée par I'ensemble des étudiant-e-s, la présentation orale qui clot le cours
porte sur I’évaluation critique de la vidéo par le groupe en charge, complétée par les apports de I'enseignant-e.

L’article que nous proposons, tres descriptif, n’a pas la prétention d’une recherche, mais bien d’un essai pédagogique
qui nous a semblé assez concluant pour le proposer comme piste a explorer pour amener des étudiant-es aux con-
naissances et aux compétences nécessaires au développement de leur « esprit critique ». D’autre part, nous n’avons pas
connaissance de pratiques interdisciplinaires telles que celle que nous pratiquons. En effet, 'épistémologie des sciences,
mais également des mathématiques, est ici convoquée pour offrir a nos étudiant-e-s une meilleure compréhension de
ce que revét un esprit critique -et donc scientifique- au service d’une éducation en vue d’un développement durable.

2 Le contexte

Le cours « Eléments d’épistémologie des sciences et des mathématiques au service d’une éducation en vue d’un déve-
loppement durable » est un cours interdisciplinaire réunissant deux professeur-e-s issu-e's du domaine des mathéma-
tiques d’une part et de I’épistémologie des sciences et de TEDD d’autre part. Il est donné la 1t année de formation
Bachelor enseignement école primaire a la Haute école pédagogique de Fribourg (HEP/PHFR).

I se décline en 12 cours hebdomadaires d’une heure et demie et accueille une population bilingue de plus de 180
étudiant-e's divisée en 8 classes. Celles-ci sont composées de 6 classes francophones d’environ 25 étudiant-e's et de 2
classes alémaniques d’environ 20 étudiant-e-s. L.a moitié des cours est proposée de manicre asynchrone en visant des
objectifs de pédagogie inversée (Dumont & Berthiaume, 2016). Nous y proposons des lectures, des vidéos, des confé-
rences, des films... accompagnés de questions qui seront reprises lors des cours en présentiel.

Pour la réalisation du travail de validation -travail présenté ci-apres- chaque classe est divisée en trois groupes. Chaque
groupe est en charge de réaliser une vidéo présentant un « complot » et d’évaluer la production d’un autre groupe de
la classe.

La premiére référence a la théorie du complot date de 1945, dans la version originale anglaise.
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Si d’autres cours abordent I’éducation en vue d’un développement durable durant la formation des futur-e's ensei-
gnant-e's a la HEP de Fribourg, les aspects purement épistémologiques ne sont pas reptis.

3 Identifier ce qui caractérise la science

Nous appuyant sur un extrait du chapitre 1 de La formation de lesprit scientifigne (Bachelard, 1938), nous mettons en
évidence la maniére dont se construisent les connaissances scientifiques et mathématiques. Pour ce faire, nous nous
appuyons sur ’histoire de la construction du nombre en mathématique ou sur celle de Ihistoire des sciences naturelles.
Dans ce cadre, nous lisons ensemble un extrait de ’'Encyclopédie de 1702 (Diderot) : « Selon Soranus, médecin, un
signe treés certain, et point trompeur que la femme est enceinte d’un garcon, c’est lorsque le pouls du bras droit est plus
fréquent, plus fort, plus grand que celui du bras gauche, et réciproquement que la femme porte une fille quand le pouls
gauche réunit ces qualités. » S’ensuit une série de questions auxquelles les étudiant-e's sont amenés a réfléchir : Quels
conceptions, croyances, stéréotypes de genre se cachent derriere les affirmations de ce médecin ? Sur quoi reposent
ses certitudes ? A-t-il pratiqué une approche scientifique pour parvenir a ces dires ?

Faire ainsi appel a Ihistoire des sciences permet de montrer que ces dernicres ont eu besoin de temps pour évoluer et
se construire et que le dogmatisme a régné de longues années avant de laisser la place a 'expérimentation et, bien sur,
a la réfutation, chere a Popper (1979).

Dans son livre Eléments d’épistémologie, Hempel (1972) raconte | *histoire de Ignace Semmelweiss (1818 — 1865) médecin
hongrois qui officia dans 'un des deux services d’obstétrique de ’h6pital de Vienne. Cette épopée permet de mettre
en évidence comment I'observation peut conduire a des hypothéses, et comment celles-ci peuvent étre corroborées
par la mise en oeuvre d’une démarche expérimentale. Mais, plus encore, ’histoire met en évidence la nécessité pour le
chercheur d’étre validé par ses pairs, ce qui ne fut pas le cas pour ce médecin. Un paralléle peut alors étre fait entre
cette histoire et celle de Didier Raoult durant la période Covid, ce qui permet de montrer que les individus vivent avec
différents régimes de vérité qu’il convient d’identifier (Lelu & Eastes, 2011).

Ces régimes de vérité sont abordés lors d’un cours asynchrone durant lequel les étudiant-e's sont amenés a prendre
connaissance de la définition de I’agnotologie (Proctor, 1995), le régime de production de la vérité (voir figure 1), le
moins connu par cette population, ainsi qu’a visionner les vidéos suivantes:

*  Science et vérité (Eastes, 2021)

*  En quéte de vérité (Eastes, 2021)

e Film documentaire d’Arte (2017): « Demain, tous crétins ? ».
Pour les aider a s’investir dans la compréhension des idées principales développées dans ces vidéos, plusieurs questions,
qui seront reprises lors du cours en présentiel leur sont posées:

*  Quel rapport entretient la science avec I'idée de vérité ?

¢ Face aux différents régimes de vérité proposés, réfléchissez a comment, vous-méme, vous réagissez. Trouvez

des exemples qui vous concernent.

*  Qu’est-ce qui caractérise les modalités de production de la science ? Tentez de les lister.

*  Concentrez-vous sur le régime agnotologique et appréciez ses spécificités.

*  Qu’est-ce qui caractérise Pesprit critique ?

*  Quavez-vous appris sur I'épistémologie des sciences ?

Régime de . ies . I . .
gime Performatif Traditionnel Transcendant Construit Conspirationniste | Agnotologique
production
Modalité de Je guéris Je transmets Je me transforme J'établis J'impose Je mens
production & P
. . "a dit I 1
Ce qui est vrai, Ce que nous . . Cequ a ditle C? que @ commun?uté Ce que nous avons Ce qui est dans
, Ce qui était vrai avant prophéte/le a établi selon des régles PP NP
c’est... constatons " - révélé mon intérét
maitre /le gourou strictes
» . . nn La commun nel’ Le contraire n’
Ce n’est pas h On le saurait depuis On ne peut pa? a communauté ne I'a On veut nous le e cont al e mest
faux parce que Ca marche longtemps mettre sa parole pas (encore) cacher pas totalement
en doute invalidé/mis en défaut prouvé
. . Agir selon sa foi La connaissance Imposer son
Objectifs Agir surle Perp.etuer un ordre et convertir ses objective Bouleve{ser un ordre produit, son
corps social protecteur " établi .12 .
proches Le progrés idéologie
Les grigris La cosmogonie Dogon Les religions La science L'ufologie Le tabac
Exemples L'acupuncture L'ordre Jedi Les sectes v logi Les attentats du 11.09 L’amiante
L’homéopathie Les proverbes Le reggae Le platisme Le néocréationisme

Fig. 1. Différents régimes de production de la vérité (Lelu & Eastes, 2011, p. 133)
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11 est intéressant, a ce stade, de montrer que ces régimes de production de la vérité ne sont pas antinomiques. Ainsi,
on peut étre scientifique (régime construit) et croyant (régime transcendant) ou faire appel a une personne reconnue
comme pouvant guérir a travers des pratiques non reconnues d’un point de vue médical (régime performatif).

De manicre plus spécifique, nous utilisons le film « Demain, tous crétins ? » d’Arte, qui aborde la problématique de la
présence de perturbateurs endocriniens dans les retardateurs de flamme insérés dans les mousses et les tissus de
nombres de nos objets quotidiens (canapés, couvertures, pyjama d’enfants, etc.) pour illustrer les différentes démarches
scientifiques. En effet, le film propose une approche systémique du probleme, faisant intervenir différents scientifiques
(chimistes, statisticiens, médecins, anthropologues, bioogistes, etc.) qui tous, suivent une approche scientifique rigou-
reuse a travers les outils méthodologiques qui leur sont propres. Mais, ce que montre particulierement bien ce docu-
mentaire, c’est la maniére dont les entreprises qui fabriquent ces composés chimiques utilisent 'agnotologie. Et, pour
aller plus loin dans la réflexion, nous les aidons a tisser des liens entre ce film et le développement durable. Nous
pouvons ainsi mettre en évidence certains éléments qui caractérisent la complexité inhérente a ce type de probléma-
tiques, en 'occurrence :

* les interdépendances, en constatant que les conséquences sont autant environnementales que sociales (santé)
et économiques (Pellaud, Rolle, Gremaud, Bourqui, 2012).

* le fait qu’il s’agit d’une question socialement vive (QSV) puisqu’elle est controversée (Legardez, 2016 ; Si-
monneaux, 2019) et touche ensemble de la société et est régie par des décisions politiques et économiques

*  lamanipulation de I'opinion publique par I'industrie (agnotologie) (Proctor, 1995 ; Oreskes & Conway, 2012 ;
Eastes, 2021)

*  que sous son apparence anodine, il s’agit d’une question trés complexe, qui nécessite une vision systémique
dépassant les seuls « symptoémes » observables (Pellaud, 2017).

Au terme de ces différentes réflexions, les étudiant-es parviennent a identifier ce qui caractérise la science. Ce moment
est important dans le sens ou il permet une formalisation de ces éléments que nous reformulons ici.
La science :

*  se base sur des fait(s) — expérience(s) — tésultats — théorie(s) — expérience(s) — confrontation/réfutation (fal-
siabilité) — confortation/corroboration des résultats.

*  aune épistémologie -a savoir la maniere dont les savoirs scientifiques se construisent- qui cherche toujours a
mettre en défaut ses résultats, et soumet ceux-ci a la critique (revues a comités de lecture) en donnant les clés
de sa méthodologie et des sources de ses expériences (open access).

*  avance pas 4 pas, au fur et 2 mesute de ce qui est découvert/construit, sans prétendre 2 une vérité absolue.

*  n’est, par essence, pas dogmatique.

* accepte le doute et Iincertitude (ou la non-certitude).

Ce dernier point est celui qui a le plus de peine a étre formulé. C’est pourtant sur celui-ci que nous allons rebondir
pour aborder notre objectif principal, a savoir adopter une vision du monde par le prisme de la construction des
connaissances scientifiques pour mettre au jour les mécanismes qui président au complotisme/conspirationnisme ou
théorie du complot.

4  Développer un esprit critique capable de déjouer les théories complotistes

Fort de tout ce qui précede, la poursuite du cours vise a :

*  comprendre la différence entre « complotisme » et « vrais complots ».

* utiliser le doute a bon escient.

*  développer un esprit critique qui soit avant tout un esprit scientifique.
Afin d’initier la réflexion, nous proposons a nouveau un cours en pédagogie inversée. Pour ce faire, nous laissons du
temps aux étudiant-e's pour prendre connaissance du film «Behind the curver, un film documentaire présentant la
communauté complotiste des adeptes d’une vision de la Terre plate, accompagné des questions suivantes :

*  sur quoi se fonde le complotisme décrit dans le film ?

*  quelles sont les raisons invoquées par les partisans de cette vision complotiste ?

*  qui sont les personnes qui forment cette communauté qui se nomme elle-méme « complotiste » ? Identifiez

leurs traits de caractére, leur personnalité, leur maniére de penser, de voir le monde, etc.
*  comment réagissent les scientifiques (ceux qui vous intéressent le plus) face a cette communauté complotiste ?

Et pour ceux qui désirent approfondir ces questions, nous proposons des documents complémentaires sur :
*  le conspirationnisme et 'agnotologie (Eastes, 2021)
* lacréation des films complotistes (Eastes, 2021)
* comment répondre a un complotiste ? Podcast RTS1 (2020)
*  différents articles portant sur les communautés complotistes, notamment en Suisse.

Ces vidéos permettent aux étudiant-e-s de sortir de certains « priori. En rebondissant sur certaines de ces vidéos, nous
pouvons ainsi mettre en évidence que la montée en puissance du complotisme que 'on peut observer ces dernieres
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années est avant tout un signal de mal-étre sociétal. Comme le dit Ripoll (2021) : « Le sentiment de précarité, d’insécurité, la
perte de sens lice a l'effondrement des grandes idéologies, le sentiment croissant d’une société inégalitaire et injuste, ['anxiété vis-a-vis de
Lavenir et la défiance vis-a-vis d'un ponvoir politique impuissant contribuent a générer I'état mental propice a lapparition de croyances
complotistes ». Cette citation nous permet de faire le lien avec certains mouvements sociaux, tels que celui des « anti-
vax », lors de la période Covid, accusant IEtat de vouloir imposer une dictature sanitaire. Les revendications des « Gi-
lets jaunes », en France, partant d’une inquiétude réelle autour du prix de I’essence, accompagnée d’un « ras-le-bol »
ressentis face aux dispatités sociales a conduit une grande partie de ces protagonistes a adhérer a des théories complo-
tistes (Mazot-Oudin, 2019) remettant en question le fonctionnement de I’Etat. Ces exemples montrent combien nos
démocraties ont elles-mémes besoin de la confiance de la population pour fonctionner correctement. Or, cette con-
fiance est souvent mise a mal, notamment a cause de I'influence non négligeable des lobbies qui s’immiscent au sein
méme des décisions politiques. Cet élément, tres visible dans le film analysé, permet de comprendre que nous sommes
toutes et tous susceptibles, un jour, de tomber dans une approche complotiste. Et un autre risque politique est de ne
pas voir les vrais complots et les vraies conspirations ... qui existent pourtant.

5 Les caractéristiques du « complotisme »

Certain-e-s étudiant-e-s auront repéré que les complotistes utilisent un vocabulaire et une rhétorique spécifiques dont
le « pensez par vous-méme » est caractéristique. Ce « penser par soi-méme » peut étre facilement associé a la pensée
critique. Pourtant, « penser par soi-méme » signifie souvent « penser tout-e seul*e dans son coin », bien au chaud dans
sa bulle de filtre, en faisant fi de I’avis des experts et des enquétes journalistiques. Et cette situation dangereuse conduit,
au final, 2 « penser ce que 'on veut. » (Eastes, 2021). Encore une fois, nous pouvons appeler I’épistémologie a la
rescousse pout montrer que, penser par soi-méme, dans ces conditions, n’a rien de scientifique puisqu’aucune valida-
tion menée avec rigueur ne permet de confirmer ces hypothéses, amenées non comme telles, mais comme des affir-
mations d’une vérité absolue. Ainsi, « le biais de confirmation remplace la logique de la preuve et de la démonstration
(Popper, 1963) par la logique du témoignage (preuve sociale) notamment a travers les bulles de filtres (réseaux so-
ciaux) » (Otlowski, 2020). Cette derniére information permet d’aborder la maniere dont Iintelligence artificielle, omni-
présente dans tous les logiciels de recherche sur Internet et dans tous ceux qui régissent les réseaux sociaux, fonctionne.
La plupart de nos étudiant-e's sont encore ignorant-e's de ces mécanismes et de la manipulation idéologique, voire
politique, qui en découle, manipulation qui augmente le risque de polarisation et de fracturation de la société et met en
danger nos démocraties.

Le doute systématique qui caractérise les theses des complotistes est revendiqué par ces derniers comme une autre
preuve de la manifestation de leur esprit critique. Or, si le doute fait partie intégrante de la démarche scientifique, le
doute suspicieux qui ne se remet pas en question ne peut étre considéré comme tel. Comme le rappel Ganascia (2018),
« Le bon doute est un doute inquiet, qui défend des théses tout en restant ouvert aux arguments de l'antre. 1.e manvais donte est un doute
qui ne doute pas de lui-méme, qui ne supporte ancune contradiction et qui n’est pas étayé par des faits ».

6 Une voie étroite...

Parvenir a dénoncer des logiques complotistes tout en acceptant la possibilité de voir émerger des ententes intéressées
n’est pas chose aisée (Eastes, 2021). C’est pourtant le travail qui a été demandé aux étudiant-e-s dans le cadre du travail
de validation du cours. Par groupe d’environ huit personnes, les étudiant-e*s devaient présenter, dans une vidéo de 10
minutes réalisée par leurs soins, un « vrai » complot du XXI¢ siecle. Chaque groupe devait également faire la critique
d’une vidéo réalisée par un autre groupe dans un objectif d’évaluation par les pairs. Lors du dernier cours, les groupes
présentaient, non pas leur propre vidéo, mais la critique faite sur la vidéo du groupe partenaire. Pour les aider dans ce
travail, tant pour la réalisation de la vidéo que pour la critique demandée, une grille d’analyse leur était proposée :
* le complot / la conspiration que vous présentez est-il/elle un vrai complot, une véritable conspiration ou est-
ce encore du complotisme ?
e les éléments présentés comme validant le fait qu’il s’agit d’un »7a/ complot ou une véritable conspiration sont-
ils pertinents ?
*  sioui, quels sont-ils et pourquoi sont-ils pertinents ?
*  sinon, quels sont-ils et pourquoi ne sont-ils pas pertinents ?
*  quelles sont vos références (au moins en fonction du cours) pour affirmer vos dires ?
* le complot présenté a-t-il un lien avec le DD ?
e sioui, expliquez.
* sinon, expliquez.
Enfin, afin d’éviter le trop classique « power-point-commenté -filmé », une appréciation sur I'originalité et la qualité de
la présentation vidéo était également demandée.

Les résultats obtenus au travers de la présentation de I’évaluation par les pairs ont montré que les protagonistes avaient

parfaitement intégté les différents éléments vus durant le cours. Tous les groupes, a 'exception d’un, ont réussi a
présenter un « vrai complot ». Les étudiant-e's qui ont eu a faire la critique de ce groupe ont clairement mis en avant
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les travers dans lesquels ce dernier était tombé. Il s’en est suivi une discussion entre les deux parties qui a permis a ce
groupe d’identifier leurs erreurs et d’apporter, verbalement, les éléments qui manquaient a leur analyse.

Vidéos et critiques de vidéo nous ont ainsi permis de compléter les définitions données par le dictionnaire Le Robert
et le Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales (CNRTL). Notamment en mettant en évidence que les
complots actuels sont, le plus souvent, des procédés agnotologiques dont la motivation est moins de « nuire » que de
défendre des intéréts économiques. Les nuisances qui en découlent n’étant, en quelque sorte, que des « conséquences
collatérales », mais non voulues en tant que telles. D’un commun accord, nous avons nommé ces situations des « com-
plots économiques ». Les idées de « dessein sectret » ainsi que celle de « nuire a 'autorité d’un personnage public ou
d’une institution » (CNRTL) sont également remises en question par les étudiant-e-s, le complot pouvant s’avérer étre
public et viser plus des intéréts personnels qui ne sont pas toujours situés dans le domaine économique.

7  Conclusion

Cette premicre expérience nous conforte dans I'idée que I’épistémologie est une base essentielle pour comprendre les
problémes actuels et développer un véritable esprit critique. L’obligation de vérifier ses sources, d’identifier les acteurs,
de comprendre les mécanismes sous-jacents et les intéréts recherchés permet aux futur-e-s enseignant-e-s de prendre
confiance en leurs capacités a trouver des informations fiables, vérifiées scientifiquement et approuvées par des pairs.
Mais, plus que tout, ces éléments sont des bases essentielles que les enseignant-e's devraient, a leur tour, permettre a
leurs éleves de développer. La démarche, telle que nous I'avons proposée a nos étudiant-e's est tout a fait transposable
a des classes deés la fin de I’école primaire, mais plus encore au secondaire 1 et 2.

Les résultats obtenus au travers des travaux de validation demandés aux étudiant-e's montrent que des objectifs am-
bitieux liés a I'utilisation de I’épistémologie dans le développement de I’esprit critique sont tout a fait envisageables
aupres d’une population de futur-e's enseignant-e-s primaires et qu’un plaisir certain dans ’élaboration de ce travail de
validation a été relevé par une majorité des protagonistes. I.’obligation de trouver de « vrais » complots uniquement
dans la période du XXIe siécle les a ouvert a des problématiques auxquelles ils/elles ne se seraient jamais intéressé-es
et qui, pourtant, les a passionné-e's, selon leurs propres dires.

Au regard des résultats obtenus, nous pouvons affirmer que nos objectifs liés a la compréhension des mécanismes
épistémologiques qui caractérisent les démarches scientifiques ont été atteints. La rigueur dans les choix des informa-
tions dans la présentation des différents « vrais complots » nous pousse également a penser que cet aspect de Pesprit
critique peut également étre considéré comme acquis. Par contre, il reste que peu d’étudiant-e-s parviennent par eux-
mémes a faire le lien entre les différents « vrais complots » présentés et la durabilité. Nous sommes conscients qu’un
accent tout particulier devra étre mis afin que le discrédit porté par les complotistes soit per¢u comme un réel danger
pour nos démocraties (Wagner-Egger, 2021) et que les « vrais complots », essentiellement portés par I'appat du gain
lorsqu’il s’agit d’agnotologie, sont de véritables dangers pour notre environnement, notre santé et notre sécurité, autant
d’éléments essentiels pour garantir la possibilité d’un développement durable.
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