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Rahmenartikel

Professionalisierung von Lehrpersonen fiir die Umsetzung
von Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE) -
rahmender Beitrag zum Special Issue

Franziska Bertschy™, Isabelle Dauner Gardiol**, Anne-Kathrin Lindau3”

1 Einfiihrung

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung (BNE) hat fiir die Lehrpersonenbildung auf bildungspolitischer und
wissenschaftlicher Ebene an Bedeutung gewonnen. «Die gesellschaftliche Erwartungshaltung an das Bildungssystem
und damit auch an die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist [...] durch die Dringlichkeit des Klimawandels und des
Biodiversititsverlusts gestiegen. Es werden indes sehr unterschiedliche Erwartungen an Schulen und an die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung von Seiten der Bildungspolitik und von zivilgesellschaftlichen Organisationen
gedussert. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung steht vor der herausfordernden Aufgabe, (zukinftige) Lehrpersonen
so zu befdhigen, dass sie das Spannungsfeld zwischen sozialen Erwartungen an Schulen und der Idee von Bildung
produktiv gestalten koénnen. Es kénnen unterschiedliche Vorstellungen zum Verstindnis von BNE in den
Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften unterschieden werden, die sich befruchten, aber auch behindern»
(Bertschy, Kiinzli David, Lausselet & Pache, 2022, S. 389).

In den Pidagogischen Hochschulen (PH) der Schweiz finden sich mehr und mehr Pflicht- und Wahlpflicht-Module
sowie Weiterbildungsveranstaltungen zu BNE (Baumann, Bertschy, Hermann, Lausselet & Wilhelm, 2023; Baumann,
Lausselet & Pache, 2019). In Deutschland zeigt das Monitoring Lehrerbildung (Bertelsmann Stiftung et al., 2022), dass
die Zuginge zur Professionalisierung von Lehrpersonen an Universititen und Hochschulen bzw. in Form des
Seiteneinstiegs sehr unterschiedlich sind, wobei von Seiten der Lehrkrifte der Wunsch und die Bereitschaft nach einer
stitkeren Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsthemen und methodischen Zugingen gross ist (BNE-Portal, o. J.).
In Osterreich wurde keine PH deckende systematische Untersuchung zum Stand von BNE in der
Lehrpersonenbildung durchgefithrt. Politik und Akteurinnen und Akteure des Bildungssystems sind sich einig, dass
das Bildungssystem positive Zeichen bei der Umsetzung von BNE auf Schulebene zeigt, dass es aber noch
Verbesserungspotenzial gibt(UniNEtZ, 2022).1

Allerdings fehlt es sowohl in der Schweiz als auch in Deutschland und Osterreich an einer breiten und systematischen
Implementierung von BNE in den Curricula der Lehrpersonenbildung. Aus diesem Grund zielt LeNa
(Deutschsprachiges Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung) darauf ab, BNE als formales
Bildungsanliegen an den Institutionen der Lehrpersonenbildung zu férdern. Dies erfolgt zum einen durch
bildungspolitische Massnahmen, indem Ministeriensvertreterinnen und -vertreter in die Debatten zur BNE-
Implementation eingebunden werden. Zum anderen wird die Situation der Professionalisierung von Lehrpersonen
BNE zu unterrichten durch einen Vergleich der Situation in Deutschland, Osterreich und der Schweiz problematisiert
und nach Lésungsansitzen durch einen intensiven Austausch gesucht. Dazu gehéren im Handlungsfeld Forschung
und Entwicklung die Generierung von empirischen Forschungsergebnissen und im Handlungsfeld Lehre die
Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Best Practice-Beispielen in der Lehrpersonenbildung.

Vor diesem Hintergrund lag der Schwerpunkt der LeNa-Tagung vom Dezember 2022 auf dem Themenbereich
,,Professionalisierung von Lehrpersonen fiir die Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“. Die
Tagung richtete sich an Forschende und Lehrende an Hochschulen, die sich mit diesem Themenbereich
auseinandersetzen. Zusammen mit L.eNa luden die Pddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
(PH FHNW) und éducation21 die Mitglieder von LeNa und vom schweizerischen Netzwerk BNE-Dozierende dazu ein.
Insgesamt nahmen 140 Forschende und Lehrende aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz an der Tagung teil
und tauschten sich rege Uber Fragen der Implementierung von BNE in der Lehrpersonenbildung aus, mit dem

1An der PH Tyrol wird in den Masterstudiengingen BNE als Querschnittsbereich aller Studienficher betrachtet
(01_PHT_Masterstudium_18_06_2019_Urcurriculum_.pdf (ph-tirol.ac.at)).

™Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz, *éducation21, 3*Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg
< Isabelle.daunergardiol@education21.ch
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tibergeordneten Ziel, Ansitze und Angebote zu entwickeln, um (zukiinftige) Lehrpersonen auf dem Weg zur BNE-
bezogenen Professionalitit zu unterstiitzen.?

Aus einigen der Referate entstanden Artikel, die zum Schwerpunktthema der Jahrestagung 2022 in einem Special Issue
im Journal PriSE, Vol. 6 No. 3 (2023) publiziert wurden:

o Gotsch, M. (2023). Plastik — Power oder Plage? Erkenntnisse aus der Erprobung BNE-orientierter Lebr-Lern-Formen im
Fach Textiles und Technisches Gestalten/ Design und Technik int Rabmen eines fachdidaktischen Seminars.
https://doi.org/10.25321 /prise.2023.1446

e  Gidel, K., & Brinkmann, S. (2023). Systemdenken in Natur und Technik_fordern — SysteMINT.
https://doi.org/10.25321 /prise.2023.1438

e Huser, K., & Kellet, R. (2023). Nachhaltige Landschafisentwickiung an Hoch-/ Schulen fordern - Ein Umsetzungsbeispiel im
Studiengang Primarstufe. https://doi.org/10.25321 /prise.2023.1435

e Jackel L., Kichne U., & Frie3 S. (2023). Zur Professionalisiernng von Lehrkrdften fiir die Bildung fiir nachbaltige Entwicklung
in Outdoor-Kontexten gehort der Blick auf die Lernenden. https://doi.org/10.25321/prise.2023.1433

e Lindau A.-K,, Hemmer ., Reinke V., Baumann S., Eggert S., Hellberg-Rode G., & Koch C. (2023). BNE Lebre
Konkret - ein Portal fiir Hochschullebrende. https://doi.org/10.25321/prise.2023.1449

e Rinaldi S., & Schmid F. (2023). Lernendenvorstellungen zn Migration und Flucht im Zyklus 3

e  Ruckelshaul T., Kohler F., & Siegmund A. (2023). Wer soll es denn lehren? Wissen und Einstellung zu BNE von
Hochschullebrenden in der Lebramtsansbildung. https://doi.org/10.25321 /prise.2023.1429

Ziel des vorliegenden rahmenden Beitrags ist es, einen Uberblick tber diese Beitrige zu geben und sie in Bezug auf
die verschiedenen Facetten des wissenschaftlichen und politischen Diskurses iitber BNE einzuordnen. In einem ersten
Schritt (Abschnitt 2) wird deshalb aufgezeigt, auf welches Verstindnis von Nachhaltiger Entwicklung und BNE in den
verschiedenen Beitrigen rekurriert wird. In einem zweiten Schritt (Abschnitt 3) werden zum einen die beruflichen
Kompetenzen, die Lehrpersonen benétigen, um BNE kompetent umzusetzen, und zum anderen die Verortung von
BNE in der Aus- und Weiterbildung beleuchtet. Schliesslich schlagen die Autorinnen Forschungsansitze vor
(Abschnitt 4), um Antworten auf den Professionalisierungsbedarf von Lehrpersonen in Deutschland, Osterreich und

der Schweiz fir das Unterrichten von BNE zu geben.

2 Verstindnis von Nachhaltiger entwicklung und BNE

Nachhaltigkeit gilt als Leitlinie fir die Entwicklung der menschlichen Gesellschaft auf internationaler, nationaler und
lokaler Ebene und stellt seit Langerem ein zentrales gesellschaftspolitisches Anliegen dar — auch in Deutschland,
Osterreich und in der Schweiz ist Nachhaltigkeit ein verfassungsmaissig verankertes Staatsziel. Alle gesellschaftlichen
Handlungsfelder sind herausgefordert, einen Beitrag zur Erreichung von Nachhaltigkeit zu leisten. Dies gilt auch fiir
den Bildungsbereich. Was aber kann dieser Bereich beitragen, wenn Bildung als selbstgesteuerter Prozess verstanden
wird, der von aussen zwar angeregt, aber nicht determiniert werden kann? Das Ziel von Bildung wird mit
Emanzipation, Urteilsfahigkeit und Mindigkeit konnotiert (Durdel, 2002; Lenzen & Luhmann, 1997; Tenorth, 1997).
BNE hat zum Ziel, Menschen zur Mitgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung zu befahigen und ist in diesem Sinne
einerseits als emanzipatorisch-kritisch und als die Gestaltungsméglichkeiten der Zukunft auslotend zu verstehen
(Kinzli David & Bertschy, 2018; Pettig & Ohl, 2023).

Nachfolgend sollen die sieben im einfithrenden Kapitel erwihnten Artikel in Bezug auf verschiedene Facetten in der
Diskussion um BNE eingeordnet werden: das Verstindnis von Nachhaltiger Entwicklung, die verschiedenen Ebenen
zur BNE-Diskussion, der Bezug zum Verstindnis von BNE (Pettig & Ohl, 2023; Vare & Scott 2007) sowie die
Verortung als fachbereichsverbindendes Anliegen.

Versténdnis von Nachbaltiger Entwickiung

Die Beztige zu Nachhaltiger Entwicklung fallen in den Beitrigen sehr unterschiedlich und auch unterschiedlich explizit
aus. Es wird einerseits auf das «Drei-Kreise-Modell» (Gidel & Brinkmann, 2023), auf die Sustainable Development Goals
(SDGs) (Lindau et al., 2023) oder die planetaren Belastungsgrenzen Bezug genommen (Jaekel et al., 2023). Andererseits
gibt es Beitrige, die Bezug zu gewissen Elementen der Nachhaltigkeit herstellen, wie z. B. nachhaltige
Landschaftsentwicklung (Huser & Keller, 2023). Rinaldi und Schmid (2023) bezichen sich auf das Konzept «globale
Belange» (Bhargava, 2006; Hite & Seitz, 2016), welches Anschlussmoglichkeiten an die Idee der Nachhaltigen
Entwicklung bietet.

Beziige zur Nachhaltigen Entwicklung finden sich auch im Kontext von Uberlegungen zur Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden. Es wird betont, dass es ein Grundverstindnis von Nachhaltiger Entwicklung brauche, um
BNE zu verstehen (Ruckelshaul3 et al., 2023). Nachhaltige Entwicklung kénne auch als belastend und tberfordernd
gesechen werden (Gotsch, 2023). Am Beispiel der Beitrige wird deutlich, dass sich der BNE-Diskurs von der
Nachhaltigkeitsdiskussion emanzipiert hat und diese explizite Bezugnahme kaum mehr benétigt. Es wird davon

2Link zur Tagungswebseite: https://netzwerk-lena.org/tagungsprogramm/
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ausgegangen, dass die Idee einer Nachhaltigen Entwicklung breit bekannt ist und nicht mehr der Klarung bedarf. Die
Bedeutung einer Klirung wird aber in Bezug auf das Studium deutlich (vgl. auch weiter unten).

In der Diskussion um (B)NE ist es wichtig, die bildungspolitische, wissenschaftliche Ebene und diejenige der
Unterrichtspraxis zu unterscheiden, wenn es um den Beitrag von BNE zu einer Nachhaltigen Entwicklung geht
(Herzog & Kiinzli David, 2007). Die drei genannten Ebenen haben je andere Funktionen und Anspriche. Am Beispiel
der Beitrige zeigt sich, dass hiufig auf bildungspolitische Dokumente Bezug genommen wird (Gétsch, 2023; Gudel &
Brinkmann, 2023; Rinaldi & Schmid, 2023). Es sind Lehrpline und/oder Positions- bzw. Strategiepapiere zur
Nachhaltigen Entwicklung von Bundesministerien und Stiftungen, auf die sich die Argumentationen stiitzen.
Allgemein fillt auf, dass die Ebenen Bildungspolitik, Wissenschaft und Unterrichtspraxis im BNE-Diskurs kaum
unterschieden werden, obwohl sich unterschiedliche Anforderungen an Diskussionen auf den drei Ebenen sowie an
das Handeln in den drei Bereichen Bildungspolitik, Wissenschaft und Unterrichtspraxis stellen.

BINE und Bildung im Kontext Nachhaltiger Entwicklung

Zwei Aufgaben stehen fiir Linder wie Deutschland, Osterreich und die Schweiz im Vordergrund: BNE 1 wird als
Lernen fiir eine Nachhaltige Entwicklung und BNE 2 in einem emanzipatorisch-kritischen Sinne und zur Befihigung
von Gestaltungsmaglichkeiten einer lebenswerten Zukunft zu erkunden verstanden (Giulio & Kiinzli, 2006; Gaubitz,
2023; Vare & Scott, 2007). Anzumerken ist, dass im Fall von BNE 1 der Bildungsbegriff korrekterweise nicht
verwendet werden sollte, weil es nicht um die Férderung von Bildung bei Kindern und Jugendlichen geht, sondern um
die Anbahnung von nachhaltigen Verhaltensweisen. In einigen Publikationen wird zusitzlich zwischen BNE 2 und
BNE 3 (z. B. Pettig & Ohl, 2023) unterschieden, wobei unter BNE 3 ein Unterricht verstanden wird, der einen
produktiven Umgang mit lihmenden Widerspriichen einer nachhaltigen Entwicklung sucht (Vare, 2014). Es stellt sich
aber die Frage, ob BNE 3 nicht zwingend Teil von BNE 2 ist. Mit Blick auf die Diskussion von BNE in der
Lehrerpersonenbildung ist aber insbesondere die Unterscheidung von BNE 1 und 2 zentral, weil es eine Klirung der
Lehrpersonenrolle erfordert. Ihre Rolle ist eine andere, wenn BNE als Lernen fiir nachhaltige Entwicklung (im Sinne
von Erziehung zu einem nachhaltigen Verhalten) oder als Entwicklung von Kompetenzen fir einen kritisch-
emanzipatorischen Umgang, der die kritische Auseinandersetzung mit Themen Nachhaltiger Entwicklung sowie deren
Komplexitit und Widersprichlichkeit verstanden wird (im Sinne der Befihigung, Prozesse einer Nachhaltigen
Entwicklung mitzugestalten).

In einigen der hier besprochenen Beitrige finden sich Aspekte von BNE 1 und 2 (Giidel & Brinkmann, 2023), ohne
diese genauer voneinander zu unterscheiden oder die beiden Verstindnisse aufeinander zu bezichen (Huser & Keller,
2023). Andere Beitrige stiitzen sich auf das Verstindnis von BNE 1, ohne diese explizit zu benennen (Jackel et al.,
2023) und stellen Themenbereiche in Bezug auf den Unterricht in spezifischen Disziplinen vor: z. B. BNE in
Hochschulgirten, naturbezogene BNE, zentrale Bedeutung von Okologie, Bedeutung von Systemkompetenz
(Stoftkreislaufe), Artenwissen und Kompostwissen.

Schliesslich lassen andere Beitrige keine Verortung zu (Rinaldi & Schmid, 2023), wenn erst am Ende des Beitrags
unverbunden auf die Bedeutung von Zusammenhangswissen und Systemdenken, die Entwicklung von Visionen
(Zukunftsorientierung) sowie den Umgang mit komplexen und kontroversen Themen im Kontext von BNE
hingewiesen wird. Im Beitrag von RuckelshauB3 et al., (2023) wird BNE gemiss Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (2022) verstanden, da es auch um das Anbahnen von nachhaltigkeitsbezogenen Verhaltensweisen geht;
BNE aber nicht als etwas Zusitzliches verstanden werden soll.

Beztuge und Begrindungen werden auch auf der Grundlage des Lehrplans oder bildungspolitischer Positionen
eingebracht (G6tsch, 2023). Neben den beiden grundlegenden Verstindnissen von BNE 1 «instrumentell» und BNE
2 «kritisch-emanzipatorisches» treten auch beide Ansitze parallel bzw. miteinander verwoben auf. Fachdidaktische
Lehrveranstaltungen sollten themenbezogen auch BNE-Anforderungen wie vernetzendes und kritisches Denken,
Partizipation, Visionsorientierung und Handlungsintentionen gerecht werden sowie als didaktischer Doppeldecker
dienen. Transformatives Lernen wird als Dachbegriff und als BNE 3 bei Lindau et al., (2023) bezeichnet. G6tsch
(2023) weist in ihrem Beitrag in Bezug auf wiinschenswerte Transformationen bei Studierenden auf die Bedeutsamkeit
von Emotionen hin.

Fir die Umsetzung im Unterricht lassen sich zwei Perspektiven unterscheiden, zum einen die Umsetzung von BNE
in einzelnen Fachbereichen (z. B. Textiles und Technisches Zeichnen im Beitrag von Gétsch (2023), aber auch Biologie
und Geographie) und die Férderung von Kompetenzen zur Mitgestaltung von Nachhaltiger Entwicklung. Zum
anderen wird BNE als fachbereichsverbindendes Anliegen gesehen, das eines interdisziplindren Unterrichts bedarf,
um die nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen zu férdern. Dieser zweite Ansatz findet sich auch im Beitrag von
Ruckelshauf3 et al. (2023). Die anderen Beitrige positionieren sich diesbeziiglich nicht eindeutig. Im Beitrag
«Systemdenken férdern» wird aber aufgezeigt, dass sich der Fachbereich Natur und Technik fir die Férderung von
Systemdenken und damit fiir BNE anbietet (Giidel & Brinkmann, 2023).

3 Perspektiven der Tagung auf Professionalisierung von (zukiinftigen) Lehrpersonen
fiir das Unterrichten von BNE

Nach wie vor lisst sich festhalten, dass BNE fiir viele Studierende kein (obligatorischer) Bestandteil ihres Studiums ist
(Baumann et al., 2023; Grund & Brock, 2022). Es gibt aber auch Hinweise darauf, dass BNE stirker in die
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Lehramtsstudienginge implementiert wird (Lindau et al., 2023). Auf die Frage, welche Ansitze professionsspezifischer
Kompetenzen dabei in den Blick genommen werden miissen, gibt es verschiedene Antworten, was auch die Beitrige
der vorliegenden Ausgabe zeigen. Weiter sind Klirungen des Verhiltnisses zwischen Aus- und Weiterbildung sowie
zwischen Fach, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften und BNE zentral. Auch hierzu machen einzelne Beitrige
Aussagen.

Uberlegnngen su professionsspezifischen Kompetenzen im Rabmen von BNE

In den verschiedenen Beitrigen wird einerseits Bezug zum Modell der professionellen Handlungskompetenz nach
Baumert und Kunter (2006) sowie Kunter, Baumert und Blum (2011), das sich insbesondere in den Fachdidaktiken
und auch im Bereich BNE etabliert hat, genommen (Gétsch, 2023; Giidel & Brinkmann, 2023; Huser & Keller, 2023;
Jaekel et al., 2023; Lindau & Hemmer, 2023). Andererseits wird aber auch auf BNE-spezifische Modelle wie das
«Curriculum, Sustainable development, Competences, Teacher trainingy, kurz CSCT-Modell nach Sleurs (2008) (Giidel
& Brinkmann, 2023; Lindau et al., 2023) oder das von Rauch et al. (2008) und Reinke (2022) im Beitrag von Lindau et
al. (2023) verwiesen. Weiter wird auf den Kompetenzrahmen «A rounder Sense of Purpose» (Vare et al., 2019) Bezug
genommen, obwohl es sich nicht im eigentlichen Sinne um ein professionsspezifisches Modell fiir das Handeln von
Lehrpersonen handelt (RuckelshauB3 et al., 2023).

Neben verschiedenen Kompetenzmodellen, die sowohl aus bildungspolitischer als auch aus wissenschaftstheoretischer
sowie empirischer Perspektive heraus konzipiert sind, und daher verschiedenen Ansitzen von BNE gerecht werden
(Lindau et al., 2023), weisen Annan-Diab und Molinari (2017) auf die Bedeutung inter- und transdisziplindrer
Herangehensweisen hin und plidieren fiir das Involvieren simtlicher Disziplinen in den BNE-Diskurs. In diesem
Zusammenhang kommt allen Lehrenden eine wichtige Bedeutung als Stakeholder in der Lehrpersonenbildung zu.

In Anlehnung an das Modell von Baumert und Kuntert wird in den Beitrdgen darauf hingewiesen, dass Lehrpersonen
nebst spezifischen didaktischen Kompetenzen auch fachwissenschaftliche Grundlagen besitzen sollten, um BNE-
relevante Situationen im Unterricht behandeln zu kénnen (Huser & Keller, 2023, Jaekel et al., 2023; Lindau et al.,
2023). Besonders wird von Gudel und Brinkmann (2023) auf das Verhiltnis von Fachkenntnissen und
Systemverstehen sowie die Fahigkeit, diese zu lehren, hingewiesen. Das Bachelorstudium von Lehrpersonen orientiert
sich immer noch stark an den Fachdisziplinen, so dass das fachbereichstibergreifende Wissen nicht ausreichend genug
im Fokus steht. Das fehlende BNE-Fachwissen hat wiederum Auswirkungen auf das BNE-bezogene fachdidaktische
Wissen. Auch Gudel und Brinkmann (2023) weisen darauf hin, dass gerade im Bereich des Systemdenkens
fachbereichsiibergreifendes Wissen und eine tbergreifende Zusammenarbeit zentral ist. Jackel, Kichne und Friess
(2023) pladieren fur die Notwendigkeit der Fachnihe und das Vermeiden fachfremden Unterrichts. Um BNE an
Hochschulen zu stirken, ist die gemeinsame Verankerung von BNE bedeutsam. Finden in diesem Rahmen BNE-
bezogene Lehrveranstaltungen statt, erthoht dies die Chance, dass ausgebildete Lehrkrifte die erworbenen Fahigkeiten
und Kenntnisse in ihrem eigenen unterrichtlichen Handeln umsetzen. Nachhaltige Entwicklung und BNE werden so
zum grundsitzlichen Anliegen und sind nicht ein zusitzliches Thema oder ein personliches Anliegen einzelner
Lehrender (Gétsch, 2023).

Zum Professionswissen von (angehenden) Lehrpersonen gehéren gemiss Rinaldi und Schmid (2023) auch die
Fihigkeit ~der professionellen — Unterrichtswahrnehmung und  des  professionellen  Umgangs  mit
Lernendenvorstellungen, also die wissensbasierte und lernwirksame Verarbeitung relevanter Unterrichtssituationen.
Bei BNE-Themenbereichen sei es bedeutsam, einerseits die potenziellen Spannungsfelder zu kennen und andererseits,
die Vorstellungen der Lernenden gezielt zum Unterrichtsgegenstand zu machen. Ziel ist es, in Unterrichtssituationen
professionell kritisch-konstruktiv bzw. reflexiv mit Stereotypen umzugehen, Visionen zu entwickeln und das
zukiinftige In-der-Welt-Sein zu imaginieren (Rinaldi & Schmid, 2023). Nicht immer handelt es sich bei den
Schiilerinnen und Schilern um Fehlkonzepte, sondern um subjektive Vorstellungen und persénliche
Wertvorstellungen zu einem Thema. Reflexionen bei den Lernenden anzuregen, sei hier besonders bedeutsam (Gétsch,
2023). Auch auf der Ebene der Lehrperson spielen Uberzeugungen und Werthaltungen eine wichtige Rolle und sind
Teil der professionellen Handlungskompetenz. Im Rahmen der Lehrpersonenbildung wird die Notwendigkeit einer
kritischen Wertereflexion unterstrichen (Gudel & Brinkmann, 2023).

Zusammenhang zwischen Lebrpersonenbildung und Hochschullehrendenbildung

BNE ist bisher noch nicht flichendeckend in der Lehrpersonenbildung implementiert, was sich am Beispiel einer
Studie in Deutschland zeigt (Grund & Brock, 2022), in der 64 % der befragten Lehrkrifte angeben, dass BNE in ihrem
Studium nicht thematisiert wurde. Nachfolgend wird aufgezeigt, wie in den Beitrigen auf den Zusammenhang
zwischen Lehrpersonenbildung und der Qualifizierung von Hochschullehrenden eingegangen wird.
Hochschullehrende haben zum Teil keinen Uberblick dariiber, inwieweit BNE an ihrer Hochschule implementiert
bzw. debattiert wird. Initiativen sollten besser kommuniziert sowie Zustindigkeiten und Verantwortung geklirt
werden. Deutschland weist hinsichtlich der Implementierung von BNE in der Lehrpersonenbildung grosse
Unterschiede zwischen den Bundeslindern auf (Ruckelshauf3 et al., 2023).

In Anlehnung an das UNESCO-Weltaktionsprogramm «ESD for 2030» (UNESCO, 2020) weisen Lindau et al. (2023)
auf die Notwendigkeit der Aus- und Weiterbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in den
Bildungssystemen, inklusive Hochschullehrende, hin und heben diesen Bereich explizit als eines der finf
Handlungsfelder hervor. Es existieren zunehmend BNE-Weiterbildungsangebote fiir Hochschullehrende, diese sind
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jedoch noch nicht flichendeckend implementiert (Lindau et al., 2023). Rinaldi und Schmid (2023) zeigen am Beispiel
der Schweiz, dass es an Weiterbildungen zu kontroversen Themen fehlt.

Giidel und Brinkmann (2023) machen anhand des Projekts «Systemdenken bei Lehrpersonen férdern und im
Unterricht férdern» (SysteMINT) auf die Chancen fiir die Lehrpersonenbildung allgemein aufmerksam, wenn die
Diskussion um BNE aufgenommen und in Beziehung der anderen Fragen der Lehrpersonenbildung gesetzt wird, so
zum Beispiel die Kohirenz-Frage oder die Frage nach der partizipativen Ausrichtung von Forschung und Lehre.

Ein Ansatz, dem Problem qualitativ hochwertiger BNE-Weiterbildungen im Hochschulbereich zu begegnen, wird in
der Griindung einer Gemeinschaft von Expertinnen und Experten und Community of Practice gesehen, indem
standortiibergreifend die BNE-Expertise vieler Hochschullehrender genutzt wird, um Angebote fiir BNE-
Weiterbildungungen zu entwickeln. Als Beispiel wird auf das Webportal «BNE-Lehre konkret — ein Portal fiir
Hochschullehrende», das im Rahmen des LeNa-Netzwerkes erstellt wurde, hingewiesen (Lindau et al., 2023). Inwieweit
die Bereitstellung von Ressourcen und Plattformen Elemente der Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen zu BNE darstellen kénnen, ist bisher kaum geklrt.

4  Forschungsdesiderat und weiterfithrender Forschungsbedarf

Aus den Erkenntnissen und Perspektiven der zuvor analysierten Beitrige und aus der Tagung von 2022 kann folgendes
Forschungsdesiderat hinsichtlich der Professionalisierung von (angehenden) Lehrpersonen fiir die Umsetzung von
BNE gezogen werden.

1. BNE als Konzept in der Bildung zu etablieren und der Auftrag, BNE in Bildungsprozessen zu integrieren bzw.
zu gestalten, sind komplexe und kontroverse Anliegen. Welche Spannungsfelder hinsichtlich der
Professionalisierung von Lehrpersonen fiir die Umsetzung von BNE koénnen identifiziert werden? Wie stehen
Normativitit und Wissenschaftlichkeit der einzelnen Fachdisziplinen zueinander? Wie werden Ansitze von BNE
ins Verhiltnis gesetzt, in Fachdisziplinen integriert und in der Unterrichtspraxis gestaltet? Wie erfolgt der Umgang
mit Lernendenvorstellungen versus der Haltung von (angehenden) Lehrpersonen bei kontroversen BNE-
Themen? Welche Spannungsfelder lassen sich zwischen der Selbsteinschitzung der Hochschullehrenden zur
Bedeutsamkeit von BNE und den fehlenden BNE-Kompetenzen identifizieren?

2. Die Einstellungen, Vorstellungen und das epistemologische Verstindnis von BNE bei
Hochschullehrenden sind bedeutsam fiir eine qualitativ hochwertige Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen. Welche Einstellungen und Vorstellungen haben Hochschullehrende zu BNE in den verschiedenen
fachdidaktischen Disziplinen? Welches epistemologische Verstindnis des Faches liegt vor und welchen Einfluss
hat dies auf die Lehre zu BNE? Welchen Einfluss haben Einstellungen, Vorstellungen und das epistemologische
Verstindnis von Hochschullehrenden zu BNE auf die Lehrpersonenbildung und deren Wirksamkeit. Welches
Verstindnis von BNE, Bildung und dem, was Schule und Unterricht zu leisten haben, liegt dem Erwerb
professioneller Handlungskompetenz in der Lehrpersonenbildung zugrunde?

3. Es fehlen theoretisch-konzeptuelle Modelle und Methoden fiir die Messung von BNE-Kompetenzen bei
(angehenden) Lehrpersonen und nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen bei Schillerinnen und Schiilern. Welche
Modelle der Professionalisierung fiir BNE sind zentral und mit welchen Implikationen fiir den Erwerb
professioneller Handlungskompetenz in der Lehrpersonenbildung kénnen sie fruchtbar gemacht werden? Wie
lisst sich die Wirksamkeit BNE-bezogenen professionellen Lehrpersonenhandelns anhand der Entwicklung von
nachhaltigkeitsbezogenen Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schilern messen? Welche Beispiele aus der
Unterrichtspraxis sind dafiir geeignet?

Bedeutsam fiir die Weiterentwicklung von BNE in der Lehrpersonenbildung ist die Untersuchung der Wirksamkeit
von Studienprogrammen zu BNE fiir (angehende) Lehrpersonen der verschiedenen Bildungsstufen. Wie kénnen
Professionalisierungsansitze in der Lehrpersonenbildung im Kontext BNE gestaltet und Professionalisierung in
diesem Bereich geférdert werden? Welche Rolle nehmen dabei die einzelnen Studienbereiche im Hinblick auf die
Kompetenz der Gestaltung von BNE ein und wie kann die oben erwihnte differenztheoretisch begrindete Kohirenz
hergestellt werden? Wie setzen (angehende) Lehrpersonen das Bildungsanliegen BNE um und an welchem Verstindnis
von BNE orientieren sie sich? Welche Studiengangsstrukturen und Formate werden benétigt, um BNE als Anliegen
in der Lehrpersonenbildung fachspezifisch sowie fachbereichstubergreifend zu implementieren? Welche Massnahmen
sind fir die Integration von BNE in die hochschulische und schulische Weiterbildung nétig und wie wirksam sind
diese?
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Structured Abstract

Hintergrund: Fur eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) bildet das Systemdenken eine wichtige Grund-
lage, da Nachhaltigkeitsthemen meist mehrperspektivisch und komplex sind. Das Systemdenken bietet Konzepte und
Werkzeuge im Umgang mit Komplexitit und ist in verschiedenen Disziplinen verwurzelt. Praxisbeispiele zur Forde-
rung von Systemdenken auf Sekundarstufe I finden sich fiir verschiedene Fachbereiche, jedoch oft nicht mit einem
expliziten Fokus auf die Ziele einer BNE. Vor allem in der naturwissenschaftlich-technischen Bildung werden selten
qualitative Modellierungsansitze verwendet, um Systeme zu beschreiben, Prognosen zu treffen und Handlungsmég-
lichkeiten zu beurteilen. Die Naturwissenschaftler:innen sind mit den quantitativen Modellierungsansitzen vertrauter,
stossen auf der Zielstufe (Sekundarstufe I) aber an ihre Grenzen, insbesondere wenn der Mensch als Teil des Systems
einbezogen werden soll.
Ziel: Das Ziel des in diesem Beitrag vorgestellten Projektes «SysteMINT» war es, die Systemkompetenzen von ange-
henden Lehrpersonen der Sekundarstufe I zu férdern und sie gleichzeitig dazu zu befihigen, Systemkompetenzen der
Lernenden in Natur und Technik (NT) zu férdern, zu begleiten und zu evaluieren. Anhand von drei Durchfiihrungen
und Evaluationen einer stetig weiterentwickelten Lehreinheit in der Ausbildung von Lehrpersonen wurde vier Fragen
nachgegangen:

e Welche Vorstellungen von Systemdenken haben angehende Sekundarlehrpersonen vor und nach einer

Lehreinheit zu einem Mensch-Umwelt-Technik-System?
e Wie stark ist das Interesse und die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Systemdenken ausgeprigt
und wie verdndern sich die beiden Gréssen durch die Lehreinheit?

e  Wie wird die Lehreinheit in Bezug auf Interessantheit, Lernzuwachs, Praxisnutzen eingeschitzt?

e  Und wie wird der personliche Lernfortschritt in Bezug auf die Systemkompetenzen eingeschitzt?
Rahmen: Ein interdisziplinires Team der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) hat wihrend der letzten finf
Jahre im Rahmen des PgB Netzwerkes MINT-Bildung Schweiz den Ansatz des Systemdenkens in der Ausbildung von
Sekundarstufe I-Lehrpersonen erprobt und evaluiert. In der Ausbildung der Sekundarlehrpersonen erfolgte dies zu-
sammen mit Fachexpert:innen anderer Hochschulen anhand von drei konkreten Themen «Plastikmiilly, «Energie im
Gebiude» und «Mikroverunreinigungen im Gewisser» mit insgesamt 92 Studierenden. Wihrend den ersten drei Jahren
(2018-2020) wurden in einer Vor- und Nachbefragung unter anderem Vorstellungen zum Systemdenken, das Interesse
am Systemdenken, die Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit wichtigen Konzepten des Systemdenkens
und die Einschitzung der Relevanz von Systemdenken in der Praxis erhoben. Die Ergebnisse der Befragungen dienten
der Optimierung der Lehreinheit.
Keywords: Systemdenken, Systemkompetenzen, BNE, Natur und Technik (NT)
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Systemdenken in Natur und Technik

Promoting Systems Thinking in Science and Technology -
SysteMINT

Structured Abstract

Background: Systems thinking is a crucial foundation for Education for Sustainable Development (ESD) as sustain-
ability issues often involve multiperspectival and complex considerations. Systems thinking provides concepts and
tools for dealing with complexity and is rooted in various disciplines. While practical examples for promoting systems
thinking at the secondary level (Sekundarstufe I) can be found across different subject areas, they often lack an explicit
focus on ESD goals. Particularly within the domain of science and technology education, qualitative modeling ap-
proaches to describe systems, make predictions, and assess potential actions are seldom employed. Natural scientists
are more accustomed to quantitative modeling approaches, but they encounter limitations, especially when trying to
incorporate the human element into the system.
Objective: The aim of the project "SysteMINT" (MINT stands for STEM in English), presented in this papet, was to
enhance the systems thinking competencies of prospective secondary-level teachers while simultaneously equipping
them to promote, guide, and assess students' systems thinking abilities in the context of science and technology.
Through three implementations and evaluations of a continually evolving teaching unit within teacher education, four
questions were explored:

e What conceptions of systems thinking do prospective secondary-level teachers hold before and after a

teaching unit on a human-environment-technology system?
e To what extent is interest and self-efficacy in relation to systems thinking developed, and how do these
factors change as a result of the teaching unit?

e  How is the teaching unit perceived in terms of interest, learning gains, and practical utility?

e How is personal progress in developing systems competencies assessed?
Framework: An interdisciplinary team from the University of Applied Sciences Northwestern Switzerland (FHNW),
as part of the PgB Network STEM Education Switzerland, has tested and evaluated the intervention with systems
thinking in the training of secondary-level teachers over the past five years. This was conducted in collaboration with
subject matter experts from other universities and involved 92 students. The training addressed three specific topics:
"Plastic Waste," "Energy in Buildings," and "Micropollutants in Water." During the initial three years (2018-2020), pre-
and post-surveys were conducted, assessing conceptions of systems thinking, interest in systems thinking, self-efficacy
expectations related to key concepts of systems thinking, and perceptions of the practical relevance of systems thinking.
The survey results were used to optimize the teaching unit.
Keywords: Systems thinking, Systens competencies, ESD, Science and Technology.

1 Einleitung

Im interdisziplindren Fachbereich «Natur und Technik — mit Biologie, Chemie und Physik» (NT) der Sekundarstufe I
der Schweiz stehen die Anliegen und Ziele einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung nicht an oberster Stelle, obwohl
der Lehrplan 21 (D-EDK) anspruchsvolle Ziele im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit setzt, unter anderem in den
Kompetenzbereichen NT 1.3, 3.3, 9.3. Eine Ursache dafiir sehen die Autorinnen in der Diskrepanz zwischen den
Zielsetzungen und Arbeitsweisen der Naturwissenschaften und Technik und einer BNE. Imboden (2008) schreibt in
seinem Buch «Um [die] Welt beschreiben und analysieren zu kénnen, haben [Naturwissenschaftler:innen] im Laufe
der Jahrhunderte eine unglaubliche Fertigkeit darin erlangt, das System «Welt» in immer kleinere Stlicke zu unterteilen
[...]. Die daraus resultierenden Gebilde, wiederum Systeme, wurden dadurch fir den beschrinkten menschlichen Geist
wissenschaftlich analysierbar. Der allem zugrunde liegende Ansatz, das Gesamtsystem zuerst in kleine iibersichtliche
Teilsysteme aufzuteilen und dann erst zu analysieren, wird Reduktionismus genannt.» Der Reduktionismus hilft kleine
Teile der Welt besser zu verstehen und mit diesem Wissen immer effizientere und auch nachhaltigere Technologien
zu entwickeln. Er zielt aber nicht darauf ab, die Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Teilen zu analysieren
und verstehen. Dazu sind andere Zuginge als die der Naturwissenschaften und Technik notwendig.
Die These der Autorinnen ist es, dass das Systemdenken (Arndt, 2017; Bollmann-Zuberbthler, 2010; Meadows, 2008)
ein verbindender Ansatz zwischen Naturwissenschaften und BNE sein kann. Mit dem Ansatz des Systemdenkens
kénnen unterschiedliche Systeme analysiert werden, die fiir den naturwissenschaftlich-technischen Unterricht relevant
sind:
e  Naturwissenschaftliche und technische Systeme, die Schiiler:innen von aussen betrachten, verstehen und
allenfalls in einer vereinfachten Form (Modell) nachbilden sollen. Beispiele hierfir: Elektromotor, Blut-
kreislauf, Zelle etc.



Gudel & Brinkmann

e Mensch-Umwelt-Technik-Systeme, in denen Wechselwirkungen zwischen Menschen, Umwelt und
Technik betrachtet werden und den Menschen als Nutzer:in, Expert:in, Regulator:in etc. in die Uberle-
gungen einschliesst. Beispiele hierfiir: Klimawandel, Ressourcennutzung, Umweltverschmutzung, Ener-
glesystem etc.

Im klassischen, disziplindren Naturwissenschaftsunterricht (Physik, Chemie und Biologie) wurden in den vergangenen
Jahrzehnten mehrheitlich naturwissenschaftliche und technische Teilsysteme abgekoppelt voneinander vermittelt. Da-
mit im interdisziplinidren Fachbereich «Natur und Technik» auch Kompetenzen einer BNE geférdert werden kénnen,
missen die Systemgrenzen erweitert und Mensch-Umwelt-Technik-Systeme thematisiert werden, in denen der Mensch
als Teil des Systems beriicksichtigt wird und somit neben den 6kologischen auch die sozialen und wirtschaftlichen
Aspekte einfliessen. Mit solchen Mensch-Umwelt-Technik Systemen kénnen Systemkompetenzen im Sinne von Boll-
mann-Zuberbihler et al. (2010) geférdert werden. Bollmann-Zuberbiihler et al. (2010) definieren Systemkompetenz
als die Fihigkeit, komplexe Wirklichkeitsbereiche als Systeme zu beschreiben, zu rekonstruieren und zu modellieren
und auf der Basis der Modellierung Erklirungen zu geben, Prognosen zu treffen und Handlungsméglichkeiten zu
entwerfen und zu beurteilen. Im vorliegenden Artikel wird diese Definition von Systemkompetenz und das Kompe-
tenzmodell von Bollmann-Zuberbiihler et al. (2010) als Grundlage verwendet.

2  Hintergrund

21 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)

Wihrend der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wuchs das Bewusstsein fiir Umweltprobleme. Ein Bericht, der dies
aufgreift, ist unter anderem die «Agenda 21» der UN-Konferenz 1992 in Rio de Janeiro, in der die Férderung einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eigens beschrieben wird (Agenda 21, Kap. 36, S. 329). Erneut bekriftigt wird
diese Forderung fir die Jahre 2005 — 2014 im Rahmen der Weltdekade «Bildung fir nachhaltige Entwicklung» durch
die UN. Mit dem anschliessenden von der UNESCO unterstiitzten fiinfjahrigen Weltaktionsprogramm (WAP) «Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung» wird schliesslich eine noch stirkere Umsetzung vereinbarter Massnahmen fur eine
BNE in der Praxis verfolgt. Eingeschlossen werden dabei die von den Vereinten Nationen verabschiedeten 17 Ziele
einer nachhaltigen Entwicklung (engl. 77 Sustainable Development Goals (SDGs)), welchen somit eine wichtige Bedeutung
zukommen. Auf das WAP baut nun das Programm Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: die globalen Nachhaltigkeitsziele ver-
wirklichen (BNE 2030) auf.

Gemiss der UNESCO soll BNE «Lernende durch die Vermittlung von Wissen, Fihigkeiten, Werten und Haltungen
in die Lage [versetzen], fundierte Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt zu
handeln sowie fiir Wirtschaftlichkeit und eine gerechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen aller Geschlechteri-
dentititen sowie heutiger und zukiinftiger Generationen stirkt und gleichzeitig ihre kulturelle Vielfalt respektiert» (UN-
SECO, 2021, S. 8). Dies macht deutlich, dass eine BNE sich nicht allein auf die Wissensvermittlung einzelner aktueller
Themen beschrinkt (ebd.). Vielmehr verfolgt sie insbesondere das Ziel die nétigen Kompetenzen zu férdern, welche
nachhaltiges Handeln jedes Einzelnen in der Gesellschaft bewirkt. Fiir diese lebenslange individuelle Aufgabe kann die
Volksschule einen Grundstein mit legen.

Im Lehrplan 21 (D-EDK), dem ersten gemeinsamen Lehrplan der Volksschule in 21 Kantonen der Deutschschweiz,
sind mit der tberfachlichen Leitidee «Bildung fiir Nachhaltige Entwicklungy» verbindliche Ziele fir die Volksschule
gesetzt worden. Bezogen auf den Fachbereich «Natur und Technik», auf welchen in diesem Artikel fokussiert wird,
gibt es im Lehrplan 21 (ebd.) im Wesentlichen drei Schwerpunkte mit explizitem Bezug zur nachhaltigen Entwicklung
und damit auch zu einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung:

e  Die Bedeutung, Folgen und Nachhaltigkeit naturwissenschaftlich-technischer Anwendungen einschit-
zen konnen (NT 1.3)
e  Stoffe als globale Ressource erkennen und nachhaltig damit umgehen (NT 3.3)

e Okosysteme erkunden und die Einfliisse des Menschen auf die Natur einschitzen und iiber nachhaltige
Entwicklung nachdenken (NT' 9)

Schiiler:innen der Volksschule sollen die Endlichkeit genutzter Ressourcen kennen und sich mit dem Einfluss des
Menschen auf die Umwelt auf lokaler und globaler Ebene auseinandersetzen. Daraus resultierend werden sie in die
Lage versetzt sowohl personliche als auch gesellschaftliche Handlungs- und Verhaltensweisen im Sinne einer Zukunfts-
fihigkeit fir die Umwelt und nachkommenden Generationen wahrnehmen und reflektieren zu koénnen
(ebd.; Grisel, 2020, S. 23).

Damit Schiiler:innen sich hierfiir benétigte Inhalte aneignen und Kompetenzen aufbauen kénnen, setzt dies eine an-
gemessene Professionalisierung der Lehrpersonen voraus (Hellberg-Rode & Schriifer, 2020). Dies bedeutet, dass Leht-
personen tber BNE-spezifisches Professionswissen verfigen missen. Im Rahmen ihrer Studie konnten Hellberg-
Rode & Schriifer (2016) basierend auf den Kompetenzmodellen von Shulmann (1986) und Baumert & Kunter (2000)
Kenntnisse und Fihigkeiten elaborieren, iiber welche Lehrpersonen zur Umsetzung von BNE verfigen sollten. Neben
besonderen personalen und sozialen Kompetenzen konnten sie auch spezielle Kenntnisse und Kompetenzen fir die
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drei Dimensionen Fachwissen (content knowledge, CK), fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge, PCK) und
pidagogisches Wissen (pedagogical knowledge, PK) ableiten (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016, 2020). Im Weiteren zeigte
sich anhand der Studie, dass der Kompetenz des Systemischen Denkens eine grosse Bedeutung zugesprochen wird,
sich diese jedoch nicht eindeutig einer der drei Dimensionen zuordnen lisst, sondern vielmehr als eine zusitzliche
Metakompetenz erachtet wird (ebd.). Passend hierzu beschreibt auch das dynamische Competencies for ESD Teachers
(CSCT)-Modell das Systemdenken neben Wissen, Handlung, Werte & Ethik und Emotionen als eine von insgesamt
finf grundlegenden Kompetenzen (Sleurs, 2008).

Basierend auf den Arbeiten von Hellberg-Rode & Schriifer (2016, 2020) wurde von Reinke (2021) das BNE-spezifische
Professionswissen, Uber welches BNE-Akteur:innen verfiigen, untersucht. Als Grundlage diente das Modell der pro-
fessionellen Handlungskompetenz von BNE-Akteur:innen nach Kunter et al. (2011), in dem die Kompetenzen in
kognitive und nicht-kognitive BNE-bezogene Aspekte aufgeteilt werden. Beziiglich der Lehrpersonen zeigte sich, dass
die Forderung der verschiedenen Handlungskompetenzen im Rahmen der Professionalisierung zur Integration und
Umsetzung von BNE-Themen im Unterricht insbesondere beztiglich der kognitiven Aspekte (Fachwissen sowie fach-
didaktisches und padagogisches Wissen) intensiviert werden muss (Reinke, 2021).

Mit der Forderung zur Férderung nachhaltiger Entwicklung durch die Integration von BNE in den schulischen Un-
terricht kann das Drei-Kreis-Modell der Nachhaltigen Entwicklung, welches Nachhaltigkeit anhand der Verhiltnisse
von Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt zueinander darstellt (Wilhelm, 2010), in den Blick geriickt werden. Das Mo-
dell verdeutlicht das Dilemma zwischen einem gesellschaftlichen bzw. wirtschaftlichen Entwicklungsoptimum bei
gleichzeitigem Einhaltenwollen eines Minimums an negativen Umwelteinfliissen. Um nun als Individuum eine solche
komplexe Problematik verstehen und damit umgehen zu kénnen, muss die Person tiber verschiedene Kompetenzen
verfiigen (ebd.). Es geniigt nicht mehr das Problem mit Kenntnissen und Fihigkeiten aus nur einer Disziplin hindeln
zu wollen, vielmehr setzt es ein Verbinden von Inhalten und Kompetenzen aus verschiedenen Disziplinen voraus
(Kalcsics & Wilhelm, 2022). Durch die Interdisziplinaritit des Natur und Technik (NT)-Unterrichts (ebd.) kann die im
Rahmen einer BNE benétigte Multiperspektivitit geférdert werden (Wilhelm, 2021), denn durch eine solche «multi-
perspektivische BNE» (ebd., S. 33) werden in Abhingigkeit der jeweiligen Problemstellung verschiedene Disziplinen
miteinander verkniipft (Kiesling, 2022). Dadurch ergibt sich gemiss Wilhelm (2010) die Mdglichkeit die Grundkom-
petenzen Emanzipationsfihigkeit (erkennen kénnen und erkennen wollen), Transferfdhigkeit (exemplarisches verste-
hen lernen), Bewertungsfihigkeit (beurteilen kénnen) sowie Motivation und Volition (handeln wollen) (vgl. auch de
Haan, 2008 mit zehn beschriebenen Teilkompetenzen) und gemiss Kiesling (2022) das vernetzte bzw. systemische
Denken zu férdern.

2.2 Systemdenken allgemein
2.2.1 Systemdenken in der Wissenschaft

Durch das Wachstum an Wissen entwickelte sich besonders in der Biologie zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine orga-
nismische Sichtweise als Grundlage einer allgemeinen Systemtheorie (Verhoeff et al., 2018). Diese geht davon aus, dass
ein lebendes System ein Komplex ist, der aus einzelnen Elementen besteht, die miteinander wechselwirken und somit
in Beziehung zueinanderstehen (von Bertalanffy, 1968). Durch diese Beziechung ergibt sich eine dynamische Struktur
und hierarchische Ordnung. Hinzukommt, dass ein System stets auch gleichzeitig Teil eines grosseren Gesamtsystems
ist (Riess, 2013). Aufgrund dieser grossen Komplexitit und der Dynamik von Systemen kénnen Prozesse innerhalb
eines lebenden Systems nicht isoliert von den tbrigen Elementen des (Gesamt-) Systems betrachtet werden (von Ber-
talanffy, 1968). Zu der Zeit als dieses Verstindniss der Systemtheorie aufkam, fehlten jedoch noch die technischen
und mathematischen Méglichkeiten solche komplexen Modelle als Systeme beschreiben und insbesondere modellieren
zu koénnen. Dies dnderte sich jedoch in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts mit der (Weiter-) Entwicklung und
dem Einsatz von computertechnischer Hard- und Software (Verhoeff et al., 2018). Dadurch bildete sich die dynami-
sche Systemtheorie aus, welche nun die Beschreibung und Modellierung nichtlinearer Kausalititen innerhalb eines
Systems und in Wechselwirkung mit seiner Umwelt ermdglichte. Etwa zeitgleich kommt die Kybernetik auf (ebd.),
welche zur Erkenntnis von Parallelen zwischen biologischen Systemen und Systemen aus anderweitigen Disziplinen
und Themengebieten fiihrt (von Bertalanffy, 1968). Dies betrifft die formale Beschreibung bestehender Dynamiken in
dem jeweiligen System, z. B. Informationstransfer, Regulation von Feedback. So lisst sich das Konzept der Systemthe-
orie von der Biologie auch auf andere naturwissenschaftliche Disziplinen und weitere (wissenschaftliche) Fachbereiche
ibertragen (ebd.). Doch trotz dieser wichtigen Entwicklungen hin zu einer systemischen Sichtweise, nimmt auch die
analytische, reduktionistische Sichtweise und Erforschung linearer kausaler Beziehungen weiterhin eine berechtigte
Rolle ein. Schliesslich kann durch letzteres, Details zu einzelnen Fakten von Subsystemen erforschen und zunehmend
vertiefend verstehen, wiederum ein besseres Verstindnis komplexer und globaler Zusammenhinge aufgebaut werden
(Giithler, 2021).

2.2.2  Systemdenken vermitteln

In unserem Alltag lassen sich verschiedene Systeme, die auf vielfiltige Art miteinander verwoben sind, identifizieren
(Bollmann-Zuberbiihler et al., 2010). Dazu zihlen neben der Gesundheit z. B. auch die Politik, Wissenschaft und
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Technik. All diese Systeme setzen sich aus einer Vielzahl einzelner Elemente zusammen. Gleichzeitig stellt jedes dieser
Systeme aber auch selbst ein Element eines grésseren und hierarchisch héherstehenden Systems dar. Um nun die
Funktionsweise der einzelnen (Sub-) Systeme und die Zusammenhinge zwischen ihnen auf héherer Ebene verstehen
und in bzw. mit ihnen handeln zu kénnen, muss das Individuum verschiedene Fihigkeiten besitzen (ebd.). In diesem
Zusammenhang spricht de Haan (2008) auch von heuristischem Wissen, welches das Individuum befihigen soll sich
nétiges Wissen anzueignen und handlungsfihig zu sein bzw. sich in seinen Handlungen korrigieren zu kénnen, um im
Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung an den unterschiedlichen Diskursen teilhaben zu kénnen.

Mit dem Begriff Systemdenken wird versucht die nétigen Fihigkeiten zu umfassen und zu beschreiben (Ben Zvi Assaraf
& Knippels, 2022). Als Synonym zum Systemdenken wird in der Literatur auch der Begriff syszemisches Denken verwen-
det (Riess, 2013). Das Fihigkeitsbiindel wird von Ossimitz (2000, in Arndt, 2017, S. 16) in vier Dimensionen beschrie-
ben:

e Vernetztes Denken: ist sowohl die Fihigkeit direkte und indirekte (z. B. Feedback-Loops) Wirkungen er-
kennen als auch Wirkungsbeziehungen von Elementen eines Systems (z. B. als Wirkungsdiagramm) verstehen
und erstellen zu kénnen.

¢ Dynamisches Denken: ist die Fahigkeit zeitliche Verdnderungen eines Systems wahrnehmen, beschreiben
und datstellen zu kénnen.

¢ Denken in Modellen: ist die Fihigkeit ein Bewusstsein tiber den Sinn und Nutzen von Modellen aufbauen
und selbst Modelle entwickeln zu kénnen.

e Systemgerechtes Denken: ist die Fahigkeit bewusst und reflektiert Entscheidungen fillen zu kénnen, wel-
che zur Steuerung des Systems oder zu einer Problemlésung innerhalb des Systems beitragen.

Bollmann-Zuberbiihler et al. (2010) beschreiben mit ihrem Kompetenzmodell bestehend aus zwei Kompetenzkom-
plexen mit jeweils zwei Kompetenzbereichen einen mehrschrittigen Kompetenzaufbau:

e  Kompetenzkomplex A: Systemkonstruktion
o  Kompetenzbereich 1: Modelle beschreiben
Das zu untersuchende System wird beschrieben und von Nichtsystemen abgegrenzt. Es wird da-
rauf eingegangen welche Wechselwitkungen und/oder Rickkopplungen auftreten.
o  Kompetenzbereich 2: Dynamik erfassen
Die Dynamik(en) und damit einhergehende (zeitabhingige) Verinderungen werden beobachtet
und beurteilt. Eine Herausforderung kénnen dabei die vielfach nichtlinearen und/oder verzoger-
ten Verdnderungen sein.
e  Kompetenzkomplex B: Systemmodellnutzung
o  Kompetenzbereich 3: Prognosen treffen
Auf Basis des Kompetenzkomplexes A werden Strategien entwickelt, um mégliche Fragen wie
«Was ist?», «Was passiett?» und/odetr «Was verandert sich?» beantwotrten und daraus Voraussagen
treffen zu kénnen. Es dient als Vorbereitung fir die Entwicklung von Handlungstitigkeiten.
o Kompetenzbereich 4: Handlungsentwiirfe beurteilen
Es werden Handlungsmoglichkeiten erarbeitet.

Mithilfe des Systemdenkens sollen Lernende einfache Systeme verstehen und beurteilen kénnen und sich dadurch eine
Grundlage fiir ihre (zukiinftige) reflektierte Handlungsteilhabe erschaffen kénnen (ebd.). Auch wenn die Férderung
der hierfiir benétigten Kompetenzen in der Volksschule auf einfache Systeme beschrinkt bleibt, so setzt es doch
Kenntnisse iber im Systemdenken verwendete Systemkonzepte sowie Werkzeuge und Darstellungsweisen voraus

(ebd.).

Mit den Systemkonzepten werden grundlegende Merkmale, welche sich in allen Systemen wiederfinden lassen, be-
schrieben. Sie stellen somit Konzepte dar, mit denen die Strukturen und Eigenschaften des Systems dargestellt werden
kénnen. In der folgenden Tabelle sind die fir die Volksschule wichtigen und facheriibergreifenden Systemkonzepte
dargestellt.
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Tab. 1. Uberblick {iber die Konzepte zum Systemdenken (Bollmann-Zuberbiihler et al., 2010, S. 12f)

Wichtige Konzepte zum Systemdenken

Yo Xe)

O

Systemelemente
Jedes System = setzt
Systemelementen.

sich zusammen aus verschiedenen Bestandteilen, den

Systemgrenze

Systeme lassen sich voneinander abgrenzen, sie verfiigen tiber Systemgrenzen. Diese
sind vom Interesse und der Fragestellung der Betrachtenden abhingig, denn in der Regel
ist jedes System im Austausch mit anderen Systemen und so gesehen offen.

System
Ein System besteht aus seinen Elementen, die untereinander in Beziehung stehen und
Systemgrenzen, durch welche sich das System von der Umgebung abhebt.

Wirkungsbeziehung
Systemelemente stehen untereinander in Beziehung, sie wirken aufeinander ein.

O 00— 0 ——>

Wirkungskette

Mehrere Wirkungsbezichungen hintereinander kénnen lange Wirkungsketten bilden.
Dadurch kann ein Systemelement ein anderes, scheinbar davon unabhingiges Element
indirekt beeinflussen.

(=S50 —
0: 00: (o]
+ +

Kreislauf
AR Ein Systemelement kann idber eine Wirkungskette wieder auf sich selbst
& J zuruckwirken.

Riickkoppelungen:

Ausgleichende und verstirkende Rickkoppelung. In Kreisliufen koénnen sich die
Wirkungen

— ausgleichen. Es entsteht ein Fliessgleichgewicht (ausgleichende Rickkopplung).
oder abschaukeln. Es entsteht
Rickkoppelung).

- auf- ein Verstirkungskreis (verstirkende

Lineare Verinderung
Verinderungen kénnen gleichmissig, also linear zu- oder abnehmen.

Exponentielle Verinderung
Verinderungen konnen aber auch immer rascher, also exponentiell zu- oder
abnehmen.

Verzégerung
Je nach Art der Wirkungsbeziehungen, die zwischen verschiedenen Systemelementen
vorhanden sind, kénnen zum Teil sehr lange Zeitverzégerungen eintreten, bis ein
Effekt erfolgt.

1
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Eine Herausforderung stellt die Beschreibung, Darstellung und Modellierung eines Systems dar. Unabhingig vom
gewihlten System missen immer die gleichen Aspekte geklirt werden, welche auf den Systemkonzepten in Tabelle 1
beruhen:

e Wie werden die Systemgrenzen und -elemente definiert?

e Welche Wirkungsbeziehungen, -ketten und -kreisldufe und Riickkopplungen bestehen?

e Wie ist die zeitliche Entwicklung der Systemelemente?

Wie die Klirung dieser Aspekte erfolgt, ist von der Zielgruppe und vom Ziel der Systembetrachtung abhingig. In
einem ersten Schritt muss der Zweck der Modellierung definiert werden. Erst dann kénnen passende Modellierungs-
ansitze und Darstellungsformen gewihlt werden. Wihrend qualitative Modellierungsansitze (Concept Map, Vernet-
zungskreis, Wirkungsdiagramm, DPSIR-Modell) den Fokus auf die Systemreprisentation legen (Verhoeff, 2008), liegt
der Fokus von quantitativen Modellierungsansitzen (Wertetabelle, Verlaufs-, Kuchen-, Flussdiagramm) hingegen auf
der (mathematischen) Vorhersage von Systemverinderungen (Wilensky & Reisman, 20006). Beispiele und kurze Be-
schreibungen der verschiedenen Modellierungsansitze, welche tiberwiegend mit visuellen Darstellungsformen arbei-
ten, kénnen dem Anhang 1 entnommen werden. Gemass Arndt (2017) sollen qualitative und quantitative Visualisie-
rungen zu einem vertieften Verstindnis bei den Lernenden fithren. Zudem unterstiitzen sie das Verstindnis tber
nichtlineare Vernetzungen einzelner Elemente des Systems, da die gesprochene und geschriebene Sprache Zusammen-
hinge hingegen nur in einer sequenziellen Reihenfolge wiedergeben kann.

2.3 Systemdenken in der Didaktik von «Natur und Technik»-Unterricht

Im Unterricht des Fachbereichs «Natur und Technik — mit Biologie, Chemie und Physik» (NT) werden mehrheitlich
naturwissenschaftliche und technische Systeme im Sinne von linearen Ursache-Wirkungs-Beziehungen abgekoppelt
voneinander vermittelt. Wenn jedoch Mensch-Umwelt-Technik-Systeme im Sinne des Systemdenkens vermittelt wer-
den, missen 6kologische, soziale und wirtschaftliche Systemelemente, wie im Drei-Kreis-Modell der Nachhaltigen
Entwicklung (Wilhelm, 2010) symbolisiert, miteinander in Beziehung gebracht werden (z. B. Treibhauseffekt, Fisbir,
Eisschollen, Mensch oder Konsum, Abfall, Recycling). Und es werden dabei auch nicht-naturwissenschaftliche Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhinge analysiert.

Der Aufbau von Systemkompetenzen kann einen Beitrag dazu leisten, dass Lernende nicht nur einfache Ursache-
Wirkungs-Bezichungen bzw. Einzelfakten und somit nur «einen kleinen Ausschnitt» (Githler, 2021, S. 9) eines Prob-
lems wahrnehmen. Vielmehr lernen sie «das Ganze statt [nur] Details» (ebd.) zu verstehen und kénnen dadurch wie-
derum auch Auswirkungen und (zeitabhingige) Wechselwirkungen z. B. zwischen Natur — Kultur — Technologie oder
Okologie — Wirtschaft — Gesellschaft erkennen und reflektieren. Dies ist zum einen im Sinne des «multiperspektivi-
schen BNE-Verstindnisses» (Wilhelm, 2021, S. 33), bei welchem die Lernenden sowohl durch eine kritisch emanzipa-
torische als auch ethische und fachliche Bildung in die Lage versetzt werden komplexe Problemstellungen zu verstehen
und handlungsfihig zu sein (ebd.). Zum anderen entspricht dies auch dem Verstindnis der nachhaltigen Entwicklung,
denn nur wenn Lernende gemeinsam mit anderen Gruppen der Gesellschaft einen geweiteten Blick auf aktuelle Prob-
leme erhalten, gelangen langfristige Entwicklungen ins Bewusstsein, was Voraussetzung fir die Gestaltung einer zu-
kunftsfihigen Welt ist (Giithler, 2021).

Um Lernenden diese interdisziplindren Zusammenhinge verstindlich vermitteln zu kénnen, mussen Lehrpersonen
selbst in der Lage sein, Vernetzungen zu verstehen (Guthler, 2021). Doch zeigen Studienergebnisse von Reinke (2021)
auf, dass z. B. beim aktuellen Thema Klimawandel Zusammenhinge von Lehrpersonen nicht vollends verstanden
werden. Daraus leitet die Autorin im Weiteren die Begriindung fiir fehlendes fachdidaktisches Wissen ab. Um die
Professionalisierung von Lehrpersonen unter anderem in ihrer Fahigkeit Wissen aus verschiedenen Bereichen besser
verkniipfen zu kénnen und ein globaleres Verstindnis von Inhalten zu etlangen, kann die Vermittlung und das Trai-
nieren der Kompetenz des Systemdenkens moglicherweise beitragen (Sleurs, 2008). Schliesslich kann die Lehrperson
in der Lage sein, Schiiler:innen in ihrer systemischen Denkweise férdern zu kénnen.

Wie das Systemdenken im NT-Unterricht auf Sekundarstufe I getibt und geférdert werden kann und die Lernenden
zu einem grundlegenden Systemverstindnis gelangen, kann in drei ausgewihlten Praxisbeispielen im Anhang 2 nach-
gelesen werden. Es werden Méglichkeiten vorgestellt, wie Systemkonzepte unter Anwendung unterschiedlicher Mo-
dellierungsansitze (vgl. Anhang 1) erarbeitet werden kénnen. Sie beschrinken sich dabei nicht zwingend auf das Un-
terrichtsfach Natur & Technik, sondern kénnen auch in anderen Schulfichern behandelt werden.

3 Praxisbeispiel: Systemdenken férdern in der Ausbildung von NT-Lehrpersonen

Ein interdisziplindres Team der Fachhochschule Nordwestschweiz hat wihrend der letzten fiinf Jahre den Ansatz
des Systemdenkens, wie er in Kapitel 2 beschrieben wird, in der Lehrpersonenausbildung der Sekundarstufe I an drei
konkreten Themen «Mikroverunreinigungen im Gewisser», «Plastikmilly und «Energie im Gebdude» geférdert und
evaluiert. Das Ziel des Gesamtprojektes war es, angehende Lehrpersonen zu befihigen, mittels Mensch-Umwelt-
Technik-Systemen Systemkompetenzen der Lernenden im NT-Unterricht zu férdern, zu begleiten und zu evaluieren.
Im vorliegenden Artikel werden Ergebnisse zu folgenden vier Teilfragestellungen prisentiert:
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e  Welche Vorstellungen von Systemdenken haben angehende Sekundarlehrpersonen vor und nach einer
Lehreinheit zu einem Mensch-Umwelt-Technik-System?

e  Wie stark ist das Interesse und die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Systemdenken ausgeprigt
und wie verdndern sich die beiden Gréssen durch die Lehreinheit?

e Wie wird die Lehreinheit in Bezug auf Interessantheit, Lernzuwachs, Praxisnutzen eingeschitzt?

e Wie wird der personliche Lernfortschritt in Bezug auf die Systemkompetenzen eingeschitzt?

3.1 Zielgruppe

Die Zielgruppe des Projektes waren angehende Sekundarlehrpersonen, in der Regel im 2. oder 3. Studienjahr an der
Pidagogischen Hochschule FHNW (PH FHNW). Die Module, in denen das Systemdenken thematisiert wurde, sind
Pflichtmodule fiir Bachelorstudierende. Mit den angehenden Sekundarlehrpersonen wurden in den Jahren 2018-2020
systematisch Evaluationen durchgefiihrt, bei denen insgesamt 92 Studierende teilgenommen haben. Die Studierenden
konnten zur Vertiefung zwischen den drei Themen «Mikroverunreinigungen im Gewisser», «Plastikmiilly und «Energie
im Gebiude» wihlen (vgl. Tab. 2).

In den Jahren 2019-2021 mussten die Lehreinheit und die Leistungsnachweise wegen COVID-19 an den Fernunter-
richt angepasst werden. Da das Systemdenken ein eher theoretischer Ansatz der BNE ist, war diese Umstellung nicht
mit allzu viel Aufwand verbunden. Die Ergebnisse mussen dennoch unter diesem Vorzeichen angeschaut und inter-
pretiert werden.

In den Jahren 2021-2023 wurden bei den Sekundarstudierenden keine Befragungen mehr gemacht, das Systemdenken
ist aber weiterhin fester Bestandteil der Ausbildung (vgl. Kap. 5.3). Gleichzeitig wurde ab FS21 das Systemdenken in
der Ausbildung von Primarlehrpersonen im Fachbereich «Natur, Mensch, Gesellschaft» umgesetzt. Diese Daten wert-
den in einem eigenen Beitrag publiziert.

Tab. 2. Angaben zu den Studierendengruppen und ihre Wahl der Themen

Semester, | Stufe Angabl Studierende

Jahr Thema Mikrover- Thema Thema Energie im | Total je
unreinigungen im Plastifemiill Gebande Thema
Gewdsser Sek 1

FS18 Sek 1 7 /72 16! /162 171 /172 401 / 402

FS19 Sek 1 5! /52 7/ 7R 131 /132 251 / 252

FS20 Sek I 121/ 112 11'/10? 41/ 22 271/ 232

Total 241 / 232 341 / 332 341 / 322 92! / 882

Teilnahme an Vorbefragung, *Teilnahme an Nachbefragung

3.2 Vor- und Nachbefragung zum Systemdenken

Die Evaluation der Lehreinheit erfolgte unter anderem mit einem online Fragebogen. Das Ziel des Fragebogens war
es, ausfindig zu machen, welche Wirkung die Lehreinheit zum Systemdenken bei den Studierenden hatte. Und zwar in
Bezug auf Vorstellungen zum Systemdenken, Interesse an Systemdenken und Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf die Kompetenzbereiche des Systemdenkens. In der Nachbefragung interessierte neben der Einschitzung der ge-
samten Lehreinheit, die subjektive Einschitzung des eigenen Lernfortschrittes.

Tab. 3. Fragebogen-Items zur Erhebung von Interesse und Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Systemdenken

Ttems mit Likert-Skalen von 1 (gar nicht) bis 4 (sebr) in 1V or- und Nachbefragung

Interesse

Ich finde es sinnvoll, dass wir Systemdenken tiben.

Ich will so wenig wie mdglich mit Systemdenken zu tun haben.r

Ich beschiiftige mich gerne mit Systemdenken.

Mir bringt Systemdenken nicht viel.*

Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Systemdenken allgemein

Ich kann komplexe Wirklichkeitsbereiche gut beschreiben, rekonstruieren und modellieren.
In Systemen zu denken und Handlungsmdoglichkeiten zu entwerfen, fallt mir leicht.
Wenn ich mich mit Systemen beschiiftige, kann ich richtig versunken sein.

Ich glaube, dass mich andere im Systemdenken fiir gut halten.

Kein Mensch kann alles. Fiir Systemdenken habe ich einfach keine Begabung.r
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Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Mensch-Umwelt-Technik-Systeme
Das Verstehen komplexer Mensch-Umwelt-Technik-Systeme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemiihe.
Wenn ich Mensch-Umwelt-Technik-Systeme erkliren soll, habe ich immer Ideen, wie ich die Komplexitit redu-
zieren und das System allgemein verstindlich beschreiben kann.
Auch unter Zeitdruck kann ich Mensch-Umwelt-Technik-Systeme und ihre Dynamik beschreiben.
Ich habe grosse Miihe, in der Beschreibung eines Mensch-Umwelt-Technik-Systems die wichtigen von den un-
wichtigen Informationen zu trennen.'
Wenn ich Handlungsméglichkeiten verschiedener Akteure innerhalb eines Mensch-Umwelt-Technik-Systems er-
kldren soll, fallt mir das sehr schwer.r
In Gesprichen iber Mensch-Umwelt-Technik-Systeme habe ich iberhaupt keine Hemmungen, meine Meinung
zu dussern.
Offene Frage in V or- und Nachbefragung
Ein/e Studienkolleg/in, der/die nicht Natur & Technik studiert, méchte von Dir wissen, was Du unter System-
denken verstehst. Welche Antwort gibst Du?
Offene und geschlossene Fragen in Nachbefragung
Wie interessant fandest Du die Lehreinheit zum Systemdenken auf einer Skala von 1 bis 10?
Wie viel hast Du in der Sequenz zum Systemdenken gelernt?
Wie niitzlich ist das Gelernte fiir deine kiinftige Unterrichtpraxis?
Wie schitzt Du deinen Lernfortschritt in den folgenden Bereichen ein (Likert-Skala 1-4)

— Auswirkungen des eigenen Handelns auf das System erkennen

—  Problem des Mensch-Umwelt-Technik-Systems erkennen und beschreiben

—  Systeme und Systemelemente erkennen und Systemgrenzen definieren

—  Wirkungsbezichungen in einem System beschreiben

—  Wirkungsdiagramme zeichnen und Rickkoppelungen (Wechselwirkungen) erkennen
—  Zcitliche Verzégerungen erkennen

—  Prognosen treffen, Visionen entwickeln

—  Massnahmen beschreiben und beurteilen

r Diese Items wurden fir die Auswertung umgepolt.

Die Items zum Interesse und zur Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit dem Systemdenken wurden
aus gingigen Skalen zu Interesse (Krapp, 1999) und Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1977; Schwarzer & Jeru-
salem, 2002) abgeleitet und mit den Kompetenzbereichen des Systemdenkens (vgl. Kap. 2.2.2) verkniipft. Die gewihl-
ten Formulierungen und die Nutzung der Items finden sich in Tabelle 3.

Die offenen Antworten angehender Sekundatlehrpersonen zu den Vorstellungen von Systemdenken wurden mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Es wurde eine Mischung aus induktiver und deduktiver
Kategorienanwendung umgesetzt. Zunichst wurden die Antworten der beiden Zeitpunkte aufgrund der vier Kompe-
tenzbereiche des Systemdenkens (vgl. Kap. 2.2.2) «Modelle beschreiben», «Dynamik erfassen», «Prognosen treffen»
und «Handlungsentwiirfe beurteilen» codiert. In einem zweiten Schritt wurden explorativ, wihrend des Codierens,
zusitzliche Kategorien definiert. Insgesamt sind dabei zehn verschiedene Kategorien entstanden (vgl. Abb.2).

In der Nachbefragung wurden drei Einschitzungsfragen zum Interesse, Lerngewinn und dem Praxisnutzen erginzt
und es wurde nach einer Selbsteinschitzung des Lernfortschrittes in Bezug auf die Kompetenzbereiche des System-
denkens gefragt. Diese Grossen wurden mit je einem Item erfragt.

3.3 Inhalte und Struktur Lehreinheit
3.3.1 Professionelle Handlungskompetenz in Bezug auf Systemdenken fordern

Zur Beschreibung der verschiedenen Aspekte professioneller Handlungskompetenz in Bezug auf das Systemdenken,
wurde das BNE-spezifische Modell von Reinke (2021), das sich am allgemeinen Modell von Kunter et al. (2011) an-
lehnt, verwendet. Gemiss Modell sind fir professionelles Handeln sowohl kognitive wie auch motivationale und vo-
litionale Aspekte wichtig. Wie diesem Modell bzw. den fiinf Aspekten der professionellen Handlungskompetenz in der
Ausbildung der angehenden Sekundatlehrpersonen in Bezug auf das Systemdenken an der PH FHNW Rechnung
getragen wurde, ist in Tabelle 4 zusammengestellt. Aus der ungefihren Dauer der acht Einheiten kann die Prioritit der
jeweiligen Aspekte der professionellen Handlungskompetenz abgeleitet werden. In der Reihenfolge der Prioritit, wer-
den die fiinf Bereiche kurz beschrieben:

e Dem Fachwissen in Bezug auf ein spezifisches System wurde viel Bedeutung beigemessen. Das inter-
disziplindre Projektteam war der Meinung, dass der NT-Unterricht seine Stirke im Bereitstellen von
fundiertem Fachwissen zur Analyse von Systemen hat. Deshalb haben Fachexpert:innen aus der For-
schung der jeweiligen Fachgebiete beim Erarbeiten der Lehrmaterialien und beim Durchfithren der Lehr-
veranstaltung einen wesentlichen Beitrag geleistet (vgl. Abschnitt 4-6, 8 in Tab. 4).
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e  Auch dem fachdidaktischen Wissen wurde cine grosse Bedeutung beigemessen. Die Konzepte des
Systemdenkens (vgl. Kap. 2.2.2) werden als didaktische Elemente verstanden, welche auf unterschiedli-
che Systeme des naturwissenschaftlich-technischen Unterrichts angewendet werden kénnen (vgl. Ab-
schnitt 2-3, 8 in Tab. 4).

¢ Die Selbstwirksamkeit wurde einerseits durch Ubungen und Lernaufgaben zum Systemdenken allge-
mein und zum spezifischen System und andererseits durch den Transfer fir die Zielstufe gestirkt. Die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das Systemdenken wurde in der Vor- und Nachbefragung
erhoben (vgl. Abschnitt 8 in Tab. 4).

e Das Ziel der Lehreinheit war es, dass die Motivation der Studierenden durch die Wahlmoglichkeit und
die Begegnung mit Fachexpert:innen gesteigert werden kann. Die Studierenden konnten aus zwei oder
drei Themen das auswihlen, das sie am meisten interessiert. Das Interesse am Systdemdenken allgemein
und am konkreten System wurde in der Vor- und Nachbefragung erhoben.

e  Explizit wurde kein padagogisches Wissen vermittelt, beim Transfer des Gelernten fiir die Zielstufe
wurde piddagogisches Wissen, welches in anderen Lehrveranstaltungen erworben wurde, angewendet.

Tab. 4. Struktur der Lehreinheit in der Ausbildung von angehenden NT-Lehrpersonen

Abschnitt | Inhalt, Aktivitit Bereich prof. Handlungskompeteng Ungefilhre Daner

1 Vorbefragung: Prikonzepte BNE, Systeme & | Fachdidaktisches Wissen, Motiva- | 15 min
Systemdenken, Interesse, Selbstwirksamkeit tion, Selbstwirksamkeit

2 Einordnung Systemdenken in BNE und erste | Fachdidaktisches Wissen, Selbst- 45 min
Ubungen zum Systemdenken wirksamkeit

3 Selbststudium: Lektiire und Aufgaben zum Fachdidaktisches Wissen 60 min
Skript Systemdenken

4 Teil A: Das exemplarische System und ich Fachwissen zu spez. System, 90 min

Selbstwirksamkeit

5 Teil B: Das System und das damit verbun- Fachwissen zu spez. System, 90 min
dene Problem beschreiben, Zusammenhinge | Selbstwirksamkeit
verstehen

6 Teil C: Massnahmen kennenlernen und Visi- | Fachwissen zu spez. System, 90-180 min
onen entwickeln (u. a. in Form eines Rollen- | Selbstwirksamkeit
spiels)

7 Nachbefragung: Selbsteinschitzung Praxis- Fachdidaktisches Wissen, Motiva- | 20 min
nutzen, Interesse, Lerngewinn spezifisches tion, Selbstwirksamkeit
System; Interesse und Selbstwirksamkeit in
Bezug auf Systemdenken allgemein

8 Transfer fir Zielstufe: Lernaufgabe, Erklarvi- | Fachdidaktisches Wissen, Fachwis- | 6-10 h
deo, Spiel sen, Pidagogisches Wissen, Moti-

vation, Selbstwirksamkeit

3.3.2 Vier Lernschritte des Systemdenkens im N'T-Unterricht

Die neun Lernschritte des Systemdenkens von Bollmann-Zuberbiihler et al. (2010) und das in Kapitel 2.2.2 vorgestellte
Kompetenzmodell wurden spezifisch fur den NT-Unterricht und fiir die Behandlung von Mensch-Umwelt-Technik-
Systemen zu vier Lernschritten zusammengefasst und etwas anders strukturiert. Im Skript von Gudel (2022) sind die
vier Lernschritte ausfithrlich beschrieben, unter anderem auch mit «Wie kann das konkret umgesetzt werdenr». Im
Folgenden sind die Zielsetzungen der Lernschritte kurz zusammengefasst.

1. Das System und ich
In diesem Schritt 16sen wir bei den Lernenden Betroffenheit aus. Sie erfahren, dass sie ein mehr oder weniger einfluss-
reicher Teil eines Mensch-Umwelt-Technik-Systems sind. Wir gehen in diesem Schritt vom Individuum aus und
schauen, welche Auswirkungen das eigene Handeln auf das System hat.

2. Problem erkennen und beschreiben
In diesem Lernschritt wird das Problem identifiziert: Weshalb behandeln wir dieses Mensch-Umwelt-Technik-System
im NT-Unterricht? Weshalb ist es relevant? Die Studierenden erkennen beim Beantworten dieser Fragen, dass das

System fur den Menschen und/oder fiir die Umwelt einerseits wichtig (geworden) ist und andererseits langfristig fur
den Menschen und/oder die Umwelt negative oder noch unbekannte Auswirkungen hat und damit kaum nachhalti
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sein kann. Falls die Begriffe Nachhaltigkeit oder Nachhaltige Entwicklung in der Klasse noch nicht eingefiihrt wurden,
kann das an dieser Stelle gemacht werden.

3. Ursachen des Problems und Auswirkungen auf Mensch und Umwelt verstehen

Im dritten und umfangreichsten Lernschritt geht es darum, die Problemursachen und -auswirkungen zu verstehen:
Wie kommt das Problem zustande? Wer oder was verursacht das Problem in welchem Ausmass und welche Auswir-
kungen hat es auf Umwelt, Mensch und Technik? Um diese Zusammenhinge zu vermitteln, ist es wichtig, dass geeig-
nete Darstellungsformen oder ein geeignetes Modell fiir das konkrete Mensch-Umwelt-Technik-System gewihlt wer-
den. Gewisse Darstellungsformen und Modelle kénnen von den Lernenden selbststindig entwickelt werden, andere
missen teilweise von der Lehrperson vorbereitet werden und andere wiederum werden den Lernenden in finalisierter
Form prisentiert und anschliessend mit geeigneten Fragestellungen gemeinsam analysiert. Grundsitzlich ist eine
schrittweise Erarbeitung des Modells zusammen mit den Lernenden zu empfehlen.

In Anhang 1 sowie im Anhang des Skripts von Giidel (2022) werden verschiedene Modellierungsansitze und Darstel-
lungsformen beschrieben, die sich fiir Mensch-Umwelt-Technik-Systeme eignen und die auch miteinander kombiniert
werden kénnen.

4. Handlungsméglichkeiten beschreiben und Visionen entwickeln

Im letzten Schritt geht es darum, Ideen zu entwickeln und beurteilen, wie das System in Zukunft optimiert und nach-
haltiger gestaltet werden kann. Bei Mensch-Umwelt-Technik-Systemen kénnen zwei Arten von Handlungsméglich-
keiten unterschieden werden:

e Die Massnahmen der Verringerung oder Verhinderung des Problems (engl. wmitigation): Diese priventiven
Massnahmen verfolgen das Ziel, die Umweltbelastung oder das Problem gar nicht erst entstehen zu lassen. Diese
Massnahmen greifen an der Quelle des Problems bzw. bei den Verursachenden an. Zum Beispiel soll die Ener-
gienutzung oder die Mobilitit reduziert oder so viel Abfall wie mdglich vermieden werden. Oder gewisse Stoffe
(z. B. Herbizide, Pestizide, FCKW etc.) werden verboten, damit sie gar nicht erst in die Umwelt gelangen.

e Dic Massnahmen der Anpassung an das Problem (engl. adaptation): Bei diesen Massnahmen wird davon ausge-
gangen, dass das Problem bzw. die Umweltbelastung existiert bzw. nicht aufzuhalten ist. Es wird nach Moglich-
keiten gesucht, die negativen Auswirkungen auf Mensch und Umwelt zu verringern. Oftmals werden technische
Losungen angestrebt; z. B. eine neue Reinigungsstufe in der Kldranlage. Auch nicht-technische Massnahmen der
Anpassung sind moglich; z. B., indem das Tourismusangebot den neuen Hitze- und Schneeverhiltnissen ange-
passt wird. Und wo das Geld fiir jegliche Lésungen fehlt, ist Umsiedlung oder Migration die einzige Antwort.

Die Studierenden konnten aus den drei der im Anhang 3 niher beschriebenen Systemen «Mikroverunreinigungen im
Gewisser», «Plastikmiill» und «Energie im Gebdude» eines auswihlen und durchliefen anschliessend die vier Lern-
schritte des Systemdenkens auf einem fiir sie angemessenen Niveau. Den Transfer des Systemdenkens fiir die Zielstufe
mussten sie im Rahmen eines Leistungsnachweises selbststindig bewiltigen. Sie erhielten fachliche und fachdidaktische
Materialien und lernten Werkzeuge kennen, die ihnen dabei halfen (vgl. ebd.).

4  Ergebnisse und Diskussion

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse aus der Vor- und Nachbefragung zusammengetragen. Aus Zeit- und
Platzgriinden konnten die Studierendenarbeiten, die wihrend der Lehreinheit entstanden sind, nicht systematisch aus-
gewertet und hier dargelegt werden. Der Fokus liegt daher auf den vier Teilfragestellungen, welche zu Beginn von
Kapitel 3 dargelegt worden sind.

4.1 Pri- und Postkonzepte zum Systemdenken angehender Sekundarlehrpersonen

Insgesamt haben 92 NT-Studierende an der Vorbefragung und 88 NT-Studierende an der Nachbefragung teilgenom-
men. Die Codierung der offenen Antworten auf die Frage «FEin/e Studienkolleg/ in, die nicht Natur & Technik studiert,
midchte von Dir wissen, was Du unter Systemdenken verstehst. Welche Antwort gibst Du?» hat zehn Kategorien ergeben (vgl.
Kategoriensystem in Anhang 4). Vier davon sind theoretisch hergeleitet und entsprechen den vier Kompetenzberei-
chen des Systemdenkens (Kap. 2.2.2). Es zeigt sich, dass von den vier Kompetenzbereichen vor allem der Kompe-
tenzbereich 1 «Modelle beschreiben» von den Studierenden genannt wird (Abb. 1). Insbesondere in der Vorbefragung
wurden viele andere, eher allgemeinere Umschreibungen von Systemdenken gewihlt.
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Modele beschre e | w6

Dynamik erfassen -3 5 Vorbefragung Sek | (N=92)
m Nachbefragung Sek | (N=88)

Prognosen treffen 4_ 13

Handlungsentwirfe beurteilen 3_ 9
Denkweise/Denkvorgang (z. B. geistige Aktivitat, 19
abstraktes Denken) 0
Vernetztes bzw. globales Denken im Sinne der

15
Kompetenzanwendung I 1/

Perspektivwechsel m: 4

Systemdenken als Strategie (Lern-/Problemléseansatz) e

3
Andere 0

keine Zuordnung 1 12

0 10 20 30 40 50 60
Anzahl Nennungen

Abb. 1. Anzahl Nennungen innerhalb der zehn Kategorien in Vor- und Nachbefragung; Mehrfachnennungen sind
moglich

Wie sich anhand der Abbildung 1 erkennen ldsst, fithrte die Lehreinheit (vgl. Tab. 4) zu einer gewissen Verdinderung
des Verstindnisses von Systemdenken. Bereits vor der Lehreinheit erkennen einige Studierende wesentliche Aspekte
des Systemdenkens, diese werden jedoch teils noch isoliert voneinander angesehen. So gibt ein Teil der Studierenden
an, dass ein System aus verschiedenen Elementen besteht, welche aufgrund ihrer gegenseitigen Abhingigkeit mitei-
nander in Wechselwirkung stehen. Der zweite Teil der Studierenden erkennt ebenfalls, dass ein System aus einzelnen
Elementen besteht, doch stellen sie deren gegenseitigen Wechselwirkungen nicht explizit dar. So beschreiben sie Sys-
temdenken vielmehr als eine Denkweise bzw. ein Denkvorgang, welcher ihnen erlaubt strukturiert denken oder andere
Perspektiven einnehmen zu kénnen. Auch bewerten sie es als eine «geistige Aktivitits, die ihnen ein «abstraktes Den-
ken» erlaubt. Im Weiteren setzten sie Systemdenken gleich mit vernetztem Denken, fithren jedoch nicht weiter aus,
was dies fir sie explizit umfasst. Es wird deutlich, dass sie dies als Moglichkeit erachten, um «das Ganze» schen zu
kénnen. Nicht zuletzt erachten einzelne Studierende das Systemdenken als einen «Lern- oder Problemléseansatzy bzw.
als eine «Strategie». Mit letzterer meinen sie ein Vorgehen, um Probleme strukturiert und systematisch angehen, das
gegebene System analysieren und dariiber reflektieren zu kénnen, um so «Gesamtprozesse zu optimieren.

Auch in den Postkonzepten ldsst sich das Verstindnis von Systemdenken als «Strategie» finden. Doch beschreiben die
Studierenden die «Strategie» nun vielmehr als ein Vorgehen, um Systeme «mdglichst umfassend analysieren, bewerten
und vergleichen zu kénnen», um daraus Erkenntnisse zu gewinnen und diese wiederum anwenden zu kénnen. Deutlich
erkennbar wird ebenso, dass die Studierenden nach der Lehreinheit ein grosseres Bewusstsein bzw. ein stirkeres Ver-
stindnis dariber haben, dass Systeme aus einzelnen Elementen bestehen und diese miteinander in Wechselwirkung
treten und voneinander abhingig sind. Dartber hinaus geben sie nun auch vermehrt an, dass diese gegenseitige Beein-
flussung zu Problemen fithren kann, welche es zu identifizieren gilt und im Einzelfall auch entsprechende Handlungen
bendtigt.

4.1.1 Diskussion Pri- und Postkonzepte zum Systemdenken angehender
Sekundarlehrpersonen

In den Prikonzepten beschreibt fast ein Viertel der Sekundarstudierenden das Systemdenken schr allgemein als eine
Denkweise oder einen Denkvorgang. Hierbei handelt es sich vermutlich um Studierende, die keine Vorstellung davon
haben, was unter Systemdenken zu verstehen ist und deshalb vor allem den Begriff «Denken» beschreiben. Diese sehr
vagen Vorstellungen gibt es in der Nachbefragung nicht mehr. Das deutet darauf hin, dass in der Lehreinheit geklart
werden konnte, dass es beim Systemdenken um eine spezifische Form der geistigen Aktivitit und des Denkens geht.

In der Nachbefragung werden deutlich mehr Aspekte der vier Kompetenzbereiche «Modelle beschreibeny», «Dynamik
erfassen», «Prognosen treffen» und «Handlungsentwiirfe beurteilen» genannt als in der Vorbefragung, obwohl das
Kompetenzmodell nicht explizit mit den Studierenden besprochen wurde. Diese Nennungen deuten darauf hin, dass
ein Teil der Studierenden die verschiedenen Aspekte des Systemdenkens erfasst hat. Erstaunlicherweise wird in der
Nachbefragung genauso wie in der Vorbefragung vor allem der Aspekt des «Modelle beschreiben» aufgefiithrt. Das
scheint fiir die Studierenden mit Abstand das wichtigste Element des Systemdenkens zu sein, was aus Sicht der Auto-
rinnen nicht falsch ist. Es stellt die Grundlage der anderen Kompetenzbereiche des Systemdenkens dar (vgl. Kap.
2.2.2). Ohne Modell kann kein System im Sinne des Systemdenkens beschrieben und analysiert werden. Dennoch wire
es gerade im Zusammenhang mit dem Systemdenken im Sinne einer BNE wichtig, dass das Systemdenken auch in
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einen Zusammenhang gebracht wiirde mit der Multiperspektivitit und dem Dilemma gesellschaftlichen bzw. wirt-
schaftlichen Entwicklungsoptimums (Wilhelm, 2010) und nicht ‘nur’ mit der Vereinfachung der Realitit in einem Mo-
dell. Die Grenzen der Modelle und die Schwierigkeit der Reduktion der Komplexitit sind genauso zentral wie die
Modelle selbst.

Ausserdem fillt auf, dass die Haltungen von Systemdenkenden, die in der Lehreinheit thematisiert wurden (Perspek-
tivenwechsel, Blick aufs Ganze, Handeln optimieren etc.) in den Postkonzepten der Studierenden kaum erwihnt wer-
den. Nach Kunter (2006) sind Uberzeugungen und Werthaltungen ein wichtiger und eigenstindiger Aspekt der pro-
fessionellen Handlungskompetenz und gerade im Rahmen einer BNE spielen Werthaltungen eine wichtige Rolle. Leh-
mann et al. (2017, S. 19) sagen gar: «Ohne ethisch-moralische Urteilsbildung ist BNE nicht mehr BNE. In diesem
Sinne ist [die ethisch-moralische Urteilsfahigkeit als Bildungziel] unverzichtbar.»

4.2 Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Systemdenken

Die Erhebung des Interesses in Bezug auf Systemdenken bei angehenden Sekundatlehrpersonen erfolgte anhand von
vier Items (vgl. Kap. 3.2, Tab. 3). Die Anzahl Testpersonen (N) ist hier mit rund 60 deutlich kleiner, weil die Zusam-
menfihrung der Vor-/Nachbefragung mit einem anonymen Code bei vielen Personen nicht méglich war. Alle Vor-
und Nachbefragungen, die nicht eindeutig zusammengefithrt werden konnten, wurden in den Gruppenvergleichen
nicht bertcksichtigt. Die interne Konsistenz der vier Interessensitems ist mit « = .86 (Vorbefragung, N = 63) bzw. a
= .84 (Nachbefragung, N = 63) hoch (vgl. Tab. 5).

Die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden bezogen auf Systemdenken und Mensch-Umwelt-Technik-Sys-
teme wurde anhand von vier bzw. sechs Items untersucht (vgl. Kap. 3.2, Tab. 3). Mit a« = .75 (Vorbefragung, N = 62)
bzw. « = .80 (Nachbefragung, N = 60) ist die interne Konsistenz zur Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Sys-
temdenken akzeptabel bis gut. Eine etwas héhere interne Konsistenz zeigt sich fiir die Selbstwirksamkeitserwartung
in Bezug auf Mensch-Umwelt-Technik-Systeme mit « = .79 (Vorbefragung, N = 63) bzw. a = .78 (Nachbefragung, N
= 63, vgl. Tab. 5).

Tab. 5. Skalen det Vor-/Nachbefragung zu Interesse und Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Systemdenken

Fragebogenskalen Interesse an Systemdenken | SWE in Bezug anf System-den- | SWE in Begug anf Mensch-
(4 Items) Fken allgemein Unnwelt-Technik-Systeme (6
(4 Items) Items)
Vot/Nachbefragung, N) | Vor (63) | Nach (62) | Vor (62) Nach (60) Vor (63) Nach (63)
Cronbach Alpha .86 75 75 .80 .80 .78
Mittelwert 3.32 3.38 2.78 3.05 2.79 3.04
Standardabweichung .52 .58 49 .50 .50 43

Die Unterschiede zwischen der Vor- und Nachbefragung wurden mittels abhidngigen und unabhingigen t-Tests auf
ihre Signifikanz tberprift. Bei signifikanten Unterschieden wurde ausserdem die Effektstirke nach Cohen’s d berech-
net. Die detaillierten Ergebnisse der Analysen finden sich in Anhang 5. Im Folgenden werden die wichtigsten Erkennt-
nisse zusammengefasst und in einfachen Abbildungen visualisiert.

Die Auswertungen zeigen, dass alle drei Studierendengruppen sowohl vor als auch nach der Lehreinheit ein relativ
hohes Interesse an Systemdenken aufweisen (Abb. 2). Die Unterschiede zwischen Vor- und Nachbefragung sind je-
doch nicht signifikant (#62) = -.803, p > .05, n = 63), auch wenn der erste Jahrgang, bei dem die Lehreinheit noch
nicht optimal auf die Zielgruppe abgestimmt war, in der Berechnung der Signifikanz weggelassen wird.

Interesse an Systemdenken
[Mittelwert Likert-Skala 1-4]

10 20 30 40
3.2
FS18 Sek | (N=27) 21
. m Vorbefragung
m Nachbefragung
34
FS19 Sek | (N=18) 57
FS20 Sek | (N=18) o4 36

Abb. 2. Interesse an Systemdenken vor und nach der Lehreinheit von drei Studierendengruppen
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Ein statistisch signifikater Unterschied zeigt sich jedoch fiir die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf das System-
denken (SD) und Mensch-Umwelt-Technik-Systeme (MUT). Nach der Lehreinheit (Msp = 3.05, SDsp = .50, Mmur =
3.04, SDyur = .43) weisen die Studierenden eine héhere Selbstwirksamkeitserwartung auf als vor der Lehreinheit (Msp
= 2.78, SDSD = .49, MMUT = 2.79, SDMUT = .50). Mit d.\y’sr) = .641 bzw. dg,MUT =.508 entspricht die Effektstarke nach
Cohen einem mittleren Effekt.

Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Systemdenken
[Mittelwert Likert-Skala 1-4]

10 20 30 40
FS18 Sek | (N=25) &l
- 3.0 m VVorbefragung
m Nachbefragung
2.7
FS19 Sek | (N=18) -
FS20 Sek | (N=18) &9 —

Abb. 3. Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Systemdenken vor und nach Lehreinheit
4.2.1 Diskussion Interesse und Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Systemdenken

Der Vergleich der Vor- und Nachbefragung zum Interesse an Systemdenken und der Selbstwirksamkeitserwartung in
Bezug auf das Systemdenken zeigt, dass sich das Interesse im Gegensatz zur Selbstwirksamkeitserwartung nicht signi-
fikant verdndert hat. Die Autor:innen erkldren sich diesen Befund folgendermassen:

e Inder ersten Durchfithrung der Lehreinheit im FS18 war das Teamteaching zwischen Fachexpertinnen und PH-
Dozierenden noch nicht gut eingespielt und die Grundlagen des Systemdenkens noch nicht von allen verinner-
licht. Das zeigt sich insbesondere in den Ergebnissen zum Interesse am Systemdenken. Die Selbstwirksamkeits-
erwartung in Bezug auf das Systemdenken hat im FS18 zwischen Vor- und Nachbefragung trotzdem zugenom-
men, was darauf hindeutet, dass trotz tiefer Motivation das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten im Systemdenken
gestirkt wurde.

e  Der Einbezug von Fachexpert:innen hat bei vielen Sekundarstudierenden zwar das Interesse am Thema geweckt,
aber nicht das Interesse am Systemdenken. Hinweise dazu gab es in miindlichen Rickmeldungen zu den Lehrein-
heiten. Die Studierenden schitzten den Kontakt mit den Fachexpert:innen sehr, aber insbesondere, weil sie mit
ihnen fachliche, disziplindre Details diskutieren konnten. Die Fachexpert:innen sind selber Expert:innen in ihrem
eigenen Fachbereich und nicht Expertiinnen fiir Systemdenken. Ausgenommen davon sind die Umweltingeni-
eur:innen, die in ihrem Fachbereich auch systemisch arbeiten.

4.3 Einschitzung der Lehreinheit und des Lernfortschrittes durch Studierende

In der Nachbefragung konnten alle Studierenden die Lehreinheit in Bezug auf Interessantheit, Lernzuwachs und Pra-
xisnutzen auf einer Skala von 1 bis 10 einschitzen. Es zeigt sicht, dass die Lehreinheit in der ersten Durchfiihrung in
Bezug auf Interesssantheit (M = 6.3), Lernzuwachs (M = 5.6) und Praxisnutzen (M = 5.3) deutlich kritischer beurteilt
wurde als in den folgenden zwei Durchfithrungen (Abb. 4). Dort lagen die Einschitzungen im Mittel Gber 7, in den
letzten beiden Durchfithrungen gar tiber 8.
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FS18 Sek | (N=40) FS19 Sek | (N=25) FS20 Sek | (N=23)

Abb. 4. Einschitzung Interessantheit, Lernzuwachs und Praxisnutzen der Lehreinheit Systemdenken von drei Studie-
rendengruppen

Bei der Einschitzung des Lernfortschrittes zeigen sich markante Unterschiede zwischen den drei Durchfiihrungen
(Abb. 5). Insbesondere fallen folgende Einschitzungen auf:
e Nach der ersten Durchfithrung (FS18) schitzen die Studierenden ihren Lernfortschritt insbesondere im
Zusammenhang mit «Systeme und Systemelemente erkennen und Systemgrenzen definieren» hoch ein.
e Nach der letzten Durchfithrung (FS20) ist die Einschitzung der Studierenden insbesondere im Zusam-
menhang mit «Wirkbeziehungen in einem System beschreiben» und «Wirkungsdiagramme zeichnen und
Rickkoppelungen (Wechselwirkungen) erkennen» hoch.
e Besonders wenig Lernforschritt wird in den ersten beiden Durchfithrungen im Zusammenhang mit
«Wirkungsdiagramme zeichnen und Rickkoppelungen (Wechselwirkungen) erkennen» angegeben.

Selbsteinschatzung Lernfortschritt
[Mittelwert Likert-Skala 1-4]
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Abb. 5. Selbsteinschitzung des Lernfortschrittes in Bezug auf die Konzepte des Systemdenkens
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431 Diskussion Einschitzung der Lehreinheit und des Lernfortschrittes durch Studierende

Die Einschitzung der Lehreinheit durch die Studierenden widerspiegelt einmal mehr den nicht optimalen Start im
FS18 und dadurch relativ grosse Unterschiede zwischen den drei Durchfithrungen, mit einer positiven zeitlichen Ent-
wicklung. Aufgrund der Analyse der Selbsteinschitzung des Lernfortschrittes (Abb. 5) wurden Optimierungen fiir die
Folgejahre definiert:

e In der ersten Durchfithrung (FS18) wurde der Fokus in der Lehreinheit auf «Systeme beschreiben» ge-
legt.

Die Studierenden haben diverse Aufgaben zur Systemabgrenzung und Systembeschreibung selbst gel6st
(Systemelemente benennen, Vernetzungskreis & Wirkungsdiagramm zeichnen etc). Das Interesse daran
wat jedoch nicht besonders hoch (Abb. 2 & 4).

e Im FS19 wurde mit der Einfithrung eines Rollenspiels am Ende der Lehreinheit der Fokus von «System
beschreiben» zu «Prognosen treffen, Visionen entwickeln» und «Massnahmen beschreiben und beurtei-
len» verschoben. Dies zeigt sich in den Einschitzungen, mit dem Effekt, dass der Lernfortschritt der
anderen Aspekte weniger positiv eingeschitzt wurde als im Vorjahr.

e Im FS20 wurde den Aspekten «Wirkungsdiagramme zeichnen und Riickkoppelungen erkennen» und
«Massnahmen beschreiben und beurteilen» besonderes Gewicht gegeben. Diese Anderung spiegelt sich
in den Einschitzungen wider. Ob diese beiden Aspekte des Systemdenkens korrelieren, kann mit den
vorliegenden Daten nicht beantwortet werden und bleibt somit Gegenstand einer weiteren Untersu-
chung. Doch stellt sich die Frage, ob die vertiefende Auseinandersetzung mit méglichen Riickkopplun-
gen innerhalb des untersuchten Systems zu einem besseren Verstindnis dessen gefithrt hat und es den
Studierenden somit auch leichter fiel mogliche Massnahmen beschreiben und beurteilen zu kénnen. Im
FS20 wurden die acht Kompetenzbereiche des Systemdenkens insgesamt am positivsten eingeschitzt.

Die insgesamt positive Entwicklung in den drei Jahren, zeigte sich insbesondere auch in den Ergebnissen der Trans-
feraufgaben fir die Zielstufe. Die waren im FS20 qualitativ deutlich besser als im FS18 und FS19. Die Form des
Leistungsnachweises wurde in den drei Jahren auch angepasst und optimiert.

5  Schlussfolgerungen

Die Férderung des Systemdenkens bei Schiilerinnen und Schiilern stellt einen wichtigen Beitrag zur Umsetzung von
BNE an den Schulen dar. Damit Lernende an den Schulen Systemkompetenzen erwerben kénnen, missen Lehrper-
sonen iiber die dazu notwendige professionelle Handlungskompetenz verfiigen. Ob mit dem vorliegenden Projekt ein
Beitrag zur Professionalisierung von Lehrpersonen im Systemdenken im Sinne einer BNE geleistet worden ist, kann
nicht abschliessend beantwortet werden. Doch konnte die Lehreinheit zur Férderung dieser Kompetenz tiber drei
Jahre hinweg erfolgreich weiterentwickelt werden. Auf drei Aspekte, die im Zusammenhang mit der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen wichtig sind, soll im Folgenden noch vertiefend eingegangen werden:

5.1 Verortung des Systemdenkens in der Lehrpersonenausbildung

Die Ergebnisse und ihre Diskussion (vgl. Kap. 4) zeigen, dass die Wahl von komplexen Mensch-Umwelt-Technik-
Systemen und der Einbezug von Fach- und Expertenwissen womoglich eine Schwierigkeit darstellt fir den Aufbau
von Systemkompetenz in der Ausbildung von Lehrpersonen. Insbesondere wenn davon ausgegangen wird, dass es
neben Fachwissen, fachdidaktischem und pddagogischen Wissen eine Metakompetenz «Systemisches Denken» gibt
(Hellberg-Rode & Schiirfer, 2016, 2020). Es stellt sich also die Frage, an welcher Stelle in der Ausbildung von Leht-
personen das Systemdenken vermittelt werden sollte. Macht es Sinn, dass dies allein im Rahmen der Fachausbildung
passiert, oder wiren erzichungswissenschaftliche Lehtrveranstaltungen, die alle Studierenden besuchen, dazu besser
geeignet?

Ideal wire eine Kombination von beidem: Die Grundlagen des Systemdenkens, wie sie bspw. im Praxisbeispiel in
Anhang A2.1 aufgezeigt werden, kénnten in allgemeinen, erzichungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen vermittelt
werden. Fir die fachspezifischen Besonderheiten (Kap. 2.3) bedarf es Fachdozierende. Dass zusitzlich Fachexpert:in-
nen beigezogen werden, scheint aufgrund der Erfahrungen im vorliegenden Projekt nicht nétig zu sein. Interessanter
wire womdglich ein Teamteaching zwischen Erziehungswissenschaftler:innen mit Erfahrung und Interesse an BNE
und Fachdozierenden, die sich fiir Systemdenken interessieren. Weiter wire es winschenswert, wenn das Systemden-
ken auch in der Ausbildung der Primarlehrpersonen geférdert wiirde, um so, wie auch von Reinke (2021) gefordert,
eine kontinuierliche Wissens- und Kompetenzférderung wihrend der Ausbildungszeit zu erméglichen. Erste Unter-
suchungen der Autorinnen zeigen, dass sich der dusserst interdisziplindre Fachbereich NMG auf der Primarschulstufe
dazu besonders gut eignet (unpublizierte Daten).
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5.2 Besondere Herausforderungen in Natur und Technik

Obwohl der Fachbereich NT auf Sekundarstufe I alle drei Naturwissenschaften und Technik umfasst, und dadurch
ein interdisziplinires «Etikett» hat, fokussieren die Lehrmittel und auch der Lehrplan 21 (D-EDK) stark auf diszipli-
nire, fachliche Grundlagen, die isoliert voneinander vermittelt werden. Die in einer BNE geforderte Multiperspektivi-
tit, die im interdisziplindren Fachbereich NT moglich wire, wird in der Realitit kaum umgesetzt. In der Fachausbil-
dung an der PH FHNW zeigt sich dies folgendermassen: Die Bachelor-Fachwissenspriifung besteht zu 5/6, die Mas-
terpriifung fast ausschliesslich aus Fragestellungen aus den einzelnen naturwissenschaftlichen Disziplinen Biologie,
Chemie und Physik. Auch foérdert die Ausbildung bislang primir das Denken in einfachen Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhingen, welches gemiss Githler (2021, S. 8) «iiber Jahrtausende der Menschheitsgeschichte gut funktioniert [hat]
und [...] daher noch immer in uns verankert [ist], obwohl es in unserer komplexen, vernetzten Welt lingst an seine
Grenzen stosst» Fir viele Studierende ist aufgrund ihres lickenhaften Fachwissens und trotz des Fokus auf die dis-
ziplindre Fachwissensvermittlung das Verstehen grundlegender disziplinirer Konzepte und Inhalte des Sekundarschul-
stoffs und das Verkniipfen verschiedener Subsysteme (z. B. aquatisches Okosystem, Abwasser- und Trinkwasserreini-
gung) eine Uberforderung. Das hat unter anderem mit dem grossen Stoffumfang und der geringen Ausbildungszeit zu
tun, was auch Reinke (2021) am Beispiel des Klimawandels zeigen konnte.

Dazu kommt, dass die Motivation der Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bei den Studierenden oftmals
klein ist, wenn Erkenntnisse aus Wissenschaft und Forschung noch uneindeutig oder unklar sind, wie dies in vielen
Ursache-Wirkungsbeziehungen in Mensch-Umwelt-Technik-Systemen der Fall ist. Der Umgang mit solchen Unsicher-
heiten und das Aufzeigen verschiedener Szenarien und Prognosen ist somit ein wichtiger Bestandteil von Systemden-
ken im Sinne einer BNE. Um dies tiben zu kénnen, miisste deutlich mehr Zeit in der Fachdidaktik- und Fachwissen-
schafts-Ausbildung zur Verfiigung stehen. Denn wie auch Reinke (2021, S.119) feststellte, hat fehlendes Fachwissen
auch Auswirkungen auf das fachdidaktische Wissen. Wenn dann auch noch davon ausgegangen wird, dass das syste-
mische Denken eine zusitzliche Metakompetenz ist (Hellberg-Rode & Schiirfer, 2016, 2020), bedarf es neben dem
Fachwissen und fachdidaktischen Wissen auch noch dieser Metakompetenz. Und das ist im Rahmen der Ausbildung
in nur einem Fachbereich nicht zu leisten.

5.3 Weiterfithrende Arbeiten

Aus obengenannten Griinden und den Ergebnissen der Evaluationen der Lehreinheit wurden in den letzten beiden
Jahren (2021, 2022) die Lehreinheit an der PH FHNW ohne Fachexpertinnen durchgefiihrt, einfachere naturwissen-
schaftlich-technische Systeme fiir den Einstieg ins Systemdenken gewdhlt (z. B. Riduber-Beute Bezichung) und die
Haltungen der Systemdenkenden und Werthaltungen im Zusammenhang mit BNE stirker thematisiert. Diese Ande-
rungen hatten aus subjektiver Sicht der Dozierenden insgesamt einen positiven Einfluss auf die Professionalisierung
der Lehrpersonen. Dariiber, ob dies eine Wirkung auf die Umsetzung des Systemdenkens auf der Zielstufe hat, kénnen
jedoch keine empirisch gesichterten Aussagen gemacht werden. Es gibt einzelne Riickmeldungen von Studierenden,
dass sie ihren Leistungsnachweis (Erklirvideo, Lernaufgabe) oder ein Modell, das in der Lehreinheit genutzt wurde, an
der Schule einsetzen. Und vermehrt wihlen Studierende Fragestellungen zu komlexen BNE-Themen (Klimawandel,
Gendersensibilisierung etc.) fiir ihre Masterarbeiten.

Da das Projektteam bislang wenig Erfahrung mit Systemdenken auf der Zielstufe (Sekundarstufe I) hat, werden seit
2021 Materialien und Tools fiir die Vermittlung von Systemdenken auf der Zielstufe entwickelt und an Schulen evalu-
iert. Diese Materialien und Evaluationsergebnisse werden neu auch in der Ausbildung der Lehrpersonen genutzt, was
sich als sehr gewinnbringend herausstellt. So kénnen die Systemkonzepte an selbst entwickelten und nicht aus Leht-
mitteln ibernommenen Beispielen im NT-Unterricht vermittelt werden. Sobald die Materialien und Tools fertiggestellt
sind, werden sie 6ffentlich zuginglich gemacht oder kénnen bei den Autor:innen erfragt werden. Eine Idee des Pro-
jektteams ist es, in einem Folgeprojekt den Kompetenzerwerb im Zusammenhang mit Systemdenken mit den neu
entwickelten Materialien und Tools in einer grésseren, wissenschaftlichen Studie zu untersuchen und hierbei unter
anderem die Haltungen der Systemdenkenden in den Fokus zu nehmen. Denn gemiss Giithler (2021, S. 47), kénnen
angehende Lehrpersonen systemisches Denken bei ihren Schiiler:innen nur férdern, «wenn Sie diese Haltung selbst
verinnerlicht haben und in Threr piadagogischen Arbeit anwenden. Denn Lernen geschieht immer in Beziehung, und
nur, wenn Sie authentisch sind und selbst anwenden, was Sie vermitteln, sind sie auch glaubwiirdig. Aus systemischer
Sicht gibt es keinen aussenstehenden [Beobachtenden]. Die Leitung ist stets Teil des Systems Gruppe - und beeinflusst
so mit ihrem Verhalten und ihren Werten die Gruppe weit mehr als mit den Inhalten, die sie vermittelt.» Somit sollten
Werthaltungen und Uberzeugungen im Zusammenhang mit einer nachhaltigen Entwicklung in der Ausbildung von
Lehrpersonen einen besonderen Stellenwert erhalten.
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Anhang
Anhang 1: Modellierungsansitze

A1.1 Qualitative Modellierungsansitze

Mit einer Concept Map lassen sich Bezichungen zwischen Systemelementen und Wirkungszusammenhinge, vor allem
Wirkungsketten und -kreisldufe, darstellen. Zur Erstellung einer Concept Map gentigt ein Fachtext, in der die Proble-
matik bzw. das System aufgezeigt wird. Dies ist somit eine Mdglichkeit Systemzusammenhinge vereinfacht visuell
darstellen und zusammenfassen zu kénnen.

In einem Vernetzungskreis (vgl. Anhang 2, Abb. 1) werden Beziehungen zwischen Systemelementen sichtbar. Damit
lisst sich auch erkennen, welches Element eine Wirkung auf ein anderes Element ausiibt und an welcher Stelle Riick-
kopplungen auftreten. Um diese Ursache-Wirkungszusammenhinge visuell deutlich zu machen, werden die System-
elemente auf einem Kreis notiert und ihre Wechselwirkungen durch Pfeile angedeutet. Die Pfeile gehen dabei stets
vom Element aus, das eine Wirkung verursacht.

Das Wirkungsdiagramm (vgl. Anhang 2, Abb. 3 und 5) stellt eine Weiterentwicklung des Vernetzungskreises dar
und ermdglicht es eine Momentaufnahme des Systems aufzuzeigen (Bollmann-Zuberbihler et al., 2013). Kausale Zu-
sammenhinge werden dafiir ebenfalls mit Hilfe von Verbindungslinien und Pfeilen zwischen den Systemelementen
veranschaulicht. Zusitzlich werden die Pfeile nun mit einem Plus (gleichgerichtet, verstirkend) oder Minus (entgegen-
gerichtet, ausgleichend) gekennzeichnet, sodass sich verstirkende und ausgleichende Kreisldufe bzw. positive/negative
Rickkopplungen darstellen und erkennen lassen (Arndt, 2017). Auch kénnen die zentralen Elemente anhand ihrer
Verbindungen mit vielen weiteren Elementen identifiziert werden (Bollmann-Zuberbihler et al., 2013).
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Umweltingenieur:innen nutzen fiir die Systemanalyse und das Entwickeln von Handlungsmdoglichkeiten das DPSIR-
Modell. DPSIR steht fiir Driving forces, Pressures, States, Impacts and Responses. Und diese Gréssen stehen fir Folgendes
(wikipedia DPSIR, 2022):
- Driving forces (Treibende Krifte): sind Bereiche 6ffentlichen Lebens, deren Prozesse Druck auf die Umwelt
ausiiben kénnen (z. B. Wirtschaftssektoren, Konsum privater und 6ffentlicher Haushalte).
- Pressures (Belastungen): sind die resultierenden Umweltbelastungen, bspw. durch Emissionen in Luft und
Wasser oder Flichenversiegelung.
- State (Zustand): ist der Zustand eines Umweltkompartiments, das den Belastungen ausgesetzt ist, bspw. Ver-
inderungen der Erdatmosphire oder des Bodens.
- Impacts (Auswirkung): ist die spezifische Wirkung durch die Umweltbelastung, bspw. Treibhauseffekt oder
Bodenversauerung.
- Responses (Reaktion): ist die gesellschaftliche Reaktion auf Umweltbelastung, bspw. Umweltforschung, um-
weltliche Verbesserung von Produktionsprozessen, Verhaltensinderungen oder Umweltgesetzgebung.
Drivers (verursacher)

Bereiche und Téatigkeiten, die Druck auf die Umwelt ausiiben
konnen (z. B. Wirtschaftssektoren, Konsum, Verkehr).

0

®

Responses (Massnahmen)
Reaktion auf Umweltbelastung,
beispielsweise Forschung,
Anpassung von Prozessen
oder Umweltgesetzgebungen.

@

Presures (8elastungen)
Umweltbelastungen, beispiels-
weise Emissionen in Luft und
Wasser oder Flachenversiege-
lung.

Impact (Wirkung)
Spezifische Auswirkung durch

eine Umweltbelastung, bei- K
spielsweise Treibhauseffekt
oder Bodenversauerung.
Rty State (zustand)
k Umweltparameter wie die CO_-Gehalt der Atmo-

= sphare, Rote Listen der gefahrdeten Arten,
Luftqualitat in Stadten und Bodenfruchtbarkeit.

Abb. 1. DPSIR-Modell zur Analyse von Mensch-Umwelt-Technik-Systemen (nach Giidel, 2022)

Das DPSIR-Modell unterstiitzt die Lernenden durch die vorgegebene Wirkungskette von Driver zu Pressure zu State zu
Impact, ist dadurch aber auch inhaltlich beschrinkt und kann nicht alle Zusammenhinge aufzeigen. Mit den gingigen
Modellierungsansitzen wie Vernetzungskreise und Wirkungsdiagrammen, in denen es keine Einschrinkungen gibt, hat
das Projektteam weniger gute Erfahrungen gemacht. Die Resultate wurden zum Teil beliebig und Diskussionen dat-
iber, welcher Strich oder welcher Pfeil was bedeutet, uferten aus. Den Fachdidaktiker:innen und Expert:innen in Sys-
temdenken hat das Modell dennoch aus einem anderen Grund gut gefallen: Es zeigt auf, dass auf allen Ebenen (Dravers,
Pressures, State und Impact) Handlungsmoglichkeiten fiir unterschiedliche Akteur:innen im System bestehen, auch fiir
sie selbst. Und es visualiert ausserdem sehr schén, dass Massnahmen an der Quelle (am nichsten bei den Drivers), am
wirkungsvollsten sind. Aus diesen Grinden wird die Verwendung des Modells (ev. in leicht vereinfachter Form) sehr
empfohlen. Die Studierenden haben sich der kognitiven Herausforderung der Analyse ‘thres’ Systems angenommen
und ca. ein Drittel der Studierenden hat im Leistungsnachweis auch auf das Modell zuriickgegriffen und es zur Struk-
turierung des Systems verwendet.

A1.2 Quantitative Modellierungsansitze sind:

In einer Wertetabelle lisst sich die zeitliche Verinderung eines oder mehrerer Systemelemente beschreiben. Diese
tabellarische Erfassung der Dynamik innerhalb des Systems bildet die Grundlage fiir die Erstellung eines Verlaufsdia-
gramms.

Das Verlaufsdiagramm (vgl. Anhang 2, Abb. 5) etlaubt die Beschreibung einer Gréssenveranderung in Abhingigkeit
der Zeit (Bollmann-Zuberbihler et al., 2013). Somit ldsst sich die zeitliche Dynamik eines Systems (linear, nicht-linear,
exponentiell, Verzégerungen, Wachstumsgrenzen) erfassen. Sind die Achsen des Diagramms skaliert, lassen sich die
Veridnderungen quantifizieren. Dadurch kénnen Beitrdge einzelner Systemelemente zu einer bestimmten Grosse (z. B.
Anteile der CO»-Emission gemessen an der Gesamtemission) berechnet und anschliessend in einem Kuchendia-
gramm visualisiert oder in eine Wertetabelle Gberfiihrt werden (ebd., Gidel, 2022).
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Das Flussdiagramm, auch Stock-and-Flow-Modell genannt, kann als Vertiefung des Wirkungsdiagramms dienen
(Gtdel, 2022). Hierbei werden wie im Wirkungsdiagramm Beziehungen zwischen Systemelementen dargestellt. Aller-
dings werden die Systemelemente im Flussdiagramm zusitzlich in verschiedene Grdssen eingeteilt, um die Dynamik
des Systems beschreiben zu kénnen (Arndt, 2017). Wihrend die Bestandgrésse (stock, z. B. Kontostand) zu einzelnen
Zeitpunkten jeweils einen bestimmten Wert annimmet, beschreibt die Flussgrosse (flow, z. B. Ein-/Auszahlung) die
Verinderung der Bestandgrosse pro gemessene Zeiteinheit. Hilfsgréssen beschreiben dabei zusitzliche Gréssen, wel-
che die Flussgrosse beeinflussen kénnen. Bei den Hilfsgréssen handelt es sich um Variablen, die Teil des Systems sind
(z. B. Zinsertrag) oder ausserhalb des Systems festgelegt werden (z. B. Zinssatz) (ebd.). Somit legen Flussdiadgramme
weniger einen Fokus auf die Veranschaulichung von Zusammenhingen einzelner Systemelemente, als vielmehr darauf
Grossenverhiltnisse von Energie- und Stoffflissen (Input, Verlust, Output, Recycling) zu veranschaulichen und er-
kennbar zu machen (Gudel, 2022). Aufgrund der hierbei gegebenen Komplexitit empfiechlt Arndt (2017) fir diesen
Modellierungsansatz den Einsatz Computer-gestiitzter Simulationen (z. B. System-Dynamics-Modelle).

Anhang 2: Praxisbeispiele fiir Systemdenken an Sekundarschulen

A2.1 Praxisbeispiel 1: «Systemtraining» (qualitative Modellierungsansitze)

Dieses Praxisbeispiel stellt eine Unterrichtseinheit mit einem Umfang von etwa 20 Lektionen dar (Bollmann-Zuber-
biihler et al., 2010). Die einzelnen Lektionen sind fiir die Sekundarstufe I in acht Sequenzen zusammengefasst. Ziel ist
es, den Schiler:innen ein grundlegendes Systemwissen zu vermitteln. Dabei lernen die Schiiler:innen die Systemkon-
zepte sowohl durch spielerische Aktivititen als auch mithilfe verschiedener Modellierungsansitze (vgl. folgende Abb.
1 — 4) kennen. Hierfir liegt der Fokus wihrend den ersten sechs Sequenzen auf den beiden Kompetenzbereichen 1
und 2 «Modelle beschreiben» und «Dynamik erfassen» (vgl. Kap. 2.2.2, Abb. 1). In zwei weiteren Sequenzen werden
die erarbeiteten Kenntnisse genutzt, um auch die Kompetenzbereiche 3 und 4 «Prognosen treffen» und «Handlungs-
entwiirfe beurteilen» zu vertiefen.

In Sequenz 1 lernen die Schiler:innen die Grundlagen der Systemorganisation kennen. Auf spielerische Art erfahren
sie, dass sich ein System aus Elementen zusammensetzt, wobei sich einzelne Elemente verindern kénnen (z. B. durch
Ortswechsel) und dies als Ursache eine bestimmte Wirkung auf das System austiben kann. Anhand weiterer praktischer
Beispiele witd det Unterschied System/Nichtsystem eratbeitet. Zusitzlich wird dabei vermittelt, dass ein System vari-
able Grenzen hat, die sich je nach Betrachtungsweise enger oder weiter fassen lassen, und ein System dadurch auch
Subsysteme umfassen kann.

Die Sequenz 2 greift Wirkungsbezichungen auf, um Zusammenhinge zwischen den Elementen deutlicher werden zu
lassen. Dabei wird der Vernetzungskreis als Werkzeug zur graphischen Darstellung von (komplexen) Bezichungen
zwischen Systemelementen eingefiihrt. Dies kann zunichst anhand von Geschichten erfolgen (z. B. «Der Weltunter-
gangy von Franz Hohler), um den allgemeinen Aufbau eines Vernetzungskreises anhand einfacher Beispiele einzufiih-
ren. Diese Moglichkeit, Wirkungen mit Hilfe von Pfeilen darzustellen, wird im Anschluss auf naturwissenschaftliche
Themen tbertragen (Abb. 1).
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Abb. 1. Beispiel eines Vernetzungskreis zum Thema Eisbir (aus Bollmann-Zuberbiihler et al., 2010)
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Es folgt hierbei eine Vertiefung, um Ursache-Wirkungs-Beziehungen aufzugreifen und das Wirkungsdiagramm als ein
weiteres Werkzeug einzufithren. Dafiir kénnen z. B. graphische Darstellungen von Nahrungsketten in einem Réduber-
Beute-System genutzt werden (Abb. 2). Durch die graphische Erginzung von Wirkungspfeilen werden kausale Zu-
sammenhinge visuell hevorgehoben und einzelne Wirkungsketten zu einem Kreislauf verbunden.

Anzahl

Zuwachs @ Réuber\Q\
Anzahl
Beute

Verfugbare Beute
pro Rauber

Abb. 2. Riuber-Beute-System (aus Arndt, 2017, S. 102)

In Sequenz 3 liegt der Fokus nun auf der verstirkenden und ausgleichenden Riickkopplung. Anhand von spielerischen
Ubungen lernen die Schiiler:innen Riickwirkungen als Antwort auf eine vorhergehende Wirkung zu erkennen. Im
Weiteren verstehen sie, dass Riickwirkungen wechselseitig und dabei entweder ausgleichend oder verstirkend sein
kénnen. Das Verstindnis tiber Riickkopplungen kann z. B. mit Hilfe von Wirkungsdiagrammen zu dynamischen
Gleichgewichten im menschlichen Koérper vermittelt werden. Eine Méglichkeit prisentiert die folgende Grafik als
Regelkreis der Kérpertemperatur (Abb. 3).
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Abb. 3. Regelkreis der Kérpertemperatur (aus Bollmann-Zuberbiihler et al., 2010)

Sequenz 4 stellt den Einstieg in das Erkennen und Darstellen von Dynamiken innerhalb eines Systems dar. Dabei
werden auch die verschiedenen Systemkonzepte, welche die Dynamiken beschreiben, eingefithrt. Die Verinderung
von Grossen tber die Zeit wird identifiziert, untersucht und graphisch dargestellt. Zeitdiagramme werden interpretiert
und lineares bzw. nicht-lineares Wachstum wird mit Hilfe von Grafiken oder Animationen eingefithrt. Durch diese
Aufgaben riickt das Arbeiten mit Grafiken in den Vordergrund.

In Sequenz 5 erarbeiten die Schiiler:innen die Grundlagen zu Gleichgewichtszustinden in Systemen und lernen die
zeitliche Verzégerung als ein weiteres Systemkonzept kennen. Die Bewirtschaftung einer Waldfliche dient als thema-
tische Grundlage. Um die Dynamik des Waldbestands anschaulich zu machen, erfolgt der Einsatz von animierten
Simulationen.
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Die Sequenz 6 greift das exponentielle Wachstum auf. Der Zugang gelingt mittels verschiedener praktischer Ubungen,
an die sich einfache Berechnungen zu Wachstumsraten anschliessen. Erfolgt dies anhand des Beispiels zum Wachstum
und zur Vermehrmung von Wasserhyazinthen, kénnen basierend auf einem zusitzlich erstellten Wirkungsdiagramm
mégliche Handlungsschritte zur Eindimmung des Pflanzenwachstums diskutiert werden.

Die beiden letzen Sequenzen 7 und 8 greifen aktuelle Themen auf, um den Schillern:innen die Komplexitit von
Systemen zu verdeutlichen. Dabei wird ihnen einerseits aufgezeigt, dass diese Komplexitit das Aufstellen von Prog-
nosen sehr erschwert. Andererseits lernen Schiler:innen Modelle als Werkzeuge kennen, welche es erlauben Verinde-
rungen von Systemen Uber gréssere Zeitabschnitte hinweg erforschen und auf diesen Erkenntnissen Prognosen
und/oder Handlungsoptionen entwickeln zu kénnen.

Fiir diese Unterrichtseinheit kénnen genauere Beschreibungen der einzelnen Sequenzen inkl. der benétigten Unterla-
gen dem Lehrmittel «Systemdenken férdern» (Bollmann-Zuberbthler et al., 2010) entnommen werden.

Neben dem eher allgemeinen Zugang zum Systemdenken wird in diesem Lehrmittel auch eine weitere Unterrichtsein-
heit prisentiert, bei der Schiiler:innen anhand des konkreten Projekts «Aquaponic» in das Systemdenken eingefiihrt
werden koénnen. Die Schiiler:innen lernen Systemkonzepte kennen und wenden Modellierungsansitze an, indem sie
sich mit dem Recycling von Wasser unter Einsatz einer Aquaponik-Anlage auseinandersetzen. Dabei legt die Unter-
richtseinheit mit ihren fiinf Sequenzen einen Fokus auf die Kompetenzbereiche 1 «Modelle beschreiben» und 2 «Dy-
namik erfassen» (Kap. 2.2).

A2.2 Praxisbeispiel 2: «System-Dynamics-Modelle» (quantitative Modellierung)

Das Praxisbeispiel 2 beschreibt eine Méglichkeit, wie die Dynamik von Systemen im Unterricht untersucht werden
kann. Es wird aufgezeigt, wie sich Modelle eines Systems mit Hilfe einer Modellierungs- und Simulationssoftware
quantitativ und graphisch erstellen lassen und sie schliesslich auch Simulationen zu Systemverinderungen erméglichen
(Arndt, 2017).

Eine zur Systemmodellierung online frei zur Verfiigung stehende Software ist Insight Maker. Neben der Méglichkeit,
dass Schiler:innen eigene Modelle von Systemen erstellen (expressives Modellieren), besteht auch die Option auf frei
verfiighare und bereits bestehende Modelle zuriickgreifen zu kénnen (exploratives Modellieren).

Wird das explorative Modellieren als Vorgehensweise im Unterricht gewihlt, empfiehlt Arndt (2017) das Arbeiten in
einer Zweiet- oder Dreiergruppe. So hat jeder Schuler/jede Schiilerin die Chance, sich sowohl mit det Software ver-
traut zu machen als auch sich direkt mit dem Modell auseinandersetzen zu kénnen. Sollen die Schiiler:innen hingegen
im Rahmen eines expressiven Vorgehens selbststindig ein System modellieren, kann dies anhand eines Projekts erfol-
gen. Als Grundlage zur Vorbereitung der Arbeit mit System-Dynamics-Lernumgebungen sollte der qualitative Model-
lierungsansatz des Wirkungsdiagramms im Unterricht eingefiihrt werden. Dies fithrt die Schiiler:innen in die systemi-
sche Denkweise ein, welche durch die Simulationen vertieft werden.

Ein hiufig genutztes System zur Erkundung von Dynamiken ist das Rauber-Beute-System. Hier gibt es zwei Gruppen,
die voneinander abhingig sind: Die Riuber als eine Population, welche die Beute als Ressource nutzen. Dabei ist der
Bestand der Beute von der Nutzung durch die Riuber abhingig. Ebenso iibt das Nachwachsen der Beute als Ressource
cinen Einfluss auf das System aus, welche wiederum durch die Anzahl der Riuber beeinflusst wird.

Ein Verstindnis Uber ein solches Riuber-Beute-System ldsst sich mit Schiiler:innen zunichst qualitativ anhand eines
Wirkungsdiagramms erarbeiten (vgl. Abb. 2). Anschliessend ldsst sich dies in ein System-Dynamics-Modell tibertragen
(Abb. 4).
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Abb. 4. System-Dynamics-Modell des Riuber-Beute-Systems (aus Arndt, 2017, S. 103)
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Mit Hilfe des Simulationsprogramms lassen sich einzelne Variablen verindern und die Auswirkungen davon beobach-
ten. So kénnen die Schiiler:innen z. B. durch Verinderung der eingebenen Zuwachsrate der Beutetiere die Auswirkun-
gen auf die Riduberpopulation simulieren. Wie die verschiedenen Gréssen in das Softwareprogramm Insight Maker ein-
zugeben sind und im Anschluss verdndert werden kénnen, um Simulationen durchzufiihren, ist mit einer Schritt-fiir-
Schritt-Anleitung im Buch «Systemisches Denken im Fachunterricht» (Arndt, 2017) erkldrt. Hier lassen sich auch wei-
tere einfache Beispiele finden, die zuvor als Ubung und Einfithrung in das Arbeiten mit dem Programm eingesetzt
werden kénnen.

A2.3 Praxisbeispiel 3: «Fischlispiel» (qualitativ und quantitativ verkniipft)

Das Fischlispiel ist ein Spiel, bei dem BNE mit Systemdenken verkniipft wird und im Unterricht eingesetzt werden
kann. Bei dem Spiel geht es darum, dass die Schiiler:innen ein Verstindnis iiber gemeinschaftlich genutzte Giiter er-
halten und daraus Handlungsoptionen zu einer nachhaltigen Nutzung der Giiter entwickeln (Bollmann-Zuberbiihler
et al., 2013). Spielerisch erfolgt dies, in dem die Schiiler:innen Fischer:innen sind, die jeweils zweimal pro Jahr eine
selbst gewihlte Anzahl an Fischen aus einem Teich fangen kénnen. In Abhingigkeit der am Ende des Jahres noch
vorhandenen Fische, vermehrt sich deren Zahl mehr oder weniger vor Beginn des nichsten Jahres. Das Spiel kann
dabei in verschiedenen Gruppen gespielt werden, wobei sich in einer Gruppe die Fischer:innen nicht tiber ihr indivi-
duelles Vorgehen austauschen. In einer weiteren Gruppe tauschen sich die Fischer:innen aus und kénnen so ihr Vor-
gehen beim Fischen nachhaltig gestalten. Nach drei Jahren, also nach drei Spielrunden, werden die Fischbestinde
verglichen. Auf diese Weise soll anschaulich vermittelt werden, dass eine kurzfristige Maximierung der Fischbestinde
zu einer Uberfischung fiihrt. Folglich kann die verstirkende Riickkopplung als Grund fiir die zeitlich verzdgerte Ab-
nahme der Fischbestinde und die Entwicklung von Handlungsoptionen mit Hilfe von Verlaufs- und Wirkungsdia-
grammen diskutiert werden (Abb. 5). Ziel hierbei ist es, dass die Schiler:innen sich ihre persénlichen Wertvorstellun-
gen vor Augen fithren und dabei erkennen, dass diese ihre eigenen Handlungen beeinflussen. Im Weiteren lernen sie,
dass ein Austausch innerhalb der Gemeinschaft einen Beitrag zur Problemlésung leisten kann.

Fir das Spiel benétigte Unterlagen kénnen dem Lehrmittel «Systemdenken férdern» (Bollmann-Zuberbthler et al.,
2010) entnommen werden.

Fischbestand
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Abb. 5. Verlaufsdiagramm (links) und Wirkungsdiagramm (rechts) zum Fischbestand (aus Bollmann-Zuberbihler et
al., 2013)

Anzahl Fische

Anhang 3: Praxisbeispiele Systemdenken in Ausbildung Sekundarstufe I
A3.1 Mikroverunreinigungen im Gewisser

Relevanz des Themas: Mikroverunreinigungen sind Substanzen, welche in sehr tiefen Konzentrationen in Gewissern
nachgewiesen werden. Dabei handelt es sich beispielsweise um Rickstinde von Alltagsprodukten wie Reinigungsmit-
tel, Hygiene- und Korperpflegeprodukte, Medikamente oder Pflanzen- und Materialschutzmittel. Diese Stoffe gelan-
gen auf drei Wegen in unsere Gewisser:

e mit dem gereinigten Abwasser aus Abwasserreinigungsanlagen,
e direkt iber die Kanalisation durch Regenentlastungmassnahmen,
e  iber diffuse Eintrige, wie z. B. aus der Landwirtschaft.

Bereits in sehr tiefen Konzentrationen kénnen sich Mikroverunreinigungen nachteilig auf Wasserlebewesen und auf

unsere Umwelt auswirken. Weitreichende Massnahmen zur Reduktion von Mikroverunreinigungen in unseren Gewis-
sern sind somit erforderlich.
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Ubergeordnetes Ziel der Lehreinheit: Das Ziel der Lehreinheit ist es, das System «Mikroverunreinigungen im Gewis-
ser» einschliesslich seiner Ursachen, Auswirkungen und mdéglichen Massnahmen mit Hilfe der vier Lernschritte des
Systemdenkens selbst zu verstehen, um es anschliessend Schiiler:innen der Sekundarstufe I vermitteln zu kénnen.

Struktur und Inhalt der Lehreinheit: Die Lehreinheit besteht aus drei Teilen, welche in je ungefihr zwei Stunden
bearbeitet werden kénnen und folgende Fragen beantworten:

1. Das System und ich
e Wo wird Wasser direkt und indirekt verbraucht?
e Wie funktioniert eine konventionelle Abwasserreinigungsanlage?
e Was versteht man unter Mikroverunreinigungen?
e Wie tragen wir zu deren Eintrag in Gewisser direkt oder indirekt in unserem Alltag bei?

2. Problem erkennen und beschreiben

3. Ursache des Problems und Auswirkungen auf Mensch und Umwelt verstehen
e Woher kommen Mikroverunreinigungen und in welchen Bereichen werden sie eingesetzt?
e Durch welche Eintragspfade kénnen Mikroverunreinigungen in das Gewisser gelangen?
e Wie viele Mikroverunreinigungen und in welchen Konzentrationen sind diese in unseren Gewissern vorhan-
den?
e Wie wirken sich Mikroverunreinigungen direkt oder indirekt auf unsere Umwelt aus?

e Mit welchem Modell ldsst sich das System «Mikroverunreinigungen im Gewisser» strukturieren und seine
Ursache-Wirkungs-Beziehung beschreiben?

4. Massnahmen beschreiben und Visionen entwickeln
e Durch welche Massnahmen ist es méglich, den Eintrag von Mikroverunreinigungen in die Gewisser zu re-
duzieren?
e Auf welche Ebenen des Systems wirken sich die Massnahmen aus?
e  Welche Ideen fiir Massnahmen haben Sie, um den Eintrag potenziell zu reduzieren?

Materialien fir das Selbststudium: Die Lehreinheit enthalt ein Spiel, drei Arbeitsauftrige, die zusammen mit Prisenta-
tionen (digital) und Hintergrundinformationen und Berichten gel6st werden kénnen. Zwischen der ersten und zweiten
Untereinheit und nach der dritten Lehreinheit ist eine Diskussion mit dem Experten/der Expertin geplant. Die
Lehreinheit wurde von Nadja Rastetter, Kirsten Remmen und Thomas Wintgens entwickelt. Sie arbeiten bzw. arbei-
teten im Team Umwelt- und Wassertechnologien am Institut fiir Ecopreneurship der Hochschule fir Life Sciences
der FHNW.

Unterrichtsmaterialien fiir Sekundarstufe I

e Spurenstoffe mit Klirungsbedarf — Gebrauchsfertige Unterlagen fiir den handlungsorientierten Unterricht
https:/ /mikroverunreinigungen.nt3.ch/

e  Bericht mit anwendbarem Unterrichtsmaterial zum Thema Okotoxikologie und Mikroverunreinigungen
https:/ /www.oekotoxzentrum.ch/media/111639/2015_seminatarbeit_stefan_widmer_web.pdf

e  BNE-Kit — Didaktische Impulse zu Bildung fir Nachhaltige Entwicklung zum Thema Gewisser schiitzen
https:/ /www.education21.ch/sites/default/files/uploads/pdf-d/bne-kit/ BNE-Kit_Wasser_Zyk-
lus2_DE_DEF.pdf

A3.2 Energie im Gebiude

Relevanz des Themas

Rund die Hilfte der schweizerischen Energienutzung ist Gebduden zuzuordnen. Energieeffizienzmassnahmen im Ge-
biudebereich sind daher unumginglich, um Ressourcen und Umwelt zu schonen. Um eine sparsame Energienutzung
zu ermoglichen, sind Kenntnisse Gber das System «Energie im Gebdude» notwendig.

Bei einer Energiebilanzierung von Gebiuden wird der Energiefluss von der Endenergie zur Nutzenergie unter Be-
ricksichtigung von Energieverlusten und -gewinnen betrachtet. Das heisst, dass die Energien, die dem System Ge-

biude zugefithrt werden, denjenigen gegentibergestellt werden, die im Gebdude genutzt werden bzw. durch Verluste
das System verlassen. Die Systemgrenze ist als Gebdudehtille sichtbar.

30


https://www.fhnw.ch/de/forschung-und-dienstleistungen/lifesciences/umwelt-und-ressourcen/umwelt-und-wassertechnologien
https://www.fhnw.ch/de/die-fhnw/hochschulen/lifesciences/institut-fuer-ecopreneurship
https://mikroverunreinigungen.nt3.ch/
https://www.oekotoxzentrum.ch/media/111639/2015_seminararbeit_stefan_widmer_web.pdf
https://www.education21.ch/sites/default/files/uploads/pdf-d/bne-kit/BNE-Kit_Wasser_Zyklus2_DE_DEF.pdf
https://www.education21.ch/sites/default/files/uploads/pdf-d/bne-kit/BNE-Kit_Wasser_Zyklus2_DE_DEF.pdf

Systemdenken in Natur und Technik

Die (End-)Energienutzung hingt massgeblich von den Personen ab, die das Gebdude nutzen, aber auch von der Be-
schaffenheit und Ausstattung des Gebaudes. Faktoren, wie bspw. Raumtemperatur, Warmwassertemperatur, Helligkeit
im Raum, Anzahl der betriebenen Gerite werden von Personen beeinflusst und wirken auf die Nutzung der Endener-
gie. Wie gut die Gebdudehiille gedimmt ist, wie viele Fenster das Gebdude hat usw. hat einen direkten Einfluss auf die
Energieverluste und kann nur bedingt von den Gebdudenutzenden beeinflusst werden. Abbildung 1 zeigt die verschie-
denen Faktoren (Systemelemente) die bei einer Bilanzierung berticksichtigt werden.

* Gebdaudehiille * Raum- * solare

* Leitungs- temperatur Strahlung
verluste * Anzahl Gerdte * interne Warme-

* Speicher- * Gerateeffizienz quellen
verluste * Helligkeit * Umgebungs-

*  Wirkungsgrad * Liftung temperatur
von Geraten .

Standby * Kalte

Abb. 1. Faktoren Energieverluste, Energienutzung und Energiequellen

Ubergeordnetes Ziel der Lehreinheit: Das Ziel der Lehreinheit ist es, die Energiefliisse im Gebidude einerseits qualitativ
und andererseits an exemplarischen Beispielen quantitativ zu erfassen, um sie anschliessend Schiler:innen der Sekun-
darstufe I vermitteln zu kénnen.

Struktur und Inhalt der Lehreinheit: Die Lehreinheit besteht aus drei Teilen, welche in je ungefihr zwei Stunden bear-
beitet werden konnen:

1. Energiefluss: von der Primirenergie zur Nutzenergie
e Welche Energiearten und -flisse gibt es?
e Welche Energieumwandlungen und -transporte sind von der Primirenergie
bis zur Heizwirme im Raum nétig?

e Welche Energietriger haben welchen Anteil an der Energieversorgung der Schweiz?
e Wie kann der Heizwirmebedarf berechnet und schematisch dargestellt werden?

2. Energieflisse im Gebiude
e Welche Energiefliisse sind im Gebiude wie gross?
e Welche Parameter beeinflussen den Endenergiebedarf fiir Raumwirme?
e Von welchen Faktoren hingt der U-Wert einer Gebaudehiille ab?
e Wie kénnen Sie persénlich den Endenergiebedarf fur Raumwirme beeinflussen?

3. Energiefluss Elektrizitit
e Welche Faktoren beeinflussen die Stromnutzung?
e  Welche Vor- und Nachteile haben die einzelnen Wege in die Stromzukunft?
e Welchen Nutzen haben Energicetiketten?

Materialien fiir das Selbststudium: Die Lehreinheit wurde in einem Skript mit drei Kapiteln und Aufgaben zu jedem
Kapitel umgesetzt. Zwischen dem ersten und zweiten Kapitel und nach dem dritten Kapitel ist eine Diskussion mit
dem Experten/der Expertin geplant.

Die Lehreinheit wurde von Beate Weickgenannt entwickelt. Sie arbeitet am Institut Nachhaltigkeit und Energie am
Bau der Hochschule fiir Architektur, Bau und Geomatik der FHNW.

Hintergrundinformationen und Unterrichtsmaterialien fiir Sekundarstufe I
e Energie Schweiz: Faktenblitter Energie - https://www.energieschweiz.ch/page/de-ch/untetrichts-
thema-energie

e Lchrmaterial fur energiceeffiziente Beleuchtung: https:/ /www.ufu.de/wp-content/uplo-
ads/2017/06/LED-Lehtmatetial_low.pdf

e  srf MySchool: diverse Beitrige zum Thema Energie, bspw.

e https://www.stf.ch/sendungen/myschool/2000-watt-gesellschaft-2

e  https://www.stf.ch/sendungen/myschool/die-schweiz-bauen Folge 1 - Monte Rosa Hiitte
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e  vdf-Verlag: https://enbau-online.ch/ zu den Themen Energiemanagement, Heizung, Liftung, Elektri-
zitit, Bautechnik der Gebédudehiille, Bauphysik, Solararchitektur

e  Faktorverlag: https://www.energieschweiz.ch/page/de-ch/fachbuchteihe zu den Themen Neubau,
Erneuerung, Erneuerbare Energien, Gebdudetechnik

A3.3 Plastikmull

Relevanz des Systems: Das System «Plastikmiill» eignet sich ebenfalls sehr gut fir die Erarbeitung des Systemdenkens
auf Ebene der Sekundarstufe I. Einerseits ist es ein zu 100 % von Menschen reguliertes System mit globalen System-
grenzen, welches die Zuginglichkeit auch fur Jugendliche erleichtert und andererseits ist der Bezug zum System (vgl.
Kap. 3.1) praktisch tagtiglich durch ein — mehr oder weniger verantwortungsbewusstes — Wegwerfen von Kunst-
stoffverpackungen gegeben.

Auch die weltweite Problematik des nicht sachgerecht entsorgten Plastikmiills ist in den Medien allgegenwiirtig und
lisst den Systemgedanken augenscheinlich werden. Das Problem wird schnell als solches erkannt und mogliche Mass-
nahmen zur Reduktion des weltweiten Plastikmulls diirften den meisten spontan bekannt sein. Umso komplexer ist
jedoch die wissenschaftliche Beleuchtung der Grinde, warum Plastikmull nicht weniger wird und sich nicht von selbst
abbaut.

Ubergeordnetes Ziel der Lehreinheit: Das Ziel der Lehreinheit ist es, das System «Plastikmiill einschliesslich seiner
Ursachen, Auswirkungen und méglichen Massnahmen mit Hilfe der vier Lernschritte des Systemdenkens selbst zu
verstehen, um es anschliessend Schuler:innen der Sekundarstufe I vermitteln zu kénnen.

Struktur und Inhalt der Lehreinheit: Die Lehreinheit besteht aus drei Teilen, welche in je ungefihr zwei Stunden
bearbeitet werden kénnen und folgende inhaltliche und didaktische Schwerpunkte setzen:

1. Im ersten Teil werden nebst dem Vorstellen der verschiedenen Kunststoffklassen vor allem die Herstellverfahren
mit Fokus auf die Problematik des Abfallwesens erklirt (Abb. 1). Hierbei eignet sich entweder eine klassische
Vortlesung oder ein Lernvideo. Das Ziel dieser ersten Untereinheit ist es, dass die Studierenden wissen, wie Kunst-
stoffe hergestellt werden und warum diese herstellungsbedingt eben nicht organisch abbaubar sind. Mit einer
Prisentation einer Studie uber die Herkunft des weltweiten Plastikmulls sollen die Studierenden auf den niachsten
Lernschritt des Systemdenkens herangefithrt werden: Probleme erkennen und beschreiben.

Zahlreiche Eigenschaften - Klassifizierung Primir- & Sekundirbindungen 2. Einstellméglichkeit: Struktur
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Abb. 1. Klassifizierung und Herstellung verschiedener Kunststoffe

2. Im zweiten Teil wird vermehrt mit den Konzepten des Systemdenkens gearbeitet, wie z. B. Wirkungsbeziechungen
sowie linearen und exponentiellen Verinderungen. Dabei werden zeitliche Entwicklungen der weltweiten Plastik-
herstellung dem Wachstum der Weltbevolkerung gegeniibergestellt und mit den Studierenden diskutiert. Das Sys-
tem «Plastikmiilly wird mit dem DPSIR-Modell erarbeitet. Die Verschmutzung der Weltmeere durch Plastikmill
kann dabei sehr gut mittels Ursache-Wirkungs-Beziehungen dargestellt werden und mégliche Massnahmen kén-
nen auf verschiedenen Ebenen besprochen werden.

Als thematisch unabhingiger aber systemtechnisch wichtiger Einschub wird das Web-Tool «Loopy» vorgestellt. Mit
diesem rein webbasierten Tool lassen sich Wirkungsbeziehungen mit linearen Verinderungen sowie Riickkopplungen
einfach darstellen. Als (komplexes) Beispiel sei hier auf eine mégliche Umsetzung des DPSIR-Modells auf das System
«Plastikmull» hingewiesen: https://polybox.ethz.ch/index.php/s/wlAelUMFglSjK9Q (Abb. 2).
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Abb. 2. Umsetzung des DPSIR-Modells fur das System "Plastikmull" - Teil 1

3. Im dritten Teil wird das vorgestellte DPSIR-Modell fiir das System «Plastikmiilly mit den Massnahmen (Responses)
vervollstandigt (Abb. 3). Hierbei sollen die Studierenden allein oder zu zweit mogliche Massnahmen erarbeiten,
um den Anteil an Plastikmuill zu reduzieren. Zur Unterstitzung gibt es einen Input des Dozierenden zu den
moglichen Recycling-Verfahren «PET-Recycling» und «sammelsack.ch». Die Studierenden sollen sich anschlies-
send selbststindig einen Uberblick iiber diese beiden vorgestellten Massnahmen verschaffen und dabei auch kri-
tische Stimmen (z. B. «Das Mirchen vom Plastik-Recyclingy) beriicksichtigen.

R M h
9 esponses (Massnahmen) PET-Recycling in der Schweiz Neue Kunststoff-Recycling-Initiative: sammelsack.ch

«Reaktion auf Umweltbelastung»

4 stottetrom 2018
PET-Recycling Schweiz

i 1 Q ‘
Reduktion der Rezyklieren/Abfall- il

-

-~ ~
Forschung Gesetzgebung/Schulungen

‘\ 4N -

Abb. 3. Umsetzung des DPSIR-Modells fiir das System "Plastikmull" - Teil 2
Materialien fir das Selbststudium: Die Lehreinheit mit den drei vorgestellten Untereinheiten enthilt drei Prisentatio-
nen (digital) mit einzelnen Arbeitsauftrigen und pdf-Dokumente mit Hintergrundinformation. Zwischen dem ersten

und zweiten Teil und nach dem dritten Teil ist eine Diskussion mit dem Experten/der Expertin geplant.

Die Lehreinheit wurde von Arne Wahlen entwickelt. Er leitet das Team Werkstoffwissenschaften am Institut Produkt-
und Produktionsengineering der Hochschule fir Technik der FHNW.

Anhang 4: Kategoriensystem zu Vorstellungen von Systemdenken

Kategorie (1-4 ans Bollmann-Zuberbiibler et al., 2010; 7-9 explorativ ermittelt) Nennung [in %]
Vor Nach
1 Modelle beschreiben 44 53.8

Das zu untersuchende System wird beschrieben und von Nichtsystemen abgegrenzt.
Es wird darauf eingegangen welche Wechselwirkungen und/oder Rickkopplungen auf-
treten.

2 Dynamik erfassen 2.8 4.8
Die Dynamik(en) und damit einhergehende (zeitabhingige) Verinderungen werden
beobachtet und beurteilt. Eine Herausforderung kénnen dabei die vielfach nichtlinea-
ren und/oder verzégerten Verdnderungen sein.

3 Prognosen treffen 3.7 12.5
Auf Basis des Kompetenzkomplexes A werden Strategien entwickelt, um mogliche Fra-
gen wie «Was istP», «Was passiert?» und/oder «Was verdndert sich?» beantworten und
daraus Voraussagen treffen zu kénnen. Es dient als Vorbereitung fir die Entwicklung
von Handlungstitigkeiten.

4 Handlungsentwiirfe beurteilen 2.8 8.7
Es werden Handlungsméglichkeiten erarbeitet.
5 | Denkweise/Denkvorgang 17.4 0.0
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Systemdenken wird als ein abstraktes, strukturiertes bzw. systematisches Denken ver-
standen. Diese Denkweise erlaubt es, Gedanken ordnen, logische Zusammenhinge und
Dynamiken erkennen und Verkniipfungen herstellen zu kénnen.

Kompetenz anwenden

Die Kompetenz des vernetzten Denkens ermdglicht es, einzelne Bestandteile des Sys-
tems betrachten und so ihre Beziechungen untereinander identifizieren zu kénnen. Dies
ermoglicht es wiederum neue Verkniipfungen herstellen zu kénnen, um so das ficher-
tbergreifende bzw. globale Denken zu férdern.

13.8 13.5

Perspektivwechsel

Ein System wird von verschiedenen Perspektiven aus betrachtet. Dabei werden alle Ak-
teure und/oder Aspekte des Systems berticksichtigt, wodurch dem Betrachter/der Be-
trachterin auch der Einfluss von Verinderungen bewusst werden kann.

3.7 1.9

Strategie

Systemdenken witd als ein Lern-/Problemloseansatz bzw. eine Strategie im Sinne einer
Herangehensweise verstanden, um ein Problem bzw. ein System systematisch und mog-
lichst unter Einbezug aller Systemelemente analysieren zu kénnen. Die dabei gewonne-
nen Erkenntnisse sollen das Bewerten, Vergleichen und Reflektieren iber das System

im Weiteren ermoglichen.

7.3 3.8

9 Andere

Systemdenken bedeutet einzelne Systeme genau zu untersuchen und die aus Handlungs-
stringen hervorgehenden Folgen zu betrachten.

2.8 0.0

10 | Keine

1.8 1.0

Anhang 5: Signifikanztests zwischen Vor- und Nachbefragung

A5.1 Abhingige T-Tests zur Befragung der Sekundarstudierenden

+Test (2018 — 2020)

Interesse SWE

In Bezug anf Systemdenken In Bezug anf Mensch-Unmwelt-Technik-

Systeme

N =63 N =60 N =63
Pre Post Pre Post Pre Post
MW = 3.3214 MW = 3.3810 MW = 2.7833 MW = 3.0542 MW = 2.7908 MW = 3.0397
SD = .521 SD = .580 SD = .488 SD = .500 SD = .499 SD = 431
MW = -.05952 MW = -.27083 MW = -.24889
SD = .58839 SD = .42259 SD = .48958
T =-.803 T = -4.964 T =-4.035
df = 62 df =59 df = 62
Sig. = .425 Sig. = .000 Sig. =.000

d,=.041 d,=.508

(berechnet mit T und df) (berechnet mit T und df)
t-Test (2019 — 2020)
Interesse SWE

In Bezug anf Systemdenken In Bezug anf Mensch-Unmwelt-Technik-Systeme

N = 36 N =35 N = 36
Pre Post Pre Post Pre Post
MW = MW = MW = MW = MW = MW = 3.0836
3.4028 3.6111 2.8143 3.1143 2.8286 SD = 412
SD = 487 SD = 412 SD = 404 SD = 455 SD = 513
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Systemdenkenin N

atur und Technik

MW = -.20833 MW = -.30000 MW = -.25500
SD = .53951 SD = .40584 SD = .55051
T =-2.317 T =-4373 T=-2779
df =35 df =34 df =35
Sig. = .026 Sig. =.000 Sig. = .009
d.=.739 d, = .463
(berechnet mit T und df) (berechnet mit T und df)
+Test (2018)
Interesse SWE
In Bezug anf Systemdenteen In Bezug anf Mensch-Unnwelt-Technik-
Systeme
N =27 N =25 N =27
Pre Post Pre Post Pre Post
MW = 3.2130 MW = 3.0741 MW = 2.7400 MW = 2.9700 MW = 2.7404 MW = 2.9811
SD = .553 SD = .635 SD = .593 SD = .556 SD = 485 SD = .456
MW = .13889 MW = -.23000 MW = -.24074
SD =.60181 SD = .45023 SD = .40430
T=1.199 T =-2.554 T =-3.094
df =26 df =24 df =26
Sig. = .241 Sig. = .017 Sig. = .005
d, = .545
(berechnet mit T und df)
+Test (2019)
Interesse SWE
In Bezug anf Systemdenteen In Bezug anf Mensch-Unnwelt-Technik-
Systeme
N =18 N =18 N=18
Pre Post Pre Post Pre Post
MW = 3.4306 MW = 3.6667 MW = 2.7361 MW = 3.0972 MW = 2.8428 MW = 3.0378
SD = 476 SD = 364 SD = .358 SD = .494 SD = .494 SD = .371
MW = -23611 MW = -36111 MW = -.19500
SD = .40649 SD = .43910 SD = .56339
T = -2.464 T =-3.489 T =-1.468
df =17 df =17 df =17
Sig. = .025 Sig. = .003 Sig. = .160
d,=.822
(berechnet mit T und df)
+Test (2020)
Interesse SWE
In Bezug anf Systemdentken In Bezug anf Mensch-Unmmwelt-Technik-
Systeme
N =18 N =17 N =18
Pre Post Pre Post Pre Post
MW = 3.3750 MW = 3.5556 | MW = 2.8971 MW = 3.1324 MW MW = 3.1294
SD = .509 SD = 458 SD = .442 SD = .425 = SD = .455
2.8144
SD =
.545
MW = -.18056 MW = -.23529 MW = -.31500
SD = .65757 SD = .36944 SD = .54675
T =-1.165 T =-2.626 T = -2.444
df =17 df =16 df =17
Sig. = .260 Sig. = .018 Sig. = .026
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Structured Abstract

Ausgangslage: Die Geographiedidaktik, insbesondere in der Primarschule, setzt einen Schwerpunkt auf ganzheitlich
vermittelte Mensch-Umwelt-Beziechungen (Integrated Studies). Deshalb sind Landschaftswandel und nachhaltige
Raumentwicklung Studieninhalt im schweizerischen Lehrplan 21 sowie in der Lehrer:innenbildung. Studierende des
Lehramtes Primarstufe zeigen jedoch kurz vor Abschluss des Studiums ein unzureichendes fachliches und fachdidak-
tisches Raumverstindnis. Thre kiinftigen Schiler:innen lernen v. a. Rdume zu betrachten im Sinne von Anschauen und
Dinge verorten, jedoch weniger tbet die Zukunft oder Wechselwitkungen zwischen Menschen und Raum/Umwelt
nachzudenken. Erschwerend fiir die fachdidaktische Lehre erweist sich die knappe Ausbildungszeit — in der Schweiz
ein Bachelorstudium — sowie fehlende spezifische Lernmaterialien fiir die Primarschule. Deshalb entwickelten For-
schende der Piadagogischen Hochschulen Ziirich (PHZH) und Waadtland (HEP Vaud) und der Universititen Zirich
(UZH) und Lausanne (UNIL) unter Einbezug weiterer Partner:innen verschiedene Open Educational Resources (frei
zugingliche Lehr-Lernmaterialien), welche auf den Wissens-Plattformen www.landschaftswissen.ch bzw. www.penser-
le-paysage.ch auf Deutsch und Franz&sisch abrufbar sind. Diese Materialien férdern ein aktiv teilhabendes und zu-
kunftsorientiertes Raumverstindnis auf der Ebene (kiinftiger) Lehrpersonen und auf der Ebene Primarschule.
Entwicklungsprojekte: Die neu entwickelten Lehr-Lernmaterialien bestehen aus einer Wissensplattform (www.land-
schaftswissen.ch) mit Informationsbroschiire fiir Lehrpersonen, dem Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften» fir die
Jahrgangsstufen 3-6, welches online und als Printversion verfiigbar ist, sowie dazugehdrende Lehr-Lernmaterialien und
zahlreiche Links zu fachlichen Grundlagen. Die fachdidaktische Qualititssicherung erfolgt durch eine innovative Zu-
sammenarbeit in Form von zweimaligen Rickmelderunden aus Praxis, Fachdidaktik und Fachwissenschaft. Die mul-
timedial gestalteten Lernmaterialien gelten gemiss Lernpsychologie als besonders geeignet, um klare kognitive Struk-
turen aufzubauen. Das Projekt wird von der PHZH und HEP Vaud geleitet und fachlich von den geographischen
Instituten der UZH und UNIL begleitet. Finanziell beteiligen sich die beiden Piadagogischen Hochschulen, das schwei-
zerische Bundesamt fiir Umwelt BAFU, éducation21 (das schweizerische Kompetenzzentrum fiir BNE) sowie die
Ernst Gohner Stiftung.

Umsetzung in der fachdidaktischen Lehre: Umgesetzt wird die Idee des didaktischen Doppeldeckers — Studierende
beschiftigen sich mit dem Inhalt als Lernende und als kiinftige Lehrpersonen — sowie ein lernférderlich hoher Anteil
an Eigenaktivititen in der fachdidaktischen Lehre der PHZH. Studierende des Lehramtes Primarstufe (n=46) werden
direkt mit den neu entwickelten Lehr-Lernmaterialien far die Primarschule konfrontiert, setzen sich damit in Gruppen
auseinander und prisentieren ihre Zusammenfassungen. Beabsichtigt wird ein «doppelter» Lernzuwachs bei den Stu-
dierenden: Einerseits bauen sie gezieltes und leicht zugingliches (elementarisiertes) Fachwissen auf, andererseits erhal-
ten sie konkrete fachdidaktische Hinweise beztglich Umsetzung mit Lehrplanbeziigen, Zielen, Unterrichtsverldufen,
Lernmaterialien und Beurteilung.

Beobachtungen: Die Intervention ist erfolgreich: Die beobachteten und befragten Studierenden zeigen sich interes-
siert. Sie schitzen die neu entwickelten Lehr-Lernmaterialien fir die Primarstufe als sehr hilfreich ein, begrissen den
hohen Anteil an Figenaktivititen und wiinschen sich noch mehr Fachwissen sowie Hinweise zur Lernbegleitung.
Diskussion: Das Konzept des didaktischen Doppeldeckers bewihrt sich als effizientes Format. Erfolgsversprechend
fir die Implementierung im (kiinftigen) Sachunterricht der Studierenden sind Open Educational Resources in Form
von sorgfiltig elementarisierten und didaktisch hochwertig aufbereiteten Lehr-Lernmaterialien der Zielstufe. Um die
Miindigkeit der Studierenden im Betreich Mensch-Umwelt-Beziechungen gezielter zu férdern, brauchte es zusitzlich
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zur erfolgten fachlichen und fachdidaktischen Vermittlung kritische Reflexionen im Sinne einer emanzipatorischen
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Das gewiinschte zusitzliche dominenspezifische Wissen sowie die Arbeit an
einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsverstindnis benétigen mehr Ausbildungszeit (ein Master-Studium).
Keywords: Fachdidaktik, Geographiedidaktik, Bildung fiir Nachbaltige Entwicklung, nachbaltige Landschafisentwicklung, Hoch-
schulbildung, Mensch-Unzwelt-Beziehungen.

Promoting sustainable landscape development in universi-
ties and schools. An implementation example in the pri-
mary education program.

Structured Abstract

Initial situation: The didactics of geography, especially in elementary school, focuses on integrated studies of human-
environment relations. Therefore, landscape change and sustainable spatial development are part of the Swiss “curric-
ulum 21” for elementary schools as well as of teacher training. Students of primary education teacher training, however,
show an insufficient understanding of space in terms of subject and subject didactics shortly before completing their
studies. Their future pupils learn mainly to look at spaces in the sense of looking at and locating things, but less to
think about the future or interactions between people and space/environment. The shott petiod of education - in
Switzerland a bachelor's degtree - as well as the lack of specific learning materials for the elementary school ate com-
plicating the subject didactic teaching. Therefore, researchers from the Universities of Teacher Education in Zurich
(PHZH) and Vaud (HEP Vaud) and from the Universities of Zurich (UZH) and Lausanne (UNIL), together with
other partners, developed vatious Open Educational Resources (freely accessible teaching and learning materials),
which are available on the knowledge platforms www.landschaftswissen.ch and www.penser-le-paysage.ch in German
and French, respectively. These materials promote an actively participatory and future-oriented understanding of space
at the level of (future) teachers and at the level of elementary school.

Development projects: The newly developed teaching-learning materials consist of a knowledge platform (www.land-
schaftswissen.ch) with an information brochure for teachers, the picture book "Ich entdecke Landschaften" (I discover
landscapes) for grades 3-6, which is available online and in print, as well as associated teaching-learning materials and
numerous links to subject-specific basics. The quality assurance took place through an innovative cooperation in the
form of two rounds of feedback from practice, didactics and science. According to learning psychology, the multimedia
learning materials are particularly suitable for building clear cognitive structures. The project is led by the PHZH and
HEP Vaud and technically accompanied by the departments of geography of the UZH and UNIL. The two universities
of teacher education, the Swiss Federal Office for the Environment FOEN, éducation21 (the Swiss competence center
for Education for Sustainable Development) as well as the Ernst Gohner Foundation are participating financially.
Implementation in teaching: The idea of the “didactic double-decker” is implemented: Students deal with the con-
tent as learners and as future teachers - as well as a learning-promoting high proportion of self-activities in teaching at
the PHZH. Students of the teaching profession elementary school (n=406) are directly confronted with the newly
developed teaching-learning materials for elementary school, deal with them in groups and present their summaries.
The intention is a "double" learning gain for the students: On the one hand, they build up targeted and easily accessible
(elementary) subject knowledge; on the other hand, they receive concrete subject-didactic advice regarding implemen-
tation with curriculum references, objectives, teaching procedures, learning materials and assessment.

Observations: The intervention is successful: The observed and interviewed students show interest. They rate the
newly developed teaching-learning materials for elementary school as very helpful, welcome the high proportion of
self-activities and wish for even more expertise as well as guidance on learning.

Discussion: The concept of the didactic double-decker proves to be an efficient format. Open Educational Resources
in the form of carefully elementarized and didactically high-quality prepared teaching-learning materials of the target
level are promising for the implementation in the (future) subject teaching of the students. In order to promote the
students' maturity in the area of human-environment relations in a more targeted way, critical reflections in the sense
of an emancipatory education for sustainable development would be needed in addition to the subject-specific and
subject-didactic teaching that has already taken place. The desired additional domain-specific knowledge as well as the
work on a critical-emancipatory understanding of education require more training time (a mastet's program).
Keywords: subject didactics, geography didactics, education for sustainable development, sustainable landscape development, higher educa-
tion, human-environment relations.
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1 Einfithrung: Warum ist eine nachhaltige Landschaftsentwicklung wichtig?

Nachhaltige Landschaftsentwicklung im Curriculum der Deutschschweizer Primarschule

Die Schulgeographie setzt insbesondere in der Primarschule neben physisch und humangeographisch geprigten The-
menfeldern v. a. einen Schwerpunkt bei ganzheitlich vermittelten Mensch-Umwelt-Beziehungen (Integrated Studies,
z.B. Adamina et al. 2016; Kidman & Schmeinck 2022). Diese ganzheitlich gedachten Mensch-Umwelt-Beziehungen
sind fur Lernende aller Stufen am Beispiel Raumverinderungen in der eigenen Lebenswelt erlebbar und deshalb gut
fiir den Unterricht geeignet. Im Bildungsauftrag des schweizerischen Lehrplans 21 finden sich entsprechende kompe-
tenzorientierte Ziele (D-EDK 2016). Beispielsweise sollen Schiiler:innen der Jahrgangsklassen 3-6 Raumverinderun-
gen erfassen, tiber deren Auswirkungen und die kiinftige Gestaltung und Entwicklung nachdenken sowie Moglichkei-
ten der Mitwirkung im Nahraum erkennen (Lehrplan 21, NMG 8.3 Raumverinderung, Raumentwicklung, NMG 10.5
Politische Handlungskompetenz). Die Begriffe «Raum» und «Landschaft» werden in der Volksschule oft synonym
genutzt (Keller et al. 2021). Linguist:innen im Bereich nachhaltige Entwicklung empfehlen die Verwendung des sinn-
lich eher fassbaren Landschaftsbegriffs anstelle des abstrakten Raumbegriffs (Caviola et al. 2018).

Integrales Landschaftsverstindnis stirken

Curriculum und Fachpersonen der Landschaftsforschung pladieren dafiir, verstirkt ein «integrales Landschaftsver-
stindnis» (Mathieu et al. 2016, 323) an Schulen und Hochschulen zu vermitteln. Der Landschaftsbegriff wird gemass
der Europiischen Landschaftskonvention (2000, Art. 1) sehr umfassend verstanden und kann fiir die Schule zuginglich
beschrieben werden: «Landschaft ist alles um uns herum und wir sind ein Teil davon» (Keller et al. 2021, 2). Jedoch
beschreiben Lehrpersonen in Aus- und Weiterbildung der Erstautorin, dass die Vermittlung des komplexen Land-
schaftswandels sie selbst und ihre Schiiler:innen iberfordere. Deshalb entwickelten Landschaftsfachpersonen der
UZH gemeinsam mit Fachdidaktiker:innen der PHZH Grundlagen fiir die Vermittlung eines integralen Landschafts-
verstindnisses an Volksschulen und Piddagogischen Hochschulen, welche in Kap. 3 vorgestellt werden.

Gesellschaftliche Bedeutung einer nachhaltigen Landschaftsentwicklung hervorheben

Eine nachhaltige Landschaftsentwicklung ist gesellschaftlich bedeutsam (Klafki 1995). Landnutzungswandel, Biodiver-
sititsverlust sowie die weltweiten Bemithungen zur Minderung der Klimawandelfolgen gelten als epochale Schliissel-
probleme (z. B. Otten 2022). Der Sachunterricht soll ein Bewusstsein fiir diese Problemlagen schaffen, Einsicht in
Mitverantwortlichkeit ermdglichen sowie die Bereitschaft zur Mitwirkung an deren Bewiltigung férdern (Spitta 2022).
Lebensqualitit hingt von unseren Landschaftsqualititen ab. Schliesslich sind wir individuell und als Gemeinschaft
aufgefordert, unsere Umgebungen lebensfreundlich fiir Menschen, Tiere und Pflanzen zu gestalten (individuelle und
gesellschaftsbezogene Verantwortung). Die Auseinandersetzung mit nachhaltiger Landschaftsentwicklung foérdert
demnach Mindigkeit. Miindigkeit wird im politisch bildenden Fachunterricht als Fahigkeit verstanden, selbstbestimmt
komplexe und kontroverse Problemlagen zu beurteilen (z. B. Pettig 2021) und darauf aufbauend zu handeln.

Unser Ansatz: Nachhaltige Landschaftsentwicklung durch innovative Lehr-Lernmaterialien vermitteln

Wir zeigen auf, wie ein integrales Landschaftsverstindnis an (Hoch-)Schulen vermittelt werden kann, welche Ubetle-
gungen bei der Entwicklung neuer Lehr-Lernmaterialien im Fokus standen und wie eine beispielhafte Intervention in
der fachdidaktischen Lehre umgesetzt wurde.

Der Beitrag beschreibt, wo Schwierigkeiten bei der Vermittlung nachhaltiger Landschaftsentwicklung im Studiengang
Primarstufe liegen. Einerseits verfiigen Studierende tiber ein unzureichendes Raumverstindnis (Huser 2021) und an-
dererseits fehlen spezifische Lehr-Lernmaterialien fiir die Primarschule (Kap. 2). Als anschlussfihige Antwort auf diese
Befunde wurden die Informationsbroschiire «lLandschaftswissen in Kiirze» sowie das Bilderbuch «Ich entdecke Land-
schafteny, inkl. Lehr-Lernmaterialien als Open Educational Resources entwickelt (Kap. 3). Das fachdidaktische Lehr-
Lernarrangement (Kap. 4) beabsichtigt Adaptivitdt mithilfe des didaktischen bzw. pddagogischen Doppeldeckers
(Wahl 2005): Die Studierenden werden mit diesen neu entwickelten Materialien konfrontiert, setzen sich in Gruppen
mit ausgewihlten Themen auseinander und prisentieren ihre Zusammenfassungen (Kap. 4.1). Der angestrebte dop-
pelte Lernzuwachs in Form elementaren Wissensaufbaus sowie einer ersten Auseinandersetzung mit konkreten unter-
richtspraktischen Méglichkeiten kann als erfolgreich gedeutet werden (Kap. 4.2 und 4.3). Die befragten Studierenden
bewerten Durchfithrung und Form der Veranstaltung sowie und die neu eingesetzten Lehr-Lernmaterialien positiv

(Kap. 4.3).
2  Forschungsstand

Der Forschungsstand deckt verschiedene Ebenen ab, die in den nachfolgenden Abschnitten beleuchtet werden.

BNE-Diskurs

Der internationale BNE-Diskurs beschreibt zwei Ansitze in der Nachhaltigkeitsbildung: Die zustrumentelle BNE 1 vet-
mittelt Expert:innenwissen in unserem Beispiel zu Wechselwirkungen in Mensch-Umwelt-Systemen, aber auch zu
Werten beziiglich nachhaltiger Raumentwicklung sowie zu gewlnschten Verhaltensweisen. Die emanzipatorische BNE
2 befihigt zu einer kritischen Auseinandersetzung mit einer nachhaltigen Entwicklung (z.B. Wilhelm 2021, Pettig
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2021). Letztere erfordert einen Umgang mit Komplexitit, Unsicherheit und Widerspriichen. Dieses kritisch-emanzi-
patorische Bildungsverstindnis bedeutet fiir die fachdidaktische Ausbildung, dass beide Ansitze aufeinander bezogen
werden. Fur die fachdidaktische Ausbildung ergeben sich somit zwei Aufgaben: Einerseits die Vermittlung von fach-
lichem und fachdidaktischem Wissen zum Landschaftswandel sowie zum Politikzyklus (BNE 1), andererseits die Re-
flexion dieser Werte und Normen (BNE 2). In diesem Beitrag wird lediglich die Vermittlungsaufgabe in der fachdi-
daktischen Ausbildung vorgestellt, denn zuerst sollten faktisch-fachliche Grundlagen aufgebaut werden, um diese
Grundlagen in einem weiteren Schritt gemeinsamen kritisch reflektieren zu kénnen. Mit der hier beschriebenen Um-
setzung (siche Kap. 4) werden sowohl kognitive Lernprozesse, die Verinderung von Wissen und Verhalten durch
Denken und Erkenntnisse angestrebt, als auch soziale und moralische Lernprozesse, welche Verinderungen von Wert-
haltungen und Einstellungen erméglichen (Reinfried 2015), jedoch nicht die gezielte kritische Reflexion dieser Werte
gefordert (BNE 2).

Studiengang Primarstufe

In der Schweiz werden Studierende des Studiengangs Primarstufe (Jahrgangsklassen 1-6) in einem erziechungswissen-
schaftlich orientierten Bachelorstudium mit hohem Praxisanteil ausgebildet. Seit lingerem werden eine Verlingerung
der Ausbildung und eine Verschiebung der Gewichtung hin zu mehr Fachdidaktik als notwendig diskutiert (z. B. Oser
& Biedermann 2015). Dies erscheint umso dringlicher mit Blick auf die Schulpraxis. Ahnlich wie in Deutschland diirfte
auch bei praktizierenden Lehrkriften in der Schweiz ein kindorientiertes Verstindnis von Sachunterricht mit metho-
denorientierten Zielvorstellungen vorherrschen. Das bedeutet, dass Inhalt hinter Methoden zuriickbleibt (Niermann
2017). Angehende und praktizierende Lehrpersonen verfiigen oft tiber ein unzureichendes Fachverstindnis und ihre
fachlichen Vorstellungen dhneln denen von Schiiler:innen (Kalcsics & Wilhelm 2017). Ein addquates Raumverstindnis
ist eine zentrale Voraussetzung, damit (kiinftige) Lehrpersonen den Landschaftswandel schulisch vermitteln kénnen
(Komorek & Prediger 2013).

Landschaftsverstindnis im Studiengang Primarstufe

Gemiss Forschungsstand zum Fachwissen (Content Knowledge CK nach Carslon & Dachler 2019, 90) zeigen Studie-
rende des Studiengangs Primarstufe jedoch kurz vor Abschluss der Ausbildung eine eher distanzierte und passive Sicht
auf den Landschaftswandel und somit ein unzureichendes Raumverstindnis (CK). Die Befragten begreifen sich kaum
als mitgestaltend und mitverantwortlich fiir Raumverinderungen, sie vergessen mehrheitlich die Méglichkeiten politi-
scher Mitbestimmung, ihre landschaftsprigenden alltiglichen konsumtiven Handlungen sowie die konkrete Umge-
bungsgestaltung (Huser 2021). Diese Sichtweise auf Raum wird auch bei ihren unterrichtspraktischen Ubetlegungen
erkennbar (Pedagogical Content Knowledge PCK nach Carslon & Dachler 2019, 90): Schiler:innen lernen v. a. Riume
zu betrachten im Sinne von Anschauen und Dinge verorten, jedoch weniger tiber die Zukunft und Wechselwirkungen
nachzudenken (Huser et al. 2020; Huser 2021). Dartiber hinaus zeigen Untersuchungen zum allgemeinen politischen
Engagement von 15 bis 25-Jdhrigen in der Schweiz einen dhnlichen Befund. Diese Altersgruppe findet beispielsweise
Umweltthemen und Migrationsfragen zwar wichtig, aber an Wahlen wollen lediglich 37 % und an nationalen Abstim-
mungen 60 % teilnehmen (gfs.bern 2019, 4). Die Untersuchung kommt deshalb zum Schluss, dass die Bemithungen
der politischen Bildung zu verstirken seien (ebd.).

Landschaftsdiskurs in der geographischen Forschung

Fachpersonen aus Forschung und Praxis verstehen nachhaltige Landschaftsentwicklung als «gesellschaftliche Gemein-
schaftsaufgabe» (Rey et al. 2017, 72). Landschaften bilden die riumliche Grundlage des Lebens und sind fir uns Men-
schen gleichzeitig Wohn-, Arbeits-, Erholungs-, Kultur und Wirtschaftsraum. Landschaften von hoher Qualitit bieten
ein attraktives Lebensumfeld, stirken die Identitit und kulturelle Eigenart der Bewohner:innen, erhalten den Wirt-
schaftsstandort attraktiv und férdern die Biodiversitit (Keller et al. 2022). Eine Hilfestellung zur Benennung und Er-
fassung der Landschaftsqualititen kann das Konzept der «Landschaftsleistungen» bieten (fiir weiterfithrende Informa-
tionen zum «Leistungsansatz» und zum Vergleich zwischen «Landschaftsleistungen» und «Okosystemleistungen» siche
Keller & Backhaus (2019)): Mit Landschaftsleistungen werden Funktionen und Eigenschaften von Landschaften be-
schrieben, die den Individuen und der Gesellschaft einen direkten wirtschaftlichen, sozialen und 6kologischen Nutzen
bringen (BAFU 2020). Folgende vier Leistungen werden bei raumrelevanten Fragestellungen oft zu wenig oder nicht
explizit beriicksichtigt: «Identifikation und Verbundenheit», «Asthetischer Genussy, «Erholung und Gesundheit» und
«Standortattraktivitits. Das Konzept der Landschaftsleistungen erméglicht unterschiedlichen Beteiligten eine gemein-
same Sprache zu finden, um ihre Anspriiche und Bedtrfnisse an Landschaften und die Wirkungen von Landschaften
auf uns Menschen zu formulieren (Keller et al. 2022).

Befunde zur Landschaftswahrnehmung der Schweizer Bevolkerung mit Konsequenzen

Aktuellste Daten der «LLandschaftsbeobachtung Schweiz (LABES)» zeigen, dass die Bevolkerung in der Schweiz zwar
die Schénheit der Landschaft in der eigenen Wohngemeinde mehrheitlich positiv bis sehr positiv beurteilt, dass aber
in allen landschaftlichen Rdumen weiterhin Handlungsbedarf besteht, um eine nachhaltige Landschaftsentwicklung
sicherzustellen (BAFU & WSL 2022). Deshalb war es dem Autoren:innenteam der in diesem Beitrag vorgestellten
Lehr-Lernmaterialien ein grosses Anliegen, dass zumindest ein Teil der Materialien auch ausserhalb des Schulkontexts
genutzt werden kann: Die nachhaltige Landschaftsentwicklung ist eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Das Bilder-
buch ist auch in Buchhandlungen erhiltlich.
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3 Entwicklung und Beschreibung neuer Lehr-Lernmaterialien (Open Educational Re-
sources)

Gemiss Angaben von Studierenden sowie Lehrpersonen in Weiterbildung empfinden (kiinftige) Lehrpersonen das
Thema des Landschaftswandels nicht nur komplex — im systemtheoretischen Sinne — sondern kompliziert und schwie-
rig, sie vermissen einen roten Faden und fithlen sich deshalb tberfordert. Dartiber hinaus existiert kein aktuelles spe-
zifisches Anschauungs- und Lernmaterial. Aufgrund dieser Problemlage und dem oben erwihnten Forschungsstand
entwickelten Forschende der UZH und der PHZH die zweisprachige Informationsbroschiire «Landschaftswissen in
Kirze» (Keller et al. 2021) mit der Plattform www.landschaftswissen.ch bzw. www.penser-le-pavsage.ch sowie fir 8-
bis 12-Jihrige das zweisprachige «Bilderbuch. Ich entdecke Landschafteny, inkl. Lehr-Lernmaterialien (online verfig-
bar unter www.landschaftswissen.ch). Fachpersonen aus deutsch- und franzésischsprachigen Pidagogischen und Uni-
versitiren Hochschulen konnten dank Geldern der PHZH und der HEP Vaud sowie Drittmitteln von Bundesimtern,
éducation21 - dem Kompetenzzentrum Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung — und einer Stiftung das Projekt um-
setzten. Die fachdidaktische Qualititssicherung der Lehr-Lernmaterialien gelang durch eine innovative Zusammenar-
beit in Form zweimaliger Riickmelderunden aus Praxis, Fachdidaktik und Fachwissenschaft. Schliesslich erméglichte
die Zusammenarbeit mit einem Verlag die Herausgabe des deutschen und franzésischen Bilderbuches in einer nutzer-
freundlichen Printversion.

Die entwickelten Materialien zielen darauf ab, ein aktiv teilhabendes und zukunftsorientiertes Raumverstaindnis ab
Primarschule zu férdern. Alle Materialien sind didaktisch so aufbereitet und elementarisiert (Duit et al. 2012), dass sie
leicht zuginglich und lebensweltbezogen sind. Bewusst gewihlte Bilder und kurze Sachtexte mit einer méglichst sinn-
lichen Sprache vermitteln Wesentliches. Die Gestaltung ist strukturiert und einfach lesbar gehalten, um bei Lernenden
aller Altersstufen Uberforderung oder Furcht vor Komplexitit zu vermeiden.

Die Idee der zuginglichen und adressatengerechten Fachinformationen wird theoriebasiert mit einer bewussten Bild-
und Wortwahl umgesetzt: Die Lernpsychologie geht davon aus, dass multimediale Lernmaterialien am geeignetsten
sind, um klare kognitive Strukturen aufzubauen. Multimediale Lernmaterialien zeichnen sich u. a. durch folgende Merk-
male aus (Edelmann & Wittmann 2019, 152-153):

. Sprachinformationen mit Bildern kombinieren (Multimediaeffekt).
. Text und Bilder zusammen zeigen (Kontiguititseffekt).
. Nur die notwendigen Informationen fokussieren (Kohirenzeffekt).

Insgesamt ist ein sorgfiltiger Umgang mit Bildern und Sprache geboten, denn beide sind wirkmichtig und formen
Weltbilder (z. B. Schlottmann & Wintzer 2019; Martschinke 2007). Sprache formt gemiss sozialkonstruktivistischen
und diskurstheoretischen Ansitzen Sachverhalte. Raum gilt als soziales (gesellschaftliches und individuelles) Kon-
strukt, welches tiber raumbezogene Sprache durch alltigliche Handlungen und Kommunikation fortlaufend produziert
und reproduziert wird (Werlen 2002; Wardenga 2002; Kihne et al. 2018). Gewisse Deutungen werden fokussiert,
andere ausgeklammert und «blinde Flecken» sind unvermeidbar. Deshalb muss immer nach der Deutungshoheit ge-
fragt und dariiber nachgedacht werden (Kihne et al. 2018; Schlottmann & Wintzer 2019; Caviola et al. 2018). Im
Bewusstsein, dass Begtiffe als temporire Bedeutungsfixierungen zu verstehen und gesellschaftliche Wirklichkeiten
wandelbar sind, versuchen die entwickelten Materialien, den aktuellen Forschungsstand adressatengerecht zu kommu-
nizieren. Die neu entwickelten Lehr-Lernmaterialien werden in den nachfolgenden Abschnitten vorgestellt.

31 Fachwissen: Informationsbroschiire «Landschaftswissen in Kiirze»

Fachwissen im Sinne von Content Knowledge CK (nach Carslon & Daehler 2019, 90) ist Voraussetzung, um den
Landschaftswandel schulisch vermitteln zu kénnen (Komorek & Prediger 2013). In einem ersten Schritt entwickelten
UZH und PHZH die Webseiten www.landschaftswissen.ch (deutsch) und www.penser-le-paysage.ch (franzésisch).
Die Broschiire «Landschaftswissen in Kirze. Informationen fiir Lehrpersonen» (Keller et al. 2021) kann als PDF kos-
tenlos heruntergeladen werden. Darin werden Lehrplanbeziige hergestellt, zentrale Begriffe definiert, ein wissenschaft-
liches Modell zur Landschaftswahrnehmung in Anlehnung an Backhaus et al. (2007) fiir Lehrpersonen vereinfacht
erklirt und fir die breite Bevolkerung relevante Unterthemen kurz beschrieben.

Zahlreiche Fotos zeigen Menschen aller Altersstufen in vielfiltigen Landschaften (siche Abb. 1), wodurch Lesende
verschiedene Mensch-Umwelt-Beziehungen im Geiste nacherleben oder sich zumindest vorstellen kénnen. Ebenfalls
werden gezielt unterschiedliche Landschaftsqualititen gezeigt, um die Wahrnehmung dafiir zu sensibilisieren. Die dar-
gestellten Mensch-Umwelt-Situationen werden sprachlich bewusst verstirkt. Beispielsweise ist auf der Titelseite eine
Lehrperson auf Exkursion mit ihren Schiler:innen im Wald abgebildet. Die Bildunterschrift lautet «LLehrpersonen er-
moglichen Landschaftsetlebnisse. Schiiler:innen beim spielerischen Lernen in und mit Landschaften» (Keller et al.
2021, Titelseite). Das Konzept der Landschaftsleistungen (siche Kap. 2) wird bewusst gemacht und Leser:innen sollen
sich durch eine gezielte Sprache mit Landschaften verbunden fithlen. Umgesetzt werden folgende Themen:

. Landschaften sind ein bedeutsames Thema fir die Schule.
. Wie lasst sich «lL.andschaft» denken und etrleben?
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. Landschaftliche Vielfalt férdert Biodiversitit und Lebensqualitit.

. Landschaften wirken auf unser Wohlbefinden.

. Landschaften sind Allgemeingut.

. Wir kénnen im Kleinen wie im Grossen Lebensriume mitgestalten.
. Unser Lebensstil beeinflusst Landschaften. Weltweit.

. In welcher Art Landschaft leben Sie?

. Landschaften beriihren uns.

. Besondere Landschaften brauchen besonderen Schutz.

. Landschaftliche Vielfalt bedeutet Zukunft.

. Landschaften der Zukunft: Wie gestalten wir sie?

Abb. 1. Auszug aus der Informationsbroschire fiir Lehrpersonen. Exemplarisches Beispiel zur Vermittlung des Kon-
zepts Landschaftsleistungen (Keller & Backhaus 2017) durch Multimediaeffekte (Edelmann & Wittmann 2019, 152-
153): Foto mit der Bildunterschrift «Traditionelle Kulturlandschaften sind wichtige Orte der Erholung.» (Keller et al.
2021, 6).

Da der Text schnell lesbar und sprachlich einfach gehalten ist, mangelt es an fachlicher Tiefe. Deshalb werden auf der
Plattform zahlreiche Links mit weiterfihrenden Fachinformationen zur Verfiigung gestellt. Zudem wird auf das spe-
zifische Lehr-Lernmaterial hingewiesen, welches Lehrpersonen in der Unterrichtsplanung und -gestaltung unterstiitzt.

3.2 Fachdidaktik: Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften», inkl. Lehr-Lernmaterial

Neben curricularem Wissen dient das neu entwickelte Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften» fiir die Jahrgangsklas-
sen 3-6 als wichtigstes Vermittlungsmedium fiir den Aufbau fachdidaktischen Wissens (Pedagogical Content Know-
ledge PCK nach Carslon & Dachler 2019, 90). Wir entschieden uns fiir das Medium Bilderbuch, weil Studierende und
Lehrpersonen einen «klaren roten Faden» wiinschten und Wimmelbilderbiicher in der Regel bei Schiiler:innen der
Primarschule beliebt sind. Das Bilderbuch ist selbsterklirend aufgebaut und kann sowohl von der breiten Bevolkerung
als auch an der Volksschule genutzt werden. Zusitzlich sind Lehr-Lernmaterialen online verfiigbar. Das Bilderbuch ist
im Buchhandel als Printversion erhiltlich (Bilderbuch - Ich entdecke Landschaften (ingold-biwa.ch) und ist als Open
Educational Resources auf www.landschaftswissen.ch (deutsch) bzw. www.penser-le-paysage.ch (franzésisch) mit zu-
sdtzlichen Lehr-Lernmaterialien als PDF frei zuginglich.
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Im Wesentlichen sollen Nutzer:innen fiir Landschaftsqualititen sensibilisiert werden. Sie werden aufgefordert, Land-
schaften begriindet zu bewerten («gefillt mir, weil...»), Zusammenhinge zu erkennen, iiber altersgerechte Gestaltungs-
méglichkeiten und Mitverantwortung fiir das Allgemeingut Landschaft nachzudenken und nachhaltige Visionen zu
entwickeln. Das Bilderbuch vermittelt Sachwissen, ermuntert zur Auseinandersetzung mit den eigenen Landschaften
und stellt dadurch einen Lebensweltbezug her (Kalcsics & Wilhelm 2017). Die individuelle Raumproduktion findet
weniger mithilfe des Bilderbuches statt, sondern in den zusitzlichen Lernaufgaben. Beispielsweise werden Schiiler:in-
nen aufgefordert, die eigene Landschaft zu erkunden, zu skizzieren und zu bewerten (Huser et al. 2023c, AB 1.4)
Medien fiir Kinder brauchen einen besonders sorgfiltigen Umgang mit Inhalten, Bildern und Sprache (Martschinke
2007; Schlottmann & Wintzer 2019). Welche Weltbilder werden jungen Schiiler:innen vermittelt? Sind die Materialien
kindgerecht, sachgerecht und lerngerecht? Um die fachdidaktische Qualitit zu sichern, wurden wihrend des Entwick-
lungsprozesses zweimalig Riickmeldungen aus der Praxis, Fachdidaktik und Fachwissenschaft eingeholt. Schiller:innen
der Jahrgangsklassen 3-6, Lehrpersonen und eine Logopidin aus verschiedenen Regionen (lindlich, stidtisch, franzo-
sisch- und deutschsprachig) gaben Riickmeldungen zu ausgewihlten Bildern und Texten des Bilderbuches sowie den
Lernmaterialien. Je zwei Fachdidaktiker:innen aus der deutsch- und der franzdsischsprachigen Schweiz priiften kritisch
alle Materialien. Zudem begutachteten je zwei Fachpersonen der Landschaftsforschung aus der deutsch- und der fran-
z6sischsprachigen Schweiz das Bilderbuch.

Die grésste Herausforderung bestand darin, komplexes Fachwissen schiilergerecht zu elementarisieren: “[...] the term
elementarization is the process of reducing the complexity of a particular science content in such a way that it becomes
accessible to the learners” (Duit et al. 2012, 18). Wie kénnen der Landschaftsbegriff und abstrakte Konzepte wie
«nachhaltige Raumentwicklung» oder «vielfiltige Landschaft» elementarisiert werden? Wie muss das Bilderbuch struk-
turiert und gestaltet sein, damit es fiir 8- bis 12-Jihrige zuginglich und lernférderlich wirkt? Die didaktischen Uberle-
gungen werden anhand der Merkmale Bild, Sprache, leitende Fragen und Wissensaufbau in den nachfolgenden Ab-
schnitten erliutert und in Tab. 1 als Ubersicht zusammengestellt.

Tab. 1. Ubersicht iiber die wichtigsten didaktischen Elemente zur Wissensvermittlung.

Elemente Funktionen/Absicht

Grundidee: Erkundungsreise mit sechs Hauptfiguren durch verschiedene typische Schweizer
Landschaften. Die Menschen werden aktiv handelnd dargestellt, im Sinne von Menschen machen
Bild Riume (Wetlen 2002).

neun Doppelseiten gliedern verschiedene Landschaftsaspekte in fir die breite Bevélkerung rele-
vante Unterthemen.

Sprache Kurze Sachtexte sind in priagnanter Sprache formuliert. Abstrakte Begriffe werden in einem
Sachtexte Glossar (Wortschatz) erklirt.

Leitende Titelfragen fokussieren einen Landschaftsaspekt und sollen Nutzer:innen zum Denken anregen.
Fragen Zusitzliche Fragen im Sachtext stellen einen Lebensweltbezug her (Kalcsics & Wilhelm 2017).

Die Funktion «Suche und findel» von Bildausschnitten erméglicht allen Altersgruppen Erfolgser-
Suche und lebnisse. Sie fordert die lingere Betrachtung und somit Auseinandersetzung mit einem Bild. Die
finde! Ausschnitte weisen auf wichtige Zusammenhinge im Bezug zur Titelfrage hin. Die vorgeschlage-
nen Antworten beabsichtigen eine gezielte Wissensvermittlung.

Lehr-Lern- | Die Lehr-Lernmaterialien enthalten lehrplanbezogene Vorschldge mit Verlaufsplanungen. Die
material Strukturierung orientiert sich am Lernprozessmodell in Anlehnung an Luthiger et al. (2018).

Im Erarbeitungsprozess wurden fiir die Bilder Zeichnungsstile von drei verschiedenen Illustrator:innen Kindern
und Erwachsenen vorgelegt. Die Mehrheit der ca. 40 Schiler:innen priferieren den comicartigen, farbenstarken Stil.
Gewihlt wurde ein mittlerer Detaillierungsgrad, einerseits aus Kostengriinden, andererseits sind Raumausschnitte
dadurch didaktisch reduziert. Die Sprache muss einfach sein. Beispielsweise wird der Landschaftsbegriff kindgerecht
definiert mit «Landschaft: Alles, was draussen ist» (Huser et al. 2023a, Doppelseite 1). Dartiber hinaus werden in den
kurzen Sachtexten Alltagsvorstellungen (z. B. Reinisch 2018) aufgenommen und erweitert: Mit dem Wort Landschaft
sind nicht nur Postkartenlandschaften gemeint, sondern «Menschen, Hiuser und Strassen, aber auch Tiere, Berge,
Gewisser, der Boden und die Luft geh6ren dazu. Andere Worte fiir Landschaft sind Umgebung, Ort, Gebiet, Re-
gion.» (Huser et al. 2023a, Doppelseite 1).

Leitende Fragen spielen eine wichtige Rolle bei der Kompetenzentwicklung im Sachunterricht (Brinkmann 2019).
Sie dienen dazu, Nutzer:innen anzusprechen. Deshalb beginnt jedes Kapitel mit einer zeitlosen und altersunabhingigen
Titelfrage und einem Wimmelbild, welches einen Landschaftsaspekt veranschaulicht:

Was geben uns Landschaften? Fokus: Landschaftsdefinition, Landschaft als Allgemeingut.

Wie kénnen wir Landschaften wahrnehmen? Fokus: mehrperspektivische Landschaftswahrnehmung.
Was ist eine «gute» Landschaft? Fokus: Landschaftsqualitdten.

Warum gibt es Streit um Landschaften? Fokus: Nutzungskonflikte.

Wie verindern Menschen Landschaften? Fokus: Landschaftswandel.

DAl S
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Warum brauchen Landschaften Schutz? Fokus: Landschaftsschutz.

Wie kénnen wir Landschaften mitgestalten? Fokus: Mitgestaltung, Partizipation.

Wie beeinflusst unser Konsum Landschaften? Fokus: Glokal Denken (aus global und lokal).
Welche Landschaften brauchen wir in der Zukunft? Fokus: Nachhaltige Raumentwicklung.

LN

Die Wimmelbilder mit kurzen Sachtexten sowie weiteren lebensweltbezogenen Fragen regen Schiiler:innen zum Ent-
decken und Denken an. Beispiele solcher lebensweltbezogenen Fragen sind: Was entdeckst du in dieser Landschaft
und was in deiner eigenen Umgebung? Woriiber wird in deiner Umgebung gestritten? Was kénnen wir gemeinsam
tun, damit sich moglichst viele Tiere und Menschen wohlfiihlen? Hast Du Ideen fiir die Gestaltung deiner eigenen
Umgebung?

Die Funktion «Suche und finde!» leitet die Wahrnehmung und vermittelt zentrale Zusammenhinge. Ein Glossar
(Wortschatz) sowie «Suche und findel» mit méglichen Antworten zur Titelfrage unterstiitzen Leser:innen bei der Er-
schliessung neuen Wissens.

Was geben uns Landschaften? Wie kénnen wir Landschaften wahrnehmen?

b - 3 =
(D Als Ort fiir eigene Erlebnisse (@ Als Heimat (sich zu Hause filhlen  (3) Als etwas Schanes oder
und Erfahrungen. oder Heimweh haben). Hassliches zum Anschauen.

(® Platz und Méglichkeiten (@ Als Geldwert. Boden kostet Geld (5 Durch Geschichten, die wir
fir die Freizeit. und kann verkauft werden. iber den Ort erzahlen.

= = 2 e 2
(® Als Grundlage fiir unser Leben (@ Als Ort mit bestimmten

fiir Tiere

Platz fiir die (@ Als Treffpunkt verschiedener

mit dem Velo, Auto, Zug, und fiir Stromleitungen. und Pflanzen. Gruppen (gemeinsame (Boden, Luft, Wasser). Merkmalen (z. B. Berge, Baume,
Flugzeug). Erlebnisse). Felsen, Bache).

(@ Platz fir Mobilitat (zu F

2 » " .—‘ =
Hinweise, wie die Landschaft (D Spuren von Menschen (@ Mbglichkeiten zum Staunen
entstanden ist (z.B. Findlinge). aus der Vergangenheit. und Entdecken.

A 2

Abb. 2. Auszug aus dem Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften» (Huser et al. 2023a): Die Funktion «Suche und
findel» leitet die Wahrnehmung auf einzelne Themen der Doppelseiten. Mégliche Antworten zur Titelfrage unterstiit-
zen Leser:innen bei der Erschliessung neuen Wissens. Das Fachwissen zeigt sich stufengerecht elementarisiert (Duit
etal. 2012).

Die fachlich korrekten Antworten (siche Abb. 2) sind als Vorschlige gedacht und nicht abschliessend. Nutzer:innen
sollen auch eigene Fragen stellen und weitere Antworten finden. Sie sollen sich gemiss eigenem Niveau und Interesse
mit Landschaften auseinandersetzen. Dabei ist es normal, dass gewisse Antworten noch nicht verstanden werden.
Lernende sollen mit zunechmendem Alter, Erfahrung und Wissen in weitere Antworten «hineinwachsen» (siche Idee
Spitalcutriculum, D-EDK 2016).

Das Bilderbuch kann als alleiniges Lehr-Lernmaterial genutzt werden. Falls Lehrpersonen Unterstiitzung in der Un-
terrichtsgestaltung wiinschen, steht zusitzlich ein didaktischer Kommentar mit Lehrplanbeziigen, Verlaufsplanungen,
Hinweisen zur Niveaudifferenzierung und Arbeitsmaterialien, erginzenden Fachinformationen und Vorschligen fiir
die formative Evaluation zur Verfigung (Huser et al 2023c¢). Jedes Unterthema wird als Sequenz geplant und strebt
vollstindige Lernprozesse an (Luthiger et al. 2018). Das bedeutet, dass jede Sequenz von oftmals ca. 2-4 Lektionen
einen Einstieg mit Konfrontations- und teilweise Erarbeitungsaufgaben hat, dann folgt der Hauptteil mit Vertiefungs-
aufgaben und schliesslich der Schluss mit Anwendungsaufgaben. Letztere zeichnen sich dadurch aus, dass die Titelfra-
gen mit eigenen Worten und Beispielen beantwortet, diskutiert oder reflektiert werden.

Im Folgenden werden zur Veranschaulichung zwei Doppelseiten exemplarisch erldutert. Im Zentrum stehen die For-
derung von partizipations- und zukunftsorientierten Denkweisen anhand der Fragen «Wie kénnen wir Landschaften
mitgestalten?» sowie «Welche Landschaften brauchen wir in der Zukunft?».
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3.2.1 Beispiel 1: Vermittlung von Gestaltungsmoglichkeiten, Partizipation (fiir 8- bis 12-Jdhrige)

Diese Doppelseite beginnt mit der Titelfrage «Wie kénnen wir Landschaften mitgestalten?» (siche Abb. 3). Sie fordert
das stufengerechte Erkennen von Gestaltungsméglichkeiten bei 8- bis 12-Jahrigen als wichtige Voraussetzung, um sich
selbst als gestaltendes Subjekt einer Mitwelt wahrzunehmen und sich zu positionieren (siche Kap. 1). Bewusst werden
unterschiedlich aufwindige Moglichkeiten aufgezeigt, beispielsweise «Draussen spielen. Die Umgebung mit Naturma-
terialien gestalten», «Wohnraum fiir Tiere bauen» bis hin zu «Etlebnisorte fiir Kinder und Jugendliche schaffen und
nutzen» oder «Etwas Neues ausprobieren, einen Ort einmal ganz anders nutzen» (Huser et al. 2023a).

Suche und finde!

0@@

d

Wortschatz

mitwirken

Mitreden und eigene Meinungen,
Ideen und Wansche einbringen,
aber auch mitmachen und
Zzusammen etwas gestalten.

ir gestalten unsere Umgebungen und tragen gemein-
fiir «gute» L

Die Bevélkerung diskutiert und stimmt dariiber ab,
wie sich Landschaften entwickeln sollen. Immer &fter

lassen Gemeinden auch Kinder und Jugendliche mit-
wirken und mitbestimmen.

Abb. 3. Auszug aus dem Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften» (Huser et al. 2023a, Doppelseite 7). Beabsichtigt
wird die Férderung eines aktiv teilhabenden Raumverstindnisses ab Primarschule.

Der kurze Sachtext weist darauf hin, dass Raumnutzungen gesellschaftlich ausgehandelt werden und informiert dar-
iber, dass Gemeinden zunehmend Kinder und Jugendliche in der Raumentwicklung mitwirken lassen. Mundigkeit
wird stufengerecht angebahnt.

Der Lehrplan 21 beschreibt politische Handlungskompetenz als «Schiiler:innen [...] eigene Anliegen einbringen sowie
politische Prozesse erkennen [kénnen]” (D-EDK 2016, 36). Fiir die Jahrgangsklassen 5-6 sieht der Bildungsauftrag in
der Grundanforderung vor, dass «Schiler:innen an einem politischen Prozess aus dem Nahraum die Phasen und die
Mboglichkeiten der Mitwirkung etkennen» (ebd. NMG 10.5d). Verbindlicher Inhalt ist der Politikzyklus. Dieser wird in
den zusitzlichen Lernmaterialien als Modell dargestellt (siche Abb. 4) und mithilfe des Beispiels «Langweilige Winde
interessant anmalen» den Schiiler:innen erklirt. Der kurze Sachtextim Lernmaterial lautet: «Alle kénnen die Umgebung
mitgestalten. Wie geht das? Oft diskutieren die Menschen, bis sie eine Losung finden. Ein anderes Wort dafiir ist
«aushandeln». Das Aushandeln erfolgt in sechs Schritten» (Huser et al. 2023c, AB 7.1):
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- Neues
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%;r Problem

Abb. 4. Auszug aus den Lernmaterialien (Huser et al. 2023¢, AB 7.1): Der Politikzyklus (https://pb-tools.ch/poli-
tikzyklus/) wird vereinfacht dargestellt und anhand der Situation «Langweilige Winde interessant anmalen» erklirt.

3.2.2  Beispiel 2: Vermittlung nachhaltige Landschaftsentwicklung (fiir 8- bis 12-J4dhrige)

Praxiserfahrungen zeigen, dass Schiiler:innen sich Zukunft oft als eine Mischung von eigenen Winschen und einer
leicht verinderten Gegenwart vorstellen. Lernende kennen Strategien und Visionen von Zivilgesellschaft, Politik und
Verwaltung nicht. Erschwerend kommt hinzu, dass Zukunft kein Faktum ist, sondern ein Projekt aus einer Mischung
von Prognosen, wahrscheinlichen Szenarien, Visionen und Forderungen (Waldow-Meier & de Haan 2022). Viele ver-
schiedene Zukiinfte sind méoglich. Gleichzeitig beeinflussen die Ideen der Gegenwart diese Zukiinfte (z.B. Spitta 2022).
Fir die Vermittlung erweist sich die oft abstrakte, weitgehend entsinnlichte und somit inhaltsarme Fachsprache zu
nachhaltiger Raumentwicklung als lernhinderlich (Huser 2021). Kein Kind und nur wenige Studierende haben eine
Vorstellung zu folgenden Konzepten oder Begriffen: «Qualititsvolle Verdichtungy, «qualitativ hochstehende Innen-
entwicklungy, «<hochwertige Freiraumgestaltungy, «Ausgleich der Nutzen und Lasten innerhalb und zwischen den Re-
gionen» usw. (Schweizerischer Bundesrat 2016, 19). Erst nach lingerem Suchen fand sich ein Beh6érdentext mit an-
schlussfahiger, da sinnlicher Wortwahl: «Siedlungen miissen kompakter und vielféltiger werden, und es braucht mehr
Raum fur Bewegung, Begegnung und Biodiversitit» (Bundesamt fiir Raumentwicklung ARE 2018, 27). Unter diesen
drei «B» kénnen sich Lernende konkrete Lebensbereiche vorstellen (Huser 2021) und andere Lebewesen werden mit-
bedacht. Die Idee multifunktionaler Zentren — in welchen die Daseinsgrundfunktionen (DGF) Wohnen, Arbeiten,
Freizeit, Versorgung, Entsorgung, Bildung, in Gemeinschaft leben nah beieinander sind, um Verkehrswege zu redu-
zieren (Schweizerischer Bundesrat 2016) — sollen Nutzer:innen verstehen. Auch Visionen inklusiver Gesellschaften,
die Entkoppelung von Bevolkerungs- und Siedlungswachstum sowie Nachhaltigkeitskonzepte wie Konsistenz und
Suffizienz werden kommuniziert.
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Suche und finde!
=99
RBL

Wortschatz
Biodiversitat

Falle von unterschiedlichen
Lebewesen.

begriint

Bepflanzz (kihlend im Sommer,
Platz fur Tiere).

Wir brauchen in Zukunft mehr Platz fiir Bewegung,
Begegnung und Biodiversitit. Dazu brauchen

wir nicht mehr, sondern platzsparende, begriinte

~ und landschaftlich passende Hauser und Strassen.
~ Wirsind mit weniger Konsum zufrieden.

| Maglichst iiberall sollen Landschaften vielfaltig
und abwechslungsreich sein.

landschaftlich passend
Hauser, Strassen und andere Bauten
bericksichtigen die Landschaft

Abb. 5. Auszug aus dem Bilderbuch «Ich entdecke Landschaften» 2023, Doppelseite 9. Gezeigt werden verschiedene
Strategien nachhaltiger Landschaftsentwicklung wie beispielsweise «mehr Raum fir Bewegung, Begegnung und Bio-
diversitit» (Bundesamt fir Raumentwicklung ARE 2018, 27).

Das Bilderbuch fragt bewusst «Welche Landschaften brauchen wir in der Zukunft?». Dadurch ricken konkrete Be-
durfnisse sowie Mensch-Umwelt-Bezichungen in den Blick und weniger individuelle Fantasien wie beispielsweise ein
eigenes Schloss mit Parkanlage am See. Neue Technologien wie der Anbau von Nahrungsmitteln an Fassaden, Di-
chern, unter- und oberirdisch werden vermittelt. Im Bild wird auch tiber den Einsatz von assistierenden Gesundheits-
robotern nachgedacht. Um eher problemldsendes und weniger fantastische Denkweisen zu férdern, verlangen die
Aufgaben in den Lernmaterialien zuerst ein Nachdenken dartber, was es in Zukunft 6fter geben sollte (Fokus Bedtirf-
nisse verschiedener Lebewesen). Erst dann gehen Schiiler:iinnen in die eigene Raumproduktion und zeichnen und
beschreiben ihre eigenen Visionen (Huser et al. 2023¢, AB 9.1). Je nach Zeitbudget werden fiir die Schulpraxis kleinere
Projekte (Ausstellung mit Zeichnungen im Schulzimmer oder Schulhaus), mittlere Projekte (Einladen von Gemeinde-
vertretenden) oder grosse Projekte (Mitwirkung in der Gemeinde) als Unterrichtsvorhaben vorgeschlagen.

4 Umsetzung in der fachdidaktischen Lehre

Der Aufbau dominenspezifischen Professionswissens erweist sich wegen Zeitknappheit in der fachdidaktischen Lehre
als anspruchsvoll. Beispielsweise stechen an der PHZH aktuell sechs Lektionen Prisenzunterricht und sechs Lektionen
selbstorganisiertes Lernen fiir die Geographiedidaktik zur Verfiigung. Neben raumbezogenem Lehrplanwissen (Cut-
ricular Knowledge) sowie Wissen tiber den Aufbau rdumlicher Orientierungskompetenz bleiben fiir die integrativen
Mensch-Umwelt-Beziehungen lediglich drei Lektionen zur Verfiigung (das globale Lernen muss aus Zeitmangel ge-
strichen werden). Deswegen braucht es effiziente Formate. Das hier durch die Erstautorin vorgestellte und von ihr
durchgefiihrte didaktische Szenarium ist deshalb schlicht gehalten, sehr klar strukturiert, als didaktischer bzw. pddago-
gischer Doppeldecker (Wahl 2005) konzipiert und dauert zwei Lektionen. Beabsichtigt ist ein effizienter «doppelter»
Lernzuwachs bei den Studierenden: Einerseits sollten sie gezieltes und leicht zugingliches (elementarisiertes) Fachwis-
sen zum Landschaftswandel aufbauen, andererseits konkrete fachdidaktische Hinweise beztiglich Umsetzung mit Leht-
planbeziigen und Lernmaterialien ethalten. Die Lehr-Lernmaterialien beabsichtigen, dass sich Nutzer:innen als gestal-
tende Subjekte einer Mitwelt wahrnehmen. Eine solche Bildung beabsichtigt die Hinfithrung und Begleitung von Ler-
nenden (Studierende und Schiller:iinnen) auf threm Weg zu handlungsfihigen politischen Subjekten (siche z. B.
https://pb-tools.ch/politische-bildung/). Die angehenden Lehrkrifte sollen ermutigt werden, als Multiplikator:innen
einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft und ihrer Mitwelt zu wirken. Sie werden durch das Bilderbuch infor-
miert, dass Kinder und Jugendliche vermehrt in Bau- und Planungsvorhaben mitwirken kénnen (UNICEF Schweiz
und Lichtenstein 2018). Dieses Gestaltungspotenzial zu erkennen, ist eine wichtige Voraussetzung auf einem Weg hin
zu Mindigkeit. Dartber hinaus wird ein lernférderlich wirkender hoher Anteil an Eigen- und Gruppenaktivititen
angestrebt, dementsprechend kommen «aktiv-entdeckende» sowie «dialogisch-kooperative» Lernzuginge zur Anwen-
dung (Kalcsics & Wilhelm 2017, 47).
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Folgende Zielsetzungen werden zu Beginn der Veranstaltung als informierender Unterrichtseinstieg kommuniziert:
Basale Ziele. Die Studierenden kénnen. ..

... die Daseinsgrundfunktionen (DGF, Erklirung siche unten) sowie problemlésendes Denken beschreiben.

... die Férderung politischer Handlungskompetenz im Nahraum (Politikzyklus) sowie partizipationsorientiertes Den-
ken beschreiben.

... Ziele einer nachhaltigen Raumentwicklung nennen und zukunftsorientiertes Denken beschreiben.

Erweiterte Ziele. Die Studierenden kénnen. ..

... ihre Gruppen-Ergebnisse vor der Klasse verstindlich prisentieren.

... erkennen, wie problemlsendes, zukunftsorientiertes Denken durch Lernbegleitung geférdert wird.

Unter Daseinsgrundfunktionen (DGF) versteht die Sozialgeographie grundlegende menschliche Bediirfnisse, welche
Raum beanspruchen, dazu gehéren Wohnen, Arbeiten, sich Bilden, sich Erholen, mobil Sein, in Gemeinschaft leben
und Kommunizieren (in Anlehnung an die Miinchner Schule der Sozialgeographie, vgl. Werlen 2008).

Die Prisentationsfolien der durchgefithrten Lehrveranstaltung mit Inputs und Lernaufgaben stehen den Leser:innen
als zusitzliches Material zu diesem Artikel zur Verfiigung.

4.1 Anwendung ausgewihlter Lehr-Lernmaterialien in der fachdidaktischen Lehre

Nach einer kurzen Einfithrung mit Zielen, Ablauf und Lehrplanwissen werden die Studierenden (n=46; zwei Modul-
kurse) gemdss ihren Interessen in drei Gruppen eingeteilt. Sie setzen sich in diesen Gruppen mit ausgewihlten Land-
schaftsaspekten auseinander und erkennen dabei, wie bei kiinftigen Schiiler:innen problemlésendes oder partizipation-
sorientiertes oder zukunftsorientiertes Denken geférdert werden kann. Lediglich die Varianten 2 und 3 (siche Tab. 2)
mit Bezug zum bereits vorgestellten Bilderbuch werden in diesem Beitrag beschrieben.

Tab. 2. Arbeitsanweisung fir die Gruppenarbeiten (30 Min.). Die Studierenden prisentieren ihre Ergebnisse. (Variante
1 wird in diesem Beitrag nicht beschrieben.)

Variante 1
Landschaftswandel am Beispiel
Eglisau

Variante 2
Bilderbuch «Ich entdecke LLandschaf-
ten»

Variante 3
Bilderbuch «Ich entdecke LL.andschaf-

ten»

Was: Dascinsgrundfunktionen,
probleml6sendes Denken

Was: Mitwirkung Nahraum,
partizipationsorientiertes Denken

Was: Nachhaltige Raumentwicklung,
zukunftsorientiertes Denken

Wie: Schiilet:innen formulieren
Fragen und stellen diese verant-
wortlichen Personen. Filmpro-
jekte (Projektunterricht)

Wie: Bilderbuch stellt Fragen. Arbeit
mit gezeichnetem Landschaftsbild
und Arbeitsblittern.

Wie: Bilderbuch stellt Fragen. Arbeit
mit gezeichnetem Landschaftsbild.
Studierende skizzieren ihre eigenen Vi
sionen auf dem Campus-Platz.

Priasentation: Dascinsgrund-
funktionen und problemlésen-
des Denken beschreiben.

Prisentation: Politikzyklus und par-
tizipationsorientiertes Denken be-
schreiben.

Prisentation: Nachhaltige Raument-
wicklung mithilfe der angefertigten
Skizze kurz erkliren sowie zukunfts-
orientiertes Denken beschreiben.

Die Gruppenarbeiten beabsichtigen einen «doppelten» Lernzuwachs: Einerseits eignen sich Studierende Wissen an
und prisentieren dieses; andererseits erhalten sie Ideen, wie anspruchsvolles Fachwissen in der Schulpraxis stufenge-
recht veranschaulicht wird. In der Variante 3 wird die eigene Raumproduktion mithilfe einer Skizze getibt.

Alle Gruppen erhalten den Auftrag und die Arbeitsmaterialien mit Lehrplanbeztgen schriftlich (siche Zusatzmaterial,
die Arbeitsanweisungen sind am Schluss der Prisentationsfolien aufgefithrt). Die Studierenden setzen sich mit den
Bilderbuchdoppelseiten 7 und 9 sowie den Lernmaterialien zum Politikzyklus auseinander (Huser et al. 2023¢c, AB 7.1
bis 7.4), sie bauen gleichzeitig fachliches sowie fachdidaktisches Wissen auf. Anschliessend prisentieren sie ihre Er-
gebnisse. Weil die Zeit fir den Auftrag knapp bemessen ist, kénnen bereits von der Dozentin vorbereitete Folien fiir
die Studierenden-Prisentationen genutzt werden.

Im Anschluss an die Gruppenprisentationen erfolgt eine Zusammenfassung durch die Dozentin. Hergestellt werden
zusitzliche Beztige zum Lehrplan 21 insbesondere zu den transversalen Anliegen einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung sowie zur politischen Bildung. Aber auch visualisiertes Fachwissen zu nachhaltiger Raumentwicklung aus
politischen Strategien (z. B. Schweizerischer Bundesrat, KdK, BPUK, SSV, SGV 2012; BAFU 2018; ARE 2018) wet-
den mit folgenden Leitideen vermittelt:

. Vielfiltige (Alltags-)Landschaften férdern.

. Multifunktionale Zentren, um Verkehrswege zu reduzieren.

. Mehr Raum fiir Bewegung, Begegnung und Biodiversitit.

. Entkoppelung von Wirtschaftswachstum und Ressourcenverbrauch.
. Entkoppelung von Bevolkerungs- und Siedlungswachstum.
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Um den Blick fiir Landschaftsqualititen zu schirfen, werden drei Bilder zu landschaftlicher Einfalt und Vielfalt gezeigt
(siehe Prisentationsfolien als Zusatzmaterial). Als Abschlussiibung werden je eine Schiilerzeichnung aus einem stadti-
schen und einem lindlichen Gebiet vorgestellt und mégliche Lernbegleitungen dieser individuellen Raumproduktionen
besprochen. Als formative Evaluation (z. B. Kalcsics & Wilhelm 2017) wird eine kurze Umfrage (siche Kap. 4.3) sowie
ein «Selfcheck». durchgefiihrt. Letzterer bedeutet, dass die Studierenden fiir sich tiberprifen, ob sie die Lernziele der
Veranstaltung erreicht haben (siche Kap. 4, basale und erweiterte Lernziele). Parallel kénnen nochmals individuelle
Fragen an die Dozentin gestellt werden.

4.2 Beobachtungen

Die Erstautorin fihrt die Lehrveranstaltung als Dozentin selbst durch und beobachtet die Studierenden v.a. im Hin-
blick auf den vorbereitenden Lekttreauftrag, die Unterrichtsatmosphire, die aktive Teilnahme am Unterricht, die Qua-
litit der Prisentationen sowie die individuellen Riickmeldungen der Studierenden am Schluss der Veranstaltung.
Inhaltlich sollten sich die Studierenden mithilfe der Informationsbroschiire «LLandschaftswissen in Kirze» auf die Ver-
anstaltung vorbereiten. Das taten jedoch die wenigsten, obwohl dieser Text von Studierenden anderer Ausbildungs-
jahre aufgrund der guten Lesbarkeit und Bebilderung als attraktiv wahrgenommen wurde. Die Erfahrung zeigt, dass
vorbereitende Auftrige oft nur dann erledigt werden, wenn sie als qualifizierende Leistungsnachweise gelten. Wihrend
den Veranstaltungen sind die meisten Studierenden jedoch aktiv dabei. Die PHZH kennt eine 80-prozentige Prisenz-
pflicht fiir Fachdidaktik, deshalb sind oft die meisten Studierenden anwesend.

Insgesamt verlduft die Intervention erfolgsversprechend: Die Unterrichtsatmosphire wirkt angeregt und lebendig, die
Studierenden sind aktiv, arbeiten zielorientiert, sie diskutieren untereinander, fragen nach und bewiltigen die Anfor-
derungen in Form der Prisentationen zufriedenstellend. Die Dozentin besucht alle Gruppen, fragt nach, erklirt, un-
terstiitzt und ermutigt. Erwartungsgemiss fehlt Zeit fiir eine vertieftere Auseinandersetzung mit den Lernmaterialien
sowie die Besprechung der Lernbegleitung von exemplarischen Schiiler:innenvisionen.

4.3 Formative Evaluation

Die Gruppenprisentationen motivieren zu einer effizienten Aufgabenbewiltigung, schliesslich méchten die Gruppen
vor ihren Mitstudierenden retissieren, gleichzeitig eigenen sie sich ausgezeichnet als formative Evaluation (z. B. Kal-
csics & Wilhelm 2017). Die meisten Gruppen iberzichen ihre Redezeit, sie mochten mehr erkliren und weitere Bei-
spiele nennen.

Die Gruppen der Variante 2 erkliren den Politikzyklus mithilfe des Beispiels aus den neu entwickelten Lernmaterialien
«Langweilige Winde interessant anmalen» korrekt und wihlen kein eigenes Beispiel. In einem Kurs wird anschliessend
nachgefragt, weshalb eine Spirale dargestellt sei. Einigen Studierenden wird offenbar erst jetzt bewusst, dass gesell-
schaftliche Aushandlungsprozesse in demokratischen Gesellschaften nie enden — eine zentrale Erkenntnis fiir sich
selbst aber auch als kiinftige Lehrkraft. Die Dozentin bekriftigt, dass Aushandeln oft anstrengend, aber nétig sei, um
Demokratien lebendig zu halten, gemeinsam Losungen zu finden und ein selbstbestimmtes Leben zu fihren. Diese
politische Handlungskompetenz werde frih bei Schiiler:innen angebahnt.

In den Prisentationen zur Variante 3 sind wichtige Anliegen einer nachhaltigen Raumentwicklung in den studentischen
Zukunftsskizzen erkennbar und werden mit Engagement erliutert. Insbesondere wird der visionierte Campus-Platz
mit Biumen begrint, mit lauschigen Treffpunkten ausgestattet sowie mit urbanen Girten auf Dichern und an Fassa-
den gezeigt. Eine Gruppe stellt einen Kiosk mit lokalen Produkten und Verwertung tiberschiissiger Esswaren dar, um
Foodwaste zu vermeiden. Eine andere Gruppe kreiert ein Wassersammelbecken mit umfangreichem Bewdsserungs-
system.

Kurz vor Abschluss der Veranstaltung beantworten die Studierenden online und einzeln folgende Frage zur formativen
Evaluation: Was brauchen Sie, um das Thema nachhaltige Raum-/Landschaftsentwicklung pattizipations- und zu-
kunftsorientiert unterrichten zu kénnen? Die analysierten Riickmeldungen zeigen, dass die befragten Studierenden die
Qualitit der Veranstaltung als gut einschitzen, Kritik an den Inhalten gab es keine. Die Lernenden briuchten jedoch
noch mehr Fachwissen sowie zusitzliche Unterrichtsbeispiele, Bilder und Videos. Als qualitative Belege dienen Zitate
von sechs verschiedenen Studierenden (Herbstsemester 2022):

. «Man braucht ein bestimmtes Fachwissen und verschiedene Denkmodelle. Am besten finde ich konkrete
Beispiele fiir den Unterricht (z. B. das Beispiel Politikzyklus mit der kargen Schulhauswand).»
. «Die Bilderbuchseite von der heutigen Aufgabe hat mir sehr geholfen, mein Fachwissen auszubauen. Solche

Ubungseinheiten sind sehr wichtig, damit man sicherer wird im Umgang mit nachhaltiger Raumentwicklung.
Die Erklirungen der Dozentin, wie sie Schiiler:innen begleitet hitte, waren auch sehr hilfreich.»

. «Super waren die Aufgabenvarianten mit anschliessenden Priasentationen. So hat man alle Inputs mitbekom-
men und sich damit auseinandergesetzt. Hilfreich waren auch die Beispiele, wie man Schiller:innen begleiten
kann.»

. «Fur Lehrpersonen ist es hilfreich, wenn Kinder visuelle Beispiele (Bilderbuch) haben, um sich so ein Bild zu
verschaffen Giber zukunftsorientiertes, nachhaltiges Leben. Ich bin froh, dass solche Beispiele in der Veran-
staltung integriert werden.»
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. «Ich briuchte Ideen und Konzepte zu nachhaltiger Landschaftsentwicklung, so stirke ich mein eigenes Be-
wusstsein und kann dies den Kindern weitergeben (kindgerecht).»
. «Ich muss fahig sein, meine eigene Umgebung wahrnehmen zu konnen sowie wittschaftliche/raumliche Ent-

wicklungen historisch einordnen und erkennen zu kénnen.»

Bei verschiedenen Zitaten wird das Problem der knappen Ausbildungszeit offensichtlich. Obwohl ein effizientes, di-
daktisch durchdachtes Szenarium durchgefiihrt wird, briuchten Studierende mehr Fachdidaktik, um sich sicherer zu
fihlen. Der nachhaltige Aufbau dominenspezifischen Professionswissens braucht gemiss unserer Erfahrung mehr
Ausbildungszeit.

5 Diskussion

Die vorgestellte 90-miniitige, auf dem didaktischen Doppeldecker basierende Intervention fiir Studierende des Leht-
amtes Primarstufe kann dank der neu entwickelten Lehr-Lernmaterialien als gewinnbringend fiir die befragten Studie-
renden (n=46) und somit auch fiir die Dozentin (Erstautorin) bewertet werden. Die Lernenden wurden von der Do-
zentin im Hinblick auf den vorbereitenden Lektiireauftrag, die Unterrichtsatmosphaire, die aktive Teilnahme am Un-
terricht und die Qualitit der Prisentationen beobachtet. Die beobachteten Studierenden arbeiten konzentriert und
zielorientiert. Zudem wurde die Lehrveranstaltung von allen Studierenden mithilfe einer kurzen, schriftlichen, indivi-
duellen Rickmeldung formativ evaluiert. Die befragten Lerngruppen gewichten insbesondere die Verwendung der neu
entwickelten Lehr-Lernmaterialien fiir die Primarstufe als hilfreich fiir die (kiinftige) Praxis und den hohen Anteil an
Eigenaktivititen als lernf6rderlich. Sie wiinschen sich jedoch noch mehr Fachwissen und Hinweise zur Lernbegleitung
von Schiiler:innen, was wiederum mehr Ausbildungszeit erfordert.

Insgesamt schitzt die Autorenschaft das Potential von Open Educational Resources, welche von Fachdidaktiker:innen
entwickelt und von Praxis, Fachdidaktik sowie Fachwissenschaft begutachtet werden, als zukunfts- und ausbaufihig
ein. Sorgfiltig elementarisierte und didaktisch hochwertig aufbereitete Lehr-Lernmaterialien der Zielstufe scheinen
erfolgsversprechend fiir die Ausbildung und die Implementierung im (kiinftigen) Sachunterricht der Studierenden.
Jedoch bleiben die Erarbeitung und Finanzierung solcher Projekte aufwindig. Zudem sollten die Wirkung und Effek-
tivitit bei den Studierenden und bei den Schiiler:innen der Primarstufe noch genauer wissenschaftlich evaluiert werden.
Die Vermittlung der in Kap. 2 vorgestellten «Landschaftsleistungen» kann aus fachwissenschaftlicher Perspektive als
erfolgreich beurteilt werden: Es ist exemplarisch gelungen, die Vielschichtigkeit der Bedeutungen von Landschaft so-
wie wichtige Zusammenhinge zwischen Landschaften und Menschen anschaulich aufzuzeigen und zuginglich zu ma-
chen.

Beztglich des internationalen BNE-Diskurses kann die einseitige Ausrichtung der durchgefiithrten Intervention auf
eine instrumentell vermittelte Nachhaltigkeitsbildung bemingelt werden. Es fehlt die kritische Reflexion beziiglich
nachhaltiger Entwicklung im Sinne einer emanzipatorischen BNE (siche Kap. 2). Aus Zeitgriinden erfolgt kein expli-
ziter politisch bildender Fachdialog beziiglich Komplexitit, Unsicherheit und Widerspriichen. Der aktuelle politische
Diskurs in der Schweiz zeigt schr kontrovers diskutierte Nutzungskonflikte, beispielsweise zwischen Landschafts-
schutz und dem Ausbau erneuerbaren Energien oder zwischen Interessen von Landwirtschaft und Biodiversitit. Diese
Aushandlungsprozesse werden wihrend der Intervention nicht abgebildet. Die transversalen Bildungsziele der Miin-
digkeitsférderung (z. B. Pettig 2021) sind zwar implizit angedacht (Politikzyklus, siche Kap. 3.2.1), die Studierenden
haben jedoch keine Zeit, sich selbst als gestaltende Subjekte einer Mitwelt wahrzunehmen und sich zu positionieren
oder ethisch-kritische Reflexionen durchzufithren. Deshalb versucht die Autor:innenschaft in den nichsten Jahren ein
neues Forschungsvorhaben zu beginnen, welches die Anwendung emanzipatorischer BNE-Ansitze am Beispiel nach-
haltiger Landschaftsentwicklung untersucht.

Schliesslich méchten wir betonen, wie wichtig eine Verlingerung der Ausbildung sowie eine Gewichtung hin zu mehr
Fachdidaktik sind (sieche auch Oser & Biedermann 2015). Denn die Arbeit an und mit epochalen Schlisselproblemen
(z. B. Otten 2022) wie beispielsweise des Landschaftswandels braucht Zeit. Nur mit ausreichend Ausbildungszeit (Mas-
ter-Studium) kann basales domdnenspezifisches fachliches und fachdidaktisches Wissen aufgebaut und zusitzlich an
einem kritisch-emanzipatorischen Bildungsverstindnis gearbeitet werden.
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Zusitzliches Material
Prisentationsfolien der vorgestellten Intervention (ohne Filme zum Raumbeispiel Eglisau, Variante 1).
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Structured Abstract

Hintergrund: In den letzten Jahren wurden Konzepte wie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder Global Citi-
zenship Education immer wieder kritisch diskutiert. Angesichts der Komplexitit, Kontroversitit und Dynamik globa-
ler Belange ist es zentral, dass Lehrpersonen bestehende Lernendenvorstellungen zu solchen Belangen kennen.

Ziel: Dieser Beitrag geht der Frage nach, welche Vorstellungen Lernende des Zyklus 3 vom Themenkomplex Migra-
tion/Flucht haben und wie Lehrpersonen im Unterricht damit umgehen kénnen. Dadurch wird ein Beitrag zur Um-
setzung der im Lehrplan 21 vorgesehenen ficheriibergreifenden Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung
geleistet.

Stichprobe/Rahmen: Die Datenerhebung erfolgte anhand von acht Gruppendiskussionen in acht verschiedenen
Klassen der dritten Sekundarstufe (Zyklus 3) in finf Deutschschweizer Kantonen. Die Diskussionen waten in zwei
Schritte aufgeteilt: Zunichst erstellten die Teilnehmenden Skizzen zum Themenkomplex Migration/Flucht (ca. 20
Minuten) danach stellten sie sich die Skizzen gegenseitig vor und diskutierten diese im Rahmen einer leitfadengestiitz-
ten, moderierten Diskussion (20-40 Minuten). Das Sampling erfolgte nach vorab festgelegten Kriterien, wobei der
Homogenitit (gleiches Schuljahr) und der Heterogenitit (rdumliche Typologie: stidtisch, periurban, lindlich; Leis-
tungsniveau: A, B, C; Geschlecht: weiblich (w), minnlich (m), divers (d)) Rechnung getragen wurde. Insgesamt nahmen
29 Schiiler:innen an den Gruppendiskussionen teil.

Design und Methoden: Die Gruppendiskussionen wurden videografiert und anschliessend transkribiert. Die Tran-
skripte und die Skizzen wurden qualitativ-inhaltsanalytisch ausgewertet. Vorliegend werden die Ergebnisse des ersten
Schrittes dieser Analyse, der Fallzusammenfassungen, prisentiert.

Ergebnisse: Es zeigt sich, dass der Themenkomplexes Migration/Flucht fur die Jugendlichen eine grosse Relevanz
aufweist. Oft sind die Vorstellungen der Lernenden fragmentarisch und teilweise wenig stringent. Persénliche Erfah-
rungen und ein generelles Gefiihl der Empathie und der globalen Solidaritit prallen auf mehr oder weniger diffuse
Angste vor «dem Anderen» sowie vor einem Verlust von Sicherheit und Wohlstand. Zudem sind mannigfaltige Kon-
zepte erkennbar, die dem aktuellen Wissensstand widersprechen, beispielsweise die geografische Verteilung von Mig-
rant:innen. Auch beziiglich der politischen Prozesse in der Schweiz sind solche Vorstellungen erkennbar.
Schlussfolgerung: Angesichts der Komplexitit, Kontroversitit und Dynamik des Themenfelds sowie der sehr hete-
rogenen Lernendenvorstellungen stehen die Lehrpersonen vor der Herausforderung, Migration/Flucht als Lerngegen-
stand so aufzubereiten, dass sich die Lernenden ihrem individuellen Vorwissen entsprechend mit diesem Themen-
komplex auseinandersetzen kénnen. Ein besonderes Augenmerk sollte zudem auf das Spannungsfeld zwischen Be-
wusstsein fir Privilegien und Ethnisierung/«Otheringy» sowie auf den Umgang mit Lernenden mit Migrationsetfahrung
gelegt werden.

Schlagworter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; Globales Lernen; Lernendenvorstellungen; Migration; Natur, Mensch, Gesell-
schaft; Zyklus 3
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Lernendenvorstellungen zu globalen Belangen

Student Beliefs about Migration and Flight

Structured Abstract

Background: Recently, concepts such as Education for Sustainable Development or Global Citizenship Education
have been critically debated. Given the complexity, controversy, and dynamics of global issues, it is important that
teachers are aware of student beliefs about such issues.

Purpose: This article explores beliefs held by lower-secondary students regarding migration and flight and discusses
how teachers can address such beliefs. It thus contributes to implementing the transversal topics under the umbrella
term of sustainable development that are an integral part of the Lehrplan 21, the intended cutriculum for lower -
secondary students in German-speaking Switzerland.

Sample/setting: The data was collected through eight group discussions held across eight different lowet-secondary
classes in five German-speaking Swiss cantons. The discussions involved two steps: Initially, the participants drafted
sketches about the topic migration/flight (20 minutes approximately). Subsequently, they presented their sketches
within the group, followed by a semi-structured, moderated discussion (20-40 minutes). The sampling strategy was
based on predetermined criteria taking into account homogeneity (same grade) and heterogeneity (spatial typology:
urban, periurban, rural; competence level: A, B, C; gender: female (w), male (m), diverse (d)). In total, 29 students
participated in the group discussions.

Design and methods: The group discussions were filmed and subsequently transcribed. The transcripts and sketches
underwent analysis applying qualitative content analysis. In this article, the results from the first step of the analysis,
the case summaries, will be presented.

Results: The data shows that the topic of migration/flight is highly relevant for the students. The students’ beliefs are
often fragmented and not conclusively formed. Personal experiences and a general feeling of empathy and global
solidarity repeatedly collide with vague fears of «the other» and concerns about the loss of security and prosperity.
Furthermore, varied conceptions were identified that contradict current scientific knowledge, such as the geographical
distribution of migrants. Other misconceptions were discerned regarding political processes in Switzerland.
Conclusions: Given the complexity, controversy, and dynamics of the topic of migration and flight as well as the
heterogeneity of student beliefs, teachers are confronted with the challenge of processing the topic in a way that ac-
commodates students' individual pre-knowledge. Particular attention should be paid to the fine line between the aware-
ness for ptivileges and ethnisation/othering as well as giving special consideration to students with personal expeti-
ences of migration.

Keywords: Education for Sustainable Development; Global 1earnings Migration; Natural and Social Science Education; Student
Beliefs; Lower-secondary schools

1 Einleitung

Migration und Flucht sind globale Belange, die durch Dynamik, Komplexitit und Kontroversitit gekennzeichnet sind.
Werden globale Belange zum Unterrichtsgegenstand, so bewegen sich Lehrpersonen in einem gesellschaftlichen, 6ko-
nomischen, 6kologischen, politischen und sozialen Spannungsfeld. Dieses zu navigieren und mit ihren eigenen Vor-
stellungen professionell umzugehen, stellt eine grosse Herausforderung dar (vgl. Cassidy et al., 2014; Rinaldi, 2017).
Umso wichtiger ist es, dass Lehrpersonen bestehende Lernendenvorstellungen zu globalen Belangen kennen. Obwohl
weithin anerkannt ist, dass Kenntnisse von Lernendenvorstellungen zum fachdidaktischen Wissen geh6ren und somit
ein wichtiger Bestandteil professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen sind, ist bis anhin wenig dazu bekannt, wie
Jugendliche in der Schweiz im Zyklus 3! globale Belange konzeptualisieren. Seit 2020 werden deshalb in einem For-
schungsprojekt der Pidagogischen Hochschule Luzern sowohl die Lernendenvorstellungen zu verschiedenen globalen
Belangen als auch die professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen im Umgang mit denselben im Fachbereich
Natur, Mensch, Gesellschaft untersucht. Der vorliegende Beitrag widmet sich einem Teilaspekt dieser Studie und geht
der Frage nach, wie die Jugendlichen globale Belange verorten und welche politischen und gesellschaftlichen Perspek-
tiven sie identifizieren. Vorldufige Erkenntnisse zum Themenkomplex «Migration und Flucht» dienen dabei als Basis
fir die Erérterungen.

! Entspricht der 1.-3. Klasse der Sekundarschule.
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2 Ausgangslage
2.1 Migration und Flucht als globale Belange

Im Jahr 2020 wurde die Anzahl internationaler Migrant:innen auf ungefihr 281 Millionen geschitzt (McAuliffe &
Triandafyllidou, 2021). Mehr als ein Drittel davon waren von erzwungener Migration betroffen, gemiss UNHCR
(2022) waren Mitte 2022 ungefihr 103 Millionen Menschen auf internationalen Schutz angewiesen. 32.4 Millionen
davon waren Gefliichtete, 4.9 Millionen Asylsuchende, 52.3 Millionen intern Vertriebene (Stand Ende 2021) und 5.3
Millionen benétigten anderweitigen internationalen Schutz. Syrien, Venezuela, Ukraine, Afghanistan und Stidsudan
waten global die wichtigsten Herkunftslinder, die Tirkei, Kolumbien, Deutschland, Pakistan und Uganda die wich-
tigsten Aufnahmeldnder. 74% der Menschen, die internationalen Schutz bendtigen, halten sich in Lindern mit gerin-
gem oder mittlerem Einkommen auf.

Die terminologische Abgrenzung der wichtigsten Begriffe im Bereich Migration und Flucht gestaltet sich schwierig, da
ausser fiir den Begriff «Fliichtling» keine international anerkannten, rechtlichen Definitionen bestehen (fiir eine Uber-
sicht vgl. McAuliffe & Triandafyllidou, 2021). Der von der Internationalen Organisation fiir Migration herausgegebene
Migration Glossary definiert «internationale Migration» als «movement of persons away from their place of usual resi-
dence and across an international border to a country of which they are not nationals» (Sironi et al., 2019, S. 113).
Zentral ist folglich die rdumliche Verlegung des Lebensmittelpunktes tiber Staatsgrenzen hinweg. Demgegeniiber steht
die «Binnenmigration», das heisst Migrationsbewegungen innerhalb eines Staates.

Um der Vielfalt von Migrationserfahrungen gerecht zu werden, werden in der Literatur unterschiedliche Kategorisie-
rungen diskutiert (vgl. de Haas et al., 2020). Der im Jahr 2018 verabschiedete UN-Migrationspakt (UN General As-
sembly., 2018) unterscheidet zwischen regulirer und irregulirer Migration. Bei dieser Unterscheidung steht die Frage
im Zentrum, ob die Migrationsbewegung tiber legale oder illegale Wege erfolgte. Erstere werden haufiger von Men-
schen benutzt, die beispielsweise aufgrund von Arbeit, Studium oder Familienzusammenfithrung migrieren, wihrend
letztere tendenziell mit erzwungener Migration assoziiert werden. Nichtdestotrotz bestehen zum Teil legale Fluchtwege
fiir Personen, die internationalen Schutz benétigen. Zu dieser Gruppe gehoren «Flichtlinger, einer der wenigen Be-
griffe, fir die eine anerkannte internationale Definition besteht. Als Fliichtlinge werden gemiss Abkommen tber die
Rechtsstellung der Fliichtlinge (Genfer Flichtlingskonvention, 1951) Personen bezeichnet, die sich «aus begrindeter
Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Staatszugehérigkeit, Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Gruppe oder wegen ihrer politischen Uberzeugung ausserhalb ihres Heimatlandes befinde[n]» (Artikel 1.A.2). Es ist
offensichtlich, dass diese Definition der heutigen Diversitit der Erfahrungen von Schutzbedurftigen nicht mehr ge-
recht wird. So wird im aktuellen Diskurs oft der Begriff «erzwungene Migration» verwendet. Dieser umfasst gemiss
Bhabha (2019) sowohl Flichtlinge im Sinne der Genfer Konvention als auch Menschen, die aufgrund allgemeiner
politischer Unsicherheit oder des Zusammenbruchs staatlicher Strukturen flichen. Betts (2013) spricht diesbeziiglich
von «Uberlebensmigration», welcher er alle Fille von Migration aufgrund existentieller Bedrohungen, also auch auf-
grund der Folgen des Klimawandels, zuordnet. Bhabha (2019) selbst entwickelte den Begriff der «Verzweiflungsmig-
ration». Dieser deckt auch Migrationserfahrungen ab, die nicht durch existentielle Néte, jedoch durch Hoffnungslo-
sigkeiten und chronisches Leiden ausgelést wurden.

Migration und Flucht werden gemeinhin als globale Belange bezeichnet. In enger Anlehnung an Bhargava (2006) und
Hite und Seitz (2016) werden globale Belange im Rahmen der vorliegenden Studie wie folgt definiert:

Globale Belange sind komplexe, multiperspektivische Angelegenheiten, die den Grossteil der Weltbevolke-
rung betreffen. Sie haben eine gesellschaftliche, politische, 6konomische und technologische Dimension.
Sie zeichnen sich durch eine enge Verflechtung und Interdependenz aus. In Kombination mit méglicher-
weise divergierenden Wertevorstellungen bzw. vorhandenen Wertekonflikten diverser Akteur:innen fithrt
diese Interdependenz dazu, dass globale Belange verinderungsresistent sind und nicht anhand vorgegebe-
ner eindimensionaler Lésungen behoben werden kénnen. Folglich erfordert ihre Handhabung die interna-
tionale und interdisziplindre Zusammenarbeit diverser Akteur:innen sowie international-regulatorische An-
sitze zur BErfillung und Durchsetzung gemeinsam getroffener Vorgaben.

Globale Belange vereinen demnach auch die Schlisseleigenschaften sogenannter wicked problems. Mit dieser Bezeich-
nung grenzen Rittel und Webber (1973) gesellschaftliche von naturwissenschaftlichen Problemen ab. Letztere seien
definierbar und eine Lésungsfindung grundsitzlich méglich. Erstere hingegen seien nicht abgrenzbar und entspre-
chende Lésungen kénnten nur immer wieder neu (politisch) verhandelt werden, weil gesellschaftliche Probleme nie
abschliessend gel6st werden kénnten. Da globale Belange per Definition naturwissenschaftliche und gesellschaftliche
Aspekte vereinen, ist auch Ohls (2013) Konzipierung geografischer Themen als faktisch und ethisch komplex sowie
fachlich und moralisch kontrovers hilfreich. Zudem zeichnen sich globale Belange durch ihre Dynamik aus: Sie verin-
dern sich in ungeahnter Geschwindigkeit und oft auch nicht-linear, wie das Phinomen der «Grossen Beschleunigungy»
eindriicklich illustriert (Shrivastava et al., 2020).

Die Vereinten Nationen (United Nations, 0.D.) fithren «Migration» und «Gefliichtete» in ihrer Liste globaler Belange.
Vom Stellenwert, welchen die internationale Gemeinschaft den Themen Migration und Flucht beimisst, zeugt auch
die Tatsache, dass im Jahr 2017 zum ersten Mal iiberhaupt in der Geschichte der Vereinten Nationen ein Gipfeltreffen

54



Lernendenvorstellungen zu globalen Belangen

der UN-Vollversammlung ausschliesslich diesen Themen gewidmet war. Die daraus resultierende New Yorker Erkli-
rung mindete in den oben erwihnten Pakten zu Migration und Flucht. Diese Entwicklung widerspiegelt auch die
Wahrnehmung in der breiteren Gesellschaft und der Wirtschaft. Eine weltweite Umfrage des World Economic Forums
(2022) im Jahr 2022 zeigt, dass «Migration und Gefliichtete» als eines jener vier globalen Risiken wahrgenommen wird,
gegen die noch zu wenige Massnahmen ergriffen wurden. Auch das Sorgenbarometer der Credit Suisse (gfs.bern, 2022)
listet «Auslinder: innen/Zuwanderung/Personenfreizigigkeit» und «Flichtlinge/Asylfragen» unter den Hauptsorgen
der Schweizer Stimmbiirger:innen im Jahr 2022.

2.2 Migration und Flucht als Lerngegenstand

Die Schweiz versteht sich als Migrationsgesellschaft. Nicht nur ist sie von Ein- und Auswanderung geprigt — etwa
40% der Wohnbevolkerung tber 15 Jahren hat einen Migrationshintergrund (BEFS, 2022) — sondern es hat sich auch
ein eigenstindiger, 6ffentlicher Migrationsdiskurs etabliert (Espahangizi, 2021). Frieters-Reermann (2013) spricht sogar
von einer «Weltmigrationsgesellschaft» (S. 12). Eine in Deutschland durchgefiihrte Studie zeigt denn auch, dass zu-
kunftige Grundschullehrperson dem Themenkomplex Flucht/Migration im Sachunterricht insbesondere aufgrund
dessen gesellschaftlichen Aktualitdt und aufgrund dessen Potential fiir globales und soziales Lernen einen grossen
Stellenwert beimessen (S. D. Lange et al., 2022).

Im Lehrplan 21 (D-EDK, 2014), dem aktuellen Lehrplan fiir die Deutschschweizer Volksschulen, wird das Konzept
«globale Belange» nicht explizit erwihnt. Jedoch bieten sich gerade auf der Sekundarstufe I diverse Ankniipfungs-
punkte fiir solche Inhalte, sei es auf Ebene der Kompetenzen innerhalb der einzelnen Fachbereiche, sei es bei den
transversalen Themen unter der Leitidee Nachhaltige Entwicklung. Das Thema «Migtration/Flucho ist im Fachbereich
Natur, Mensch, Gesellschaft NMG) explizit verankert. Exemplarisch werden hier zwei Kompetenzen vorgestellt: Die
Kompetenz RZG.2.1 sieht vor, dass die Lernenden im Fach Riume, Zeiten, Gesellschaften (RZG) lernen, Bevolke-
rungsstrukturen und -bewegungen zu erkennen und einzuordnen. Hier wird auf das Thema «Globale Entwicklung und
Frieden» verwiesen. Unter anderem sollen die Lernenden «aktuelle Bevélkerungsbewegungen erkennen, diese rdumlich
und zeitlich strukturieren sowie Griinde fiir Migration erkldren», wobei «Migration in die Schweiz» und «wirtschaftliche,
soziale, 6kologische und politische Migrationsgriinde» zu den verbindlichen Inhalten zihlen (RZG.2.1.b). Ebenso sol-
len die Lernenden die Kompetenz erwerben, zu «diskutieren, welche Auswirkungen Migration auf die betroffenen
Personen und die Aufnahmegesellschaft hat» (RZG.2.1.c). Im Fach Ethik, Religionen, Gemeinschaft (ERG) witd et-
wartet, dass die Lernenden «Menschen in verschiedenen Lebenslagen und Lebenswelten wahrnehmen sowie iber Er-
fahrungen, Bediirfnisse und Werte nachdenken [kénnen] (z.B. berufliche, 6konomische und familidre Situation; Krank-
heit, Behinderung, Asyl, Migration)» (ERG.5.5.a). Fiir diese Kompetenz wird auf das Thema «Kulturelle Identititen
und interkulturelle Verstindigungy» verwiesen. Auch weitere transversale Thema wie «Politik, Demokratie und Men-
schenrechte» bieten zahlreiche Ankniipfungspunkte, um aktuelle globale Belange wie Migration und Flucht in allen
Fichern mit Fragen der Macht und des Rechts sowie mit Werten, Normen und damit einhergehenden Konflikten in
Verbindung zu setzten (Rinaldi, Moody & Darbellay, 2020).

Fir den deutschen Kontext zeigt eine im Auftrag der Beauftragten fiir Bundesregierung fiir Migration, Fliichtlinge und
Integration durchgefiihrte, umfassende Lehrplanstudie, dass die Themen Migration und Integration in den deutschen
Lehrplinen der Realitit Deutschlands als Einwanderungsgesellschaft nicht gerecht wird: Die Autor:innen monieren,
dass migrationsbedingte Vielfalt sowie Fragen nach Identitit und Zugehérigkeit nur unzuginglich aufgegriffen wiirden.
Insgesamt wiirden Migrationsphidnomene iiberwiegend mit Krisenszenarien und -narrativen verkntpft (Vorlinder et
al,, 2021). Nebst dieser Untersuchung zu Lehrplinen liegt eine Fulle von aktuellen Erkenntnissen zum Themenkom-
plex Migration, Flucht und Integration in deutschen Lehrmitteln vor (vgl. Geuenich, 2015; Hintermann, 2018; Kater-
Wettstddt, 2018). Eine breit angelegte Studie zu Migration und Flucht in deutschen Lehrmitteln kommt zum Schluss,
dass im Zusammenhang mit diesen Themen in Lehrmitteln oft auf problematische Stereotype zuriickgegriffen wird.
Diese wirden einer als homogen wahrgenommenen autochthonen Gesellschaft gegentibergestellt (Nichaus et al.,
2015). In einer weiteren Studie wurde aufgezeigt, wie Bilder in deutschen Geografielehrmitteln die Lernendenvorstel-
lungen von «illegalen» Migrant:innen beeinflussen. So seien hiufig Bilder anzutreffen, welche die Metapher «Das Boot
ist voll» aufnehmen. Die Befragung von drei Lehrmittelautor:innen ergab, dass solche Bilder vor allem verwendet
werden, um an den Erfahrungen der Lernenden anzukniipfen und affektive Impulse zu setzen. Die Metapher des
vollen Bootes wird somit zu Vorwissen deklariert, das aktiviert werden sollte (Budke & Hoogen, 2018).

2.3 Lernendenvorstellungen

Die Bedeutung von Lernendenvorstellungen fiir den Unterricht ist anerkannt (vgl. Méller, 2018). Im fachdidaktischen
Diskurs kommen verschiedene Konzepte zur Anwendung, wobei eine genaue Abgrenzung der verschiedenen Begriff-
lichkeiten schwierig ist. In der englischsprachigen Literatur ist der Begriff der «beliefs» weitverbreitet, welche als ,,psy-
chologically held understandings, premises, or propositions about the world that are felt to be true® (Richardson, 1996,
S. 103) definiert werden kénnen. Teilweise wird der Begriff «beliefs» mit «Uberzeugungen» iibersetzt. Gemiss Kirchner
(2016) haben Uberzeugungen eine stirker identititsstiftende Wirkung als Vorstellungen und sind damit auch stabiler.
Im Folgenden werden Lernendenvorstellungen wie folgt verstanden:
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Lernendenvorstellungen sind explizit oder implizit verankerte Bewusstseinsinhalte mit wissenschaftlichem
und lebensweltlichem Bezug (Gropengiesser, 2007), die mentale Prozesse strukturieren und ordnen sowie
die Wahrnehmung filtern (Kirchner, 2016). Sie haben eine kognitive, affektive sowie evaluierende Kompo-
nente (Kirchner, 2016; Nespor, 1987) und bezichen sich auf Phinomene, Konzepte und Begriffe vor, wih-
rend und nach dem Unterricht (Hammann & Asshoff, 2019; Heeg, 2021).

Vorstellungen von Jugendlichen werden intensiv beforscht, wobei eine genaue begriffliche Abgrenzung (z.B. Prikon-
zepte, Vorstellungen, Wertehaltungen) oft schwierig ist. Mit Blick auf globale Belange sind insbesondere Studien zur
Globalisierung (Uphues, 2007), zur Nachhaltigkeit (Holfelder, 2018) und zu Politik und Demokratie (Asal & Burth,
2016) erwihnenswert. Zudem liegen zwei Studien vor, die sich spezifisch dem Themenkomplex Migration und Flucht
widmen. Farina Nagel (2019) untersuchte in ihrer Dissertation politische Wertehaltungen von etwa 14-jdhrigen Schi-
ler:innen der Gymnasialstufe zu Flucht und Asyl. Sie identifizierte vier Typen von Haltungen gegentiber einer Auf-
nahme von Gefliichteten in Deutschland: Die Abwehrenden, die Sachlichen, die Pragmatischen und die Empathischen.
Typeniibergreifend stellte Nagel eine starke sprachliche Unterscheidung zwischen «Wim und «die Anderen» fest. Budke
und Hoogen (2018) legten die Bilder ihrer Schulbuchanalyse (s. oben) 15 Schiiler:innen der 8. und 10. Klasse vor. Die
befragten Schiiler:innen erklirten die Bilder mit einem uberzeichneten Migrationsmodell mit stark polarisierten Push-
und Pull-Faktoren, wonach Migration eine logische Folge einer Nutzenkalkulation ist. Die Autor:innen schliessen aus
den Aussagen der Schiler:innen, dass die migrierenden Menschen keine alternativen Handlungsmdoglichkeiten haben.
Nach der geografischen Verortung gefragt, nannten einige Schuler:innen «Afrika», wobei sie diesen Kontext mit nega-
tiven Attributen in Verbindung brachten. Insgesamt 16sten die Bilder bei den Schiiler:innen hauptsichlich negative
Assoziationen aus.

2.4 Professioneller Umgang mit Lernendenvorstellungen

Die didaktische Relevanz des Umgangs mit Lernendenvorstellungen im Unterricht ist theoretisch und empirisch breit
abgestiitzt. Die Kenntnis Gber Vorstellungen von Schiler:innen wird im Kompetenzmodell nach Kunter et al. (2011)
auf der Ebene des Professionswissens als Teil des fachdidaktischen Wissens (pedagogical content knowledge) definiert. Die
entsprechenden Vorstellungen kénnen einerseits gezielt mittels diagnostischer Methoden, beispielsweise im Rahmen
der kognitiven Aktivierung, erhoben und im Unterricht eingebunden werden (Fauth & Leuders, 2018; Helmke, 2015).
Andererseits sind Lehrpersonen damit konfrontiert, auf weniger formale, spontane Unterrichtssituationen reagieren
zu missen. Die in diesem Zusammenhang formulierte professionelle Unterrichtswahrnehmung (professional vision) nach
Sherin und van Es (2009) beinhaltet zum einen die Fahigkeit, spontan auftretende, relevante Unterrichtssituationen
erkennen zu kénnen (noticing), zum anderen die bewusst wissensbasierte, lernwirksame Verarbeitung derselben im Un-
terricht (&nowledge-based reasoning). Meschede et al. (2017) entwickelten diesen Ansatz anhand des von Blémeke et al.
(2015) konzipierten Modells professioneller Kompetenz so weiter, dass die professionelle Unterrichtswahrnehmung
die Briicke zwischen lehrpersonenbezogenen Voraussetzungen (disposition) des Professionswissens (professional know-
ledge) bzw. der Uberzeugungen (beliefs) und unterrichtlichem Handeln (performance) herstellt. Im Rahmen dieser Weiter-
entwicklung ist hervorzuheben, dass situationsspezifische Handlungskompetenzen somit nicht nur als Voraussetzung
fiir das Handeln im Unterricht, sondern vor allem als Mediator zwischen Disposition (inkl. Uberzeugungen) und Per-
formanz und somit als méglicher Ausgangspunkt fiir weitere didaktische Entscheidungen eine Rolle spielen kénnen
(Meschede et al., 2017).

Dies ist im Kontext globaler Belange von besonderer Relevanz, da Lehrpersonen aufgrund der ethisch-komplexen und
dynamischen Natur dieser besonderen Herausforderungen begegnen (Barchuck & Harkins, 2010). So konnte nachge-
wiesen werden, dass Lehrpersonen zwar Gber die Fahigkeit verfiigen, relevante Unterrichtssituationen zu identifizieren,
viele aber nicht in der Lage waren, entsprechende Massnahmen im weiteren Umgang zu definieren (Hoppe et al., 2020;
Scholten et al., 2020). Daher ist davon auszugehen, dass die unzureichende fachliche Konzeptualisierung sowie die
Kontroversitit globaler Belange die didaktische Rekonstruktion zusitzlich erschweren und so dazu fithren kénnen,
dass die Vorstellungen von Schiiler:innen unsystematisch erthoben und weiterverarbeitet werden. Der vor allem in den
Naturwissenschaften verbreitete Ansatz des conceptnal change (u.a. Vosniadou, 2008) ist aufgrund dieser normativen und
affektiven Komponenten globaler Belange zudem nur begrenzt anwendbar (D. Lange, 2011).

Beztglich des Themenkomplexes Migration und Flucht kommt die oben erwihnte Studie zu Migration und Flucht in
deutschen Lehrplinen zum Schluss, dass der Umgang mit diesen Themen von Vorbehalten und Unsicherheiten seitens
der Lehrpersonen geprigt ist. Zudem fehlen die notigen zeitlichen Ressourcen fiir eine sorgfiltige Aufbereitung der
Themen sowie eine auf diese Themen ausgerichtete Aus- und Weiterbildung, wodurch sich die Lehrpersonen die er-
forderlichen Instrumente im Umgang mit Migration und Flucht als Lerngegenstand erarbeiten kénnten (Vorlinder et
al.,, 2021). Weselek und Wohnig (2021) bestitigen, dass Lehrpersonen vor der Kontroversitit der Fragen zu Migration
und Flucht zuriickschrecken; ein Befund, der auf verschiedene Kontexte und Themenbereiche anwendbar ist (vgl.
Rinaldi, 2017; Struthers, 2016). Hinzu kommt, dass bei diesem Themenkomplex der migrationsbedingten Heterogeni-
tit der Klassen besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden muss (vgl. Ahlrichs, 2015). Eine Studie zum Einsatz des
fehlonline-Lehrmittels conTAKT-spuren.ch in der Schweiz zeigt zudem, dass gerade im Themenbereich Migration
und Flucht die Gefahr besteht, dass «kulturelle Differenz» durch Zuschreibungen und die Hervorhebung von Unter-
schieden unreflektiert essentialisiert, d.h. festgeschrieben wird (Svaton et al., 2020).
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Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag der Frage nach, welche Vorstellungen Lernende des Zyklus 3
von globalen Belangen und insbesondere vom Themenkomplex Migration/Flucht haben. Dabei stehen Fragen, die im
Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft behandelt werden im Vordergrund: Wie verorten die Lernenden den The-
menkomplex Migration/Flucht raumlich (lokal, national, weltregional, global) und temporal (Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft)) (Q1.1)? Welche Beziige stellen sie zu Kinder- und Menschenrechten her (Q1.2)? Inwiefern fithlen
sie sich von diesem Themenkomplex betroffen (affektive Dimension)? Welche Emotionen werden ausgelést? Inwie-
fern sind sie bereit, selbst zu handeln (Q1.3)? Welche Vorstellungen haben sie von politischen und gesellschaftlichen
Prozessen sowie ihrer eigenen Handlungsmacht (Selbstwirksamkeit)? im Umgang mit Migration/Flucht (Q1.4)?

3 Methoden

Die vorliegend prisentierte Untersuchung erfolgte im Rahmen eines grosseren Forschungsprojekts zum Umgang mit
Lernendenvorstellungen im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft im Zyklus 3. Die Untersuchung der Lernenden-
vorstellungen verfolgt dabei ein zweifaches Ziel: Erstens soll eine themeniibergreifende Typologisierung aufzeigen,
welche Muster die Lernendenvorstellungen zu globalen Belangen auf dieser Stufe prigen. Zweitens dienen die Ergeb-
nisse dieses Teilprojekts dazu, einen Vignettentest fir angehende Lehrpersonen zu entwickeln, um deren professio-
nellen Kompetenzen im Umgang mit Lernendenvorstellungen zu erheben.

31 Datenerhebung

Fir die Datenerhebung wurden zwischen Juni 2022 und April 2023 43 leitfadengestiitzte Gruppendiskussionen mit je
3-5 Lernenden (N=160) der 3. Sekundarstufe (letztes Jahr des Zyklus 3) in mehreren deutschsprachigen Kantonen
durchgefithrt. Das Sampling erfolgte nach vorab festgelegten Kriterien, wobei Kriterien der Homogenitit (gleiches
Schuljahr) und der Heterogenitit (riumliche Typologie (vgl. BES, 2017): stidtisch, periurban, lindlich; Leistungsniveau:
A, B, C; Geschlecht: weiblich (w), mannlich (m), divers (d)) kombiniert wurden. Die Lernenden gehérten jeweils dem-
selben Klassenverband an.

Um vertiefte Einblicke in die Vorstellungsstrukturen der Proband:innen zu gewinnen, wurde ein qualitativer Ansatz
gewihlt. Fir die Gruppendiskussionen wurden fiinf aktuelle globale Belange identifiziert, die fiir Lernende in der
Schweiz relevant sind, sei dies Aufgrund ihrer Aktualitit, der Nennung im Krisenbarometer (gfs.bern, 2022) oder ihrer
Verankerung im Lehtplan: Armut/Reichtum, Gleichstellung, Klimawandel, Krieg/Frieden und Migration/Flucht. Je-
weils acht bis zehn Diskussionen waren demselben thematischen Schwerpunkt gewidmet. Es wurde ein Vorgehen in
zwei Phasen gewihlt, welches die Autor:innen spezifisch fiir dieses Forschungsprojekt entwickelten. In der ersten
Phase (ca. 15 Minuten) erstellten die Lernenden individuell eine Skizze in vier Schritten, wobei sie fur jeden Schritt
cine andere Farbe verwendeten: Zunidchst tiberlegten sie, welche Bedeutung das jeweilige Thema fiir sie selbst hat
(blau). Danach wurden sie aufgefordert, das Thema in der Schweiz (schwarz), respektive in der Welt (griin) zu verorten
und zu Ubetlegen, wer davon besonders betroffen ist. Dabei sollten die Teilnehmenden, wenn immer moglich, mit
Zeichnungen arbeiten und nur in Ausnahmefillen Stichworte benutzen. Zuletzt illustrierten sie die Emotionen, die sie
mit dem Thema in Verbindung bringen, mit Emoticons oder beschrieben sie mit Adjektiven (rot). Dieser erste Schritt
zielte darauf ab, die Lernendenvorstellungen zu aktivieren. Durch die vierteilige Aufgabe sollten die Proband:innen
dazu animiert werden, strukturiert auf verschiedenen geografischen Skalen iiber ihre eigenen Vorstellungen auf einer
kognitiven und einer affektiven Ebenen nachzudenken.

In einer zweiten Phase (ca. 20-40 Minuten) fand die eigentliche Gruppendiskussion statt. Zuerst stellten sich die Ler-
nenden gegenseitig ihre Skizzen vor. Danach wurden sie aufgefordert, einander Fragen zu stellen und miteinander
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu erértern. Darauf folgten drei Blocke zur eigenen Betroffenheit, zur Komple-
xitdt und Kontroversitit des Themas sowie zur menschenrechtlichen Dimension desselben. Durch die Verbalisierung
ihrer Gedanken und im Austausch mit ihren Mitschiiler:innen sollten die Proband:innen dazu angeregt werden, ihre
Uberlegungen weiter auszudifferenzieren und im Austausch weiterzuentwickeln. Das gesamte Setting wurde mehrfach
getestet und Gberarbeitet, bevor die Datenerhebung startete. Im Folgenden werden ausschliesslich jene Daten aus dem
Bereich Migration/Flucht zur Diskussion gestellt (Tab. 1).

2 Selbstwirksamkeit wird unterteilt in externale Selbstwirksamkeit, das heisst die Uberzeugung, dass das System auf die
eigenen Verhaltensweisen reagiert, und internale Selbstwirksamkeit, das heisst die Uberzeugung, iiber die notwendigen
Fiahigkeiten zu verfligen, eine Verdnderung zu bewirken (vgl. Oberle, 2017).
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Tab. 1. Ubersicht Datenerhebung zum Themenkomplex Migration/Flucht.

Gruppe Kanton Demo- Anfor- Datum Anzahl Anzahl Anzahl Dauer
grafie de- weiblich minnlich non-binir in
rungs- Min.
niveau
Urumgi Luzern stadtisch A 24.06.2022 2 1 0 37:01
Ugine Zirich stadtisch A 28.09.2022 0 4 0 23:36
Ulanbaakar ~ Aargau landlich A 30.09.2022 0 4 0 25:42
Una Ziirich stadtisch A 30.09.2022 1 2 1 26:45
Umuahia Zirich landlich A/B/C  21.11.2022 1 2 0 33:17
Utrecht Bern stadtisch ~ A/B/C  07.12.2022 3 1 0 29:43
Usak Solothurn  lindlich C 31.01.2023 0 4 0 21:12
Udine Solothurn  stidtisch B 06.03.2023 2 1 0 23:56
3.2 Datenauswertung

Fir die Datenanalyse wurden alle Gruppendiskussionen transkribiert. Die Transkriptionsregeln wurden in Anlehnung
an das System der erweiterten inhaltich-semantischen Transkription gemdss Dresing und Pehl (2018) erstellt. Die Tran-
skripte (43) sowie die dazugehdrigen Skizzen (160) dienen als Datenmaterial. Vorliegend werden, wie oben erwihnt,
nur die acht Transkripte und die 29 Skizzen aus jenen Diskussionen herangezogen, die dem Thema Migration/Flucht
gewidmet waren.

Die inhaltsanalytische Datenauswertung erfolgt in Anlehnung an Kuckartz und Radiker (2022) mit Hilfe von
MAXQDA in drei Phasen: Exploration, Strukturierung und Typenbildung. Da in diesem Beitrag ausschliesslich aus
der Explorationsphase stammenden Zwischenetrgebnisse fir das Thema Migration/Flucht prisentiert werden, witd
nachfolgend nur diese Phase detaillierter beschrieben. Zur Exploration der Daten wurden die einzelnen Transkripte
gelesen, wichtige Stellen markiert und Memos verfasst. Die Skizzen wurden ebenfalls sorgfiltig betrachtet und ergin-
zend herangezogen. Darauf basierend wurde fiir jede Gruppe eine Fallzusammenfassung entlang der vier Forschungs-
fragen erstellt. Dazu wurde sowohl fir alle Teilnehmenden als auch fiir die Gruppe als Ganzes stichwortartig Gedan-
ken zu den Fragen notiert. Zudem wurden jeder Person drei Hashtags zugewiesen, welche sie im Sinne eines Mottos
beschreiben. Diese Fallzusammenfassungen dienen einer ersten Anniherung an das Material und als Grundlage fiir
das im deduktiv-induktiven Wechselspiel erarbeitete Kategoriensystem.

4 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse nach Gruppen dargestellt. Aus Griinden der Anonymisierung werden die Grup-
pen mit Ortsnamen und die befragten Schiiler:innen mit zufillig ausgewihlten Namen benannt, wobei die beiden
ersten Buchstaben der Namen jeweils die Gruppe bezeichnen.

4.1 Gruppe Urumgqi

In der Gruppe Urumgqi diskutierten die Teilnehmenden in erster Linie tiber Migrationsbewegungen von Afrika in
Richtung Europa und der Schweiz, wobei Uriel (w) auch auf die Rolle von Nachbarstaaten als Zielstaaten einging:

[{]ch denke mir auch, es sind sehr viele Menschen, die fliichten, nicht nur irgendwie zehn Personen, das
wit ja noch etwas einfacher, die irgendwie unterzubringen, aber es sind ja Tausende und dann ist es oft
auch schwierig nur / wenn das ein Land iibernimmt, diese Personen in / ehm, aufzunehmen (...) und oft
sind es auch / wenn vielleicht armere Linder, die gleich nebenan sind / dass dann dort oft viele Personen
bleiben und dann (...) geht es dem (...) auch schon armen Land dann noch schlechter, weil sie dann (...)
auch noch viele andere, noch drmere Menschen dann auch wieder haben (Urumgqji, Pos. 16).

Sehr prisent war in dieser Diskussion das Narrativ des mangelnden Raums. Urban (m) argumentierte, dass Immigra-
tion die Platzverhiltnisse einschrinke, weshalb mehr Nahrungsmittel in die Schweiz importiert werden miussten. Er
schlug deshalb vor, die Migrationsbewegungen so zu steuern, dass die Menschen da lebten, wo gentigend Lebensmittel
produziert wiirden, oder die Geburtenrate zu kontrollieren (Urumgji, Pos. 57).

Wihrend Uriel (w) das Narrativ iber die steigende Kriminalitit durch Einwanderung anklagte, war Ursula (w) der
Meinung, dass es «halt immer ein bisschen drauf an[kommt], aus welchem Grund die Menschen fliichten, und halt
auch aus welch/ also aus welcher Kultut» (Pos. 8). Hier dringt ein gewisser Kulturessentialismus durch, det sich auch
in einem paternalistisch geprigten Nord-Siid-Verstindnis zeigt:
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Ussula (w): Also ich bin eigentlich auch der Meinung wie Urban und deshalb finde ich eben / finde ich
es / finde ich es am besten, wenn man wirklich versucht, die Hilfe vor Ort zu leisten, und nicht, dass
man Fluchtlinge in einem anderen Land aufnimmt, weil ehm, so kénnen sie auch / wenn man zum Bei-
spiel ihnen, ehm, zeigt, wie man, ehm, etwas anbaut oder sonst iiber Krankheiten aufklirt und so, dann
kénnen / dann sind sie erstens mal besser gebildet, kénnen das Wissen auch selber weitergeben und somit
kénnen sie sich dann auch wieder verpflegen und so weiter, aber das Problem ist halt schon wie zu gross,
dass man wirklich auch eh, auf jedem Ort wie dem Land helfen kann (Urumqji, Pos. 60).

Alle Beteiligten zeigten Empathie mit den betroffenen Menschen, wenn auch in unterschiedlichen Graden. Gleichzeitig
drangen Gefihle der Unsicherheit hervor. Diese bezogen sich einerseits auf mégliche Folgen der Migrationsbewegun-
gen fiir die Schweiz, andererseits auf eine befrchtete Ausweitung von Kriegen auf die Schweiz, sollte diese eine zu
starke Rolle in der Mediation einnehmen oder gar militirisch in Konflikte eingreifen.

Obwohl die ganze Gruppe insgesamt cher die Meinung vertrat, dass die einzelnen Staaten fiir das Wohlergehen ihrer
Bevélkerung zustindig seien und die internationale Gemeinschaft nur zuriickhaltend intervenieren sollte, machte sich
Ussula (w) fir ein durchsetzungsfihiges internationales Menschenrechtsregime stark:

Ussula (w): Also ich finde halt, man musste die Menschenrechte als / eh, von, also der Menschen tberall
auf der gleich/ eh, auf der Welt gleichstellen, so dass witklich jedes Menschenrecht eingehalten witd. Und
es geniigt halt nicht, wenn man die Menschenrechte immer verkindet, sondern man sollte sie auch wirk-
lich durchsetzen, aber dafiir braucht es, eh, wieder eine wie Polizei oder so, welche wirklich auf der ganzen
Welt ehm / dass zum Beispiel die gleichen Bestrafungen und so eintreten (Urumgi, Pos. 82).

Uriel (w) wiederum wies darauf hin, dass die Rechte geflichteter Menschen auch in der Schweiz nicht eingehalten
wiirden.

4.2 Gruppe Ugine

Die Gruppe Ugine fokussierte in ihrer Diskussion die Unterscheidung zwischen Migration und Flucht, die Rolle der
Schweiz in der Welt und als Aufnahmeland sowie die Integration. Ugus (m) unterschied bereits beim Vorstellen der
Skizze zwischen Migration und Flucht:

Flucht, denke ich, ist etwas andetes als Migration. Also Flucht ist, denke ich, die Haupt/ einfach, um weg
zu kommen und nicht in ein bestimmtes Land zu gehen, um dort zu leben. Sondern einfach, das Ziel ist,
abzuhauen vom Land (Ugine, Pos. 82).

Auf Nachfrage der Interviewerin diskutierten die Teilnehmenden tiber verschiedene Ursachen von Flucht und Migra-
tion, wobei sie Flucht eher mit Zwingen, und Migration mit Freiwilligkeit assoziierten:

Ugus (m): Ja wegen Krieg gehen / also wegen Krieg gehen auch viele von dem eigenen Land weg und
ehm, Migration ist cher wegen Geld und vielleicht, weil es ein schones Land ist oder so.

Ugur (m): Ja, also, es gibt auch Leute, die in ein anderes Land gehen, weil eh, das System in ihrem Land
nicht so gut ist und sie fast gar nicht gut bezahlt werden, kann es auch sein, dass sie in ein anderes Land
flichten.

[.]

Ugurcan (m): Also, ja, es gibt auch / ich kenne cinen / jemanden, der ist nach Australien ausgewandett,
seine Familie, einfach so, weil sie einfach (...) Lust hatten. (Ugine, Pos. 15-20).

Insgesamt zeichneten die Teilnehmer dieser Gruppe ein humanitires Bild der Schweiz, die eine grosse Aufnahmebe-
reitschaft zeige, die «sehr vielen Flichtlingen [hilft], in die Schweiz zu kommen» (Ugine, Pos. 6) und «ihnen ein neues
Zuhause» (Ugine, Pos. 2) gebe. Dennoch erwarten sie von den ankommenden Personen, dass diese Eigenverantwor-
tung und den Willen zeigen, sich in die Aufnahmegesellschaft zu integrieren. Inwiefern das Gastland eine Verantwor-
tung hat, Integration zu férdern und zu unterstiitzen, diskutierten sie kontrovers.

Der Zugang zum Thema war in dieser Gruppe stark emotional geprigt. Mehrere Beteiligte haben Familienmitglieder,
die selbst gefliichtet sind. Angesichts der Weltlage, anhaltender militirischer Konflikte und der vorherrschenden
Machtverhiltnisse zeigten sich die Lernenden ohnmichtig und teilweise resigniert:

Ugo (m): [D]ann kann man halt nichts dagegen machen, auch wenn die Menschheit das nicht will, und

das entscheiden halt die, die den Krieg starten kénnen, also, wo das Recht darauf haben, und wenn die
das so wollen, dann ist es einfach so, man kann da nichts dagegen machen, glaube ich (Ugine, Pos. 47).
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4.3 Gruppe Ulanbaakar

Die Gruppe Ulanbaakar zeigt grosse Ahnlichkeiten mit der Gruppe Urumgi. Das Narrativ des knappen Raums war
auch hier sehr prisent, ebenso ein stereotypes Bild von «Afrika». Letzteres dussert sich insbesondere in einer Gegen-
tberstellung von Personen aus Afrika, die aufgrund von Armut in die Schweiz und nach Europa kimen, und Personen
aus der Ukraine, die aufgrund des Kriegs flhen:

Ulrike (w): Also ich denke, die Ukrainer wollen nach dem Krieg wieder zuriick und die Afrikaner wollen
wahrscheinlich bleiben, weil sie hier sehen, wie man ein schones Leben haben kann, und dadurch wollen
sie wahrscheinlich nicht mehr zurtck.

Ultima (w): Ehm, ich finde jetzt, sie kommen eigentlich beide wegen einem anderen Grund, bei den Uk-
rainern ist es jetzt wegen dem Krieg und wahrscheinlich bei den Afrikanern wegen dem Geld und wegen
den, also korrupten (Ulyssa (w): Regierung) Regierungen und so (Ulanbaakar, Pos. 52-53).

Bei der Diskussion zur Verfligbarkeit des Raums zeigen sich verschiedene Stereotypen: So wurde die Raumknappheit
unter anderem damit begriindet, «dass Afrika, also das Volk eigentlich, nach Europa kommt» (Ulanbaakar, Pos. 6). Das
Narrativ der Uberbevélkerung miindete in eine Diskussion iiber positive Folgen von Kriegen:

Ulrike (w): Und ich habe das Gefiihl, also Krieg, das zieht vielleicht die Bevolkerungszahl wieder ein
bisschen runter, also nicht, dass ich jetzt fiir Krieg bin, aber vielleicht wiirde das ein bisschen helfen, dass
die Bevolkerung nicht weiterhin so rasant ansteigt.

Interviewer:in: Wie sehen die anderen das?

Ulyssa (w): Ja, also ich bin ja auch nicht so fiir den Krieg, aber manchmal ist es vielleicht auch gut, dass
es Krieg gibt, dass man nicht so eine Uberbevélkerung bekommt (Ulanbaakar, Pos. 32-34).

In den zogerlichen Ausserungen der Teilnehmenden manifestiert sich eine grosse Unsicherheit beziiglich der Auswir-
kungen von Kriegen, Migration und Flucht auf ihr eigenes Leben. Dennoch zeigen sie viel Empathie fiir die Betroffe-
nen und betonen, dass die Schweiz Gefliichtete unterstiitzen und sich international fir die Konfliktlésung einsetzen
sollte.

4.4 Gruppe Una

In der Gruppe Una fokussierte die Diskussion den gesellschaftlichen und politischen Umgang mit Migration/Flucht.
Unik (n) betrachtet die Aufnahme von Gefliichteten als gesellschaftliche Verantwortung privilegierter Personen:

Unik (n): Also auf die ganze Welt bezogen, ja, es betrifft eigentlich alle Leute, weil entweder du wirst
betroffen dadurch, dass du fliichten musst, weil es eine Krisensituation in deinem Land gibt, oder du bist
dadurch betroffen, dass Leute zu dir ins L.and kommen, und du dafiir sorgen musst, dass du sie gut auf-
nehmen kannst oder halt, ihnen irgendwie ein gutes Leben bescheren kannst. Weil ich glaube, das ist
schon eine Aufgabe, die wir haben, wenn wir schon so ein gutes Leben fithren kénnen, dass wir das auch
anderen geben kénnen (Una, Pos. 20).

Zudem ist Unik (n) Gberzeugt, dass Migration nicht nur Nachteile, sondern auch Vorteile fiir die Zielstaaten mit sich
bringe. Die Rolle der Schweiz diskutierte die Gruppe Una im Gegensatz zu den anderen Gruppen cher kritisch. Die
Teilnehmenden betrachten die ungleiche Behandlung von Geflichteten als ungerecht. Unessa (w) monierte, dass in
der Schweiz Vorurteile und Rassismus verbreitet seien. Sie selbst habe das mehrmals erlebt. Unity (w) bestitigte, dass
sich solche Vorurteile auch in negativen Darstellungen Afrikas oder Afghanistans zeigten.

Die Teilnehmenden dieser Gruppe erschienen insgesamt macht- und systemkritisch. Unity (w) dusserte grosses Un-
verstindnis fir politische Entscheide, die zu Krieg und dadurch zu Chaos und Kontrollverlust fihrten. Auch die Rolle
der Medien wurde kritisch betrachtet, da diese die negative Wahrnehmung anderer Bevélkerungsgruppen prigten. Die
Bevolkerung habe zudem «Angst vor Verinderungen» (Una, Pos. 89). Generell zeigte sich in dieser Gruppe angesichts
der Machtverhiltnisse eine gewisse Ohnmacht und Politikverdrossenheit.
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4.5 Gruppe Umuahia

Die Gruppe Umuahia zeichnet sich dutch starke personliche Beztige zum Themenkomplex Migration/Flucht aus. Alle
drei Teilnehmenden sagten von sich, dass sie Migrationshintergrund hitten, wobei sich Umberta (w) dessen erst auf-
grund der Voten ihrer beiden Mitschiiler bewusst wurde:

Umberta (w): Ehm, also ich dachte eigentlich, ich habe nichts mit Migration zu tun, aber anscheinend
doch. Ehm, also, meine Mutter kommt eigentlich von der Schweiz, aber ist nicht hier, ehm, aufgewachsen.
Und, ehm, sie ist in Bolivien aufgewachsen und mein Vater kommt komplett von Bolivien (Umuahia, Pos.
10).

In der Beschreibung aller drei Personen nahmen die Migrationsursachen, die Gefahren auf Migrationsrouten, die Situ-
ation von Migrant:innen im Aufnahmestaat und die Folgen fiir denselben einen wichtigen Stellenwert ein. Als Ursachen
fir Flucht wurden Armut, Ungerechtigkeiten und Krieg genannt, fir Migration die Arbeitssituation und familidre
Griinde. Umar (m) unterschied Migration «in einer schénen Variante» (Umuahia, Pos. 2) und Fluchtmigration.

Als Folgen fiir die Aufnahmegesellschaften nannten die drei Teilnehmenden Kosten, die vor allem durch den Bau von
Infrastruktur wie Schulen und Wohnungen, aber auch durch die Sicherstellung von Arbeitsplitzen und Sozialwerken
entstiinden. Zudem wurden auch in dieser Gruppe das Bevélkerungswachstum und der fehlende Raum, insbesondere
die Wohnungsnot, diskutiert.

Auf die Bedeutung der Menschentechte fiir den Themenkomplex Migration/Flucht angesprochen, erwihnten die Teil-
nehmenden die Menschenrechtssituation im Heimatstaat, in Transitstaaten und in den Aufnahmestaaten. Dabei wurde
die Menschenrechtssituation sowohl als Push- als auch als Pull-Faktor betrachtet:

Umesh (m): Also, ich denke, es hat auch damit zu tun, wenn man als Migrant in die Schweiz kommt, hat
man natitlich auch diese Rechte. Und ich denke / also, das ist jetzt einfach eines. Und dass man vielleicht
auch migriert, dadurch, dass diese Rechte nicht existent sind in seinem Heimatland (Umuahia, Pos. 79).

Umberta (w) und Umar (m) erginzten daraufhin, dass Kinder stark betroffen seien, besonders wenn sie unbegleitet
seien. Beztglich der Handlungsméglichkeiten sehen die Teilnehmenden die Verantwortung in erster Linie bei den
Regierungen, die sich sowohl innerhalb der Landesgrenzen, als auch durch internationale Kooperation um das Wohl-
ergehen der Menschen kiimmern miussten. Europa wird diesbeztglich positiv wahrgenommen, insbesondere von
Umar (m). Als Negativbeispiele wurden Linder genannt, die «vielleicht eine rechtsradikalere Regierung haben, eine
kommunistische Regierung wie China und weitere asiatische Linder wie Indien, Pakistan» (Umuahia, Pos. 29). Umar
(m) nannte die Frontex als positives Beispiel fiir ein Kooperationsinstrument, wobei er diese in erster Linie als Instru-
ment fiir die Registrierung von Migrant:innen und fiir die Seenotrettung wahrnahm. Das persénliche Engagement von
Individuen wurde fast nicht erwihnt, mit Ausnahme der Verantwortung als Wihler:innen.

4.6 Gruppe Utrecht

In der Gruppe Utrecht nahm der Bezug zu Menschenrechten einen wichtigen Stellenwert ein. Auf die Frage, welche
Fluchtgriinde Menschen haben kénnten, antwortete Utz (m) mit «Ja, also, wenn ihre Lebensbedingungen einfach sehr
schlecht sind und die Menschentechte / also sie keine Menschenrechte sozusagen mehr haben» (Utrecht, Pos. 47). Auf
die Nachfrage, wie Menschenrechte und der Themenkomplex Migration/Flucht zusammenhingen, entstand eine Dis-
kussion um die Verletzung von Menschenrechten in den Herkunftslindern und die Rechte von Gefliichteten in den
Aufnahmestaaten:

Uthelm (m): Ich denke, wenn die Menschenrechte iiberall umgesetzt werden, dann gibt es weniger
Griinde, fliichten zu miissen, da zum Beispiel jeder das Recht auf Essen hat und damit die Situation tiberall
besser ist als momentan, und wenn es ja in der Heimat gut ist, dann muss man ja nicht flichten.

Ute (w): Ja, und wenn dann trotzdem jemand fliichtet, dann sollen sie in dem anderen Land, wo sie hin-
gekommen sind, die gleichen Rechte haben wie, ja (unv.)

Utz (m): Ich finde es auch schade, dass nicht alle Fliichtlinge die gleichen Rechte bekommen, also einige
Flichtlinge haben ja bessere Rechte als die anderen, und dann finde ich einfach schade, dass man darauf
reduziert wird, von wo dass man kommt (Utrecht, Pos. 118-120).

Auch brachten die Teilnehmenden die Gefahren wihrend der Flucht auf, wobei Ute (w) ein Boot als Symbol fir die
Flucht heranzog. Die Gruppe zeigte viel Empathie mit Gefliichteten sowie Frustration angesichts fehlender Verinde-
rungen. Utz (m) ténte die historische Verantwortung an, indem er erwihnte, dass kontemporire Konflikte oft eine
Folge von fritherem Unrecht seien. Mehrere Teilnehmende betonten die Rolle gelebter Solidaritit, von Dialogbereit-
schaft und internationaler Kooperation. Insgesamt manifestiert sich hier ein breites Politikverstindnis, wobei die Teil-
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nehmenden verschiedene Formen des zivilgesellschaftlichen Engagements, u.a. Demonstrationen und digitale Vernet-
zung, nennen. Die Rolle von Politiker:innen wurde eher kritisch betrachtet. Diese wiirden zu wenig auf die Bevolke-
rung héren.

4.7 Gruppe Usak

Auch in der Gruppe Usak wurde Migration hauptsichlich unter dem Aspekt der Flucht vor Kriegen diskutiert. Den-
noch erwihnten die Teilnehmenden dieser Gruppe die Schweiz mehrfach nicht nur als Ziel- sondern auch als Her-
kunftsstaat, wobei sie insbesondere auf die Arbeitsemigration aus der Schweiz eingingen. Die Rolle von Grenzen wurde
mehrfach angesprochen, teilweise explizit, teilweise implizit iber die Betonung von Differenzen zwischen den Mig-
rant:innen und den Aufnahmegesellschaften:

Usako (m): Also andere Sprache, andere Kultur und anderes Land (Usak, Pos. 4).

Auch diese Gruppe zeigt ein breites Verstindnis des Bezugs zwischen Menschenrechten und Flucht/Migration, indem
sie auf die Menschenrechte in den Heimatstaaten, wihrend der Flucht und in den Zielstaaten eingingen. Usher (m)
betonte, dass Migrant:innen die gleichen Rechte haben sollten wie Personen, die in der Schweiz aufgewachsen sind.
Zwei Mitglieder det Gruppe sagten, dass sie sich emotional nicht vom Thema Migration/Flucht betroffen fiihlten.
Usher (m) betonte die positiven Aspekte von Migration und meinte, die Menschen sollten sich in ihrem eigenen Land
fiir eine Verbesserung der Situation einsetzen. Usman (m) hingegen sagte, dass es ihn wiitend mache, dass Menschen
zur Flucht gezwungen seien, und er gliicklich dartiber sei, dass es Staaten gebe, die diese aufndhmen. Grundsitzlich
miissten Staaten aktiver sein, diese hérten jedoch nicht auf die breite Bevolkerung:

Usman (m): Also natiitlich kann man als grosse Gruppe versuchen, da was zu dndern, aber bringt oft
eigentlich nicht so viel. Das ist eigentlich denen von oben sozusagen scheissegal. Sie machen einfach
weiter, weil sie denken, es ist richtig (Usak, Pos. 81).

In dieser Diskussion waren sich die Teilnehmenden folglich uneinig, ob staatliche oder persénliche Verantwortung
wichtiger sei. Insgesamt zeigte sich in dieser Gruppe ein wenig ausgereiftes Politikverstindnis, sowohl auf der Ebene
der Schweiz als auch international.

4.8 Gruppe Udine

Bei der Gruppe Udine ist ein starker Fokus auf deklaratives Wissen erkennbar, wobei die Teilnehmenden klar zwischen
Migration und Flucht unterschieden. Als wichtiger Ausléser fiir Migration nannten sie generell den Wunsch nach einem
besseren Leben und eine ungerechte Verteilung von Reichtum, aber auch politische Verfolgung und Krieg. Die Teil-
nehmenden verwendeten explizit das Konzept der Push-Pull-Faktoren, wobei Udo (m) die Schweizer Neutralitit als
Pull-Faktor einordnet:

Udo (m): Und zwar ist ja die Schweiz ein dhm Pull-Faktor, weil wir, dh, ein neutrales Land sind. Und so
werden Leute / Menschen, die fliichten miissen / dann kommen sie meistens in die Schweiz, weil wir ein
neutrales Land sind. Also haben wir auch Frieden (Udine, Pos. 21).

Zudem benannten die Mitglieder dieser Gruppe den Braindrain als problematisches Phinomen:

Uden (m): Fur die Welt hatte ich Zhm / eigentlich ist es ja / sagen wir es so / die Industrielinder und so
sind eigentlich nicht sozusagen / kommen halt die Vorteile, weil es kommen halt immer mehr Arbeits-
krifte / halt viel mehr Leute, die dort halt etwas Grosses sehen und so. Und ja, halt die Entwicklungslin-
der sind halt nachher benachteiligt. Viele Leute gehen von ihrem Heimatland weg und ja / (Udine, Pos.
106).

Dennoch war auch bei dieser Gruppe kein Bewusstsein fir Binnenmigration erkennbar. Als Zielregionen wurden die
USA, Kanada und Europa genannt, als Herkunftsregionen Afrika, der Irak und die Ukraine. Was den Menschenrechts-
bezug von Migration/Flucht anbelangt, zeigen die Teilnehmenden dieser Gruppe ein wenig ausgeprigtes Bewusstsein.
Einzig Udele (w) erwihnte, dass ein Recht darauf bestehe, das eigene Land zu verlassen, nicht jedoch, in ein anderes
einzureisen:

Udele (w): Dass jeder sein Recht hat, um zu fl/ also um sein Land zu vetlassen, wenn er will. Und halt /
das Problem ist halt, dass / also wenn [man] zu einem anderen Land will, muss eigentlich das andere Land
bestimmen, ob er eigentlich rein darf oder nicht. Aber um sein eigenes Land zu verlassen, hat man das
Recht (Udine, Pos. 166).
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Beztglich der politischen Prozesse erwihnten die Teilnehmenden dieser Gruppe mehrfach die internationale
Zusammenarbeit und die Vermittlerrolle der Vereinten Nationen. Gleichzeitig wurde angesprochen, dass Ver-
antwortungsdiffusion ein Problem darstelle. Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass in den verschiedenen
Gruppen dhnliche Konzepte und Themen eingebracht und diskutiert wurden, so beispielsweise die Rolle der
Schweiz als Aufnahmestaat, der Umgang mit Migrant:innen in der Schweiz sowie deren Auswirkungen auf ihr
eigenes Leben. Zahlreiche Aussagen sind von stereotypen Zuschreibungen geprigt, wobei solche vereinzelt auch
explizit kritisiert wurden. Es wurden vielfiltige Menschenrechtsbeztge hergestellt und kritisch diskutiert. Beziig-
lich der eigenen Betroffenheit und der Handlungsméglichkeiten zeigt sich ein ambivalentes Bild, welches nach-
folgend vertieft diskutiert wird.

5 Diskussion

Im Folgenden werden die Erkenntnisse aus den Fallzusammenfassungen beziiglich der Fragestellungen und vor dem
Hintergrund bestehender Literatur diskutiert. Abschliessend werden die Stirken und Limitationen der Untersuchung
reflektiert sowie Schlussfolgerungen fiir die weitere Forschung und die Unterrichtspraxis gezogen.

5.1 Riumliche und temporale Verortung des Themenkomplexes Migration und Flucht

In den Darstellungen und Erlduterungen der Jugendlichen zeigt sich, dass sie die Schweiz und oft auch Europa haupt-
sichlich als Zielregion von Migrationsbewegungen wahrnehmen. Sie manifestieren somit ein stark lineares und unidi-
rektionales Verstindnis von Migration und Flucht, wonach benachteiligte Personen vom Stden in den privilegierten
Norden wandern. Das Phinomen der Binnenmigration wurde in keiner der Diskussionen angesprochen; die Tatsache,
dass ein Grossteil der Geflichteten in Staaten derselben Region bleiben, nur am Rande.

Bei der Nennung spezifischer Kontexte fillt auf, dass — nebst Europa — Afrika sehr hiufig genannt wird. Ist von
anderen aussereuropdischen Kontexten die Rede, werden hingegen hiufiger einzelne Linder genannt. Insgesamt zeich-
net sich ein Bild, welches Erkenntnisse aus anderen Untersuchungen bestitigt, wonach der Kontinent Afrika haufig
als homogener (Kultur-)Raum und aus einer defizitiren Perspektive betrachtet wird (vgl. Adamina, 2008; Assner, 2012;
Budke & Hoogen, 2018).

Als Migrationsursachen nennen die Jugendlichen zahlreiche politische, soziale, wirtschaftliche und ékologische Fakto-
ren. Eine klare Unterscheidung zwischen den Begriffen Migration und Flucht fillt ihnen schwer. Generell wird Flucht
cher mit Zwang (Krieg, Verletzung von Menschenrechten) und Migration mit Freiwilligkeit (besseres Leben, Arbeit,
Familie) in Verbindung gebracht. Die Grenzen sind jedoch fliessend, gerade wenn es um Aspekte wie Armut geht.
Eine rechtliche Definition von Flucht, die auf dem Begriff der politischen Verfolgung aufbaut, ist nur vereinzelt aus-
zumachen. In den Aussagen der Teilnehmenden sind alle vier von Bhabha (2019) genannten Triebkrifte fur Verzweif-
lungsmigration (Gewalt/Konflikte/politische Verfolgung; humanitire Katastrophen und Klimawandel; weltweite Un-
gleichheit und Armut; Demographie) abgebildet.

Um das Phinomen der Migration zu erkliren, griffen die befragten Schiller:innen immer wieder auf das Push-Pull-
Modell (Lee, 1966) zuriick. Gemiiss diesem 6konomisch begriindeten Modell treffen (illegalisierte) Migrant:innen eine
rationale Entscheidung, ihr Heimatland zu verlassen, welche auf verschiedenen Faktoren beruht, die sie entweder aus
dem Heimatland vertreiben oder ins Gastland ziechen. Wie jedoch de Haas et al. (2020) festhalten, kann dieses Modell
Migrationsphinomene nur unzureichend erkliren, weil es die verschiedenen Faktoren linear und unabhingig vonei-
nander betrachtet, obwohl diese in Realitit in einem komplexen System interagieren. Hinzu kommt gemiss den Auto-
ren, dass gewisse Faktoren einige Menschen anziehen, wihrend sie andere abschrecken. Auch Han (2016) weist darauf
hin, dass emotionale und soziale Faktoren rationale Uberlegungen ibertrumpfen kénnen, weshalb das Push-Pull-Mo-
dell im Einzelfall tberpriift werden miisse. Trotz dieser wissenschaftlich fundierten Bedenken konnten Budke und
Hoogen (2018) in ihrer Studie ebenfalls feststellen, dass dieses Modell die Vorstellungen der Lernenden stark pragt.
Worauf kann dies zurtickgefihrt werden? Die aus der vorliegenden Studie hervorgehenden Daten vermégen darauf
keine abschliessende Antwort, sondern héchstens vereinzelte Hinweise zu geben. Beispielsweise erlduterten die Teil-
nehmenden der Gruppe Udine, dass sie im Unterricht gelernt hitten, Push- und Pull-Faktoren zu unterscheiden. Dies
ist ein Hinweis darauf, dass die verwendeten Unterrichtsmaterialien dieses Modell vermittelt oder die Lehrperson dieses
im Unterricht eingebracht hat.

Die Folgen von Migration diskutierten die Teilnehmenden in erster Linie bezogen auf die Zielstaaten und auf ihr
eigenes Leben. Zwei Metaphern wurden dabei verwendet. Einerseits wurde das Narrativ des mangelnden Raums mehr-
fach anhand der Metapher des vollen Boots diskutiert, ein Bild welches vielfach in Medien, Kunst und Schulbiichern
verwendet wird (vgl. Budke & Hoogen, 2018; Roth, 2018). Hier kommen (oft diffuse) Angste um den eigenen Lebens-
raum, den Wohlstand und teilweise sogar ums Uberleben zum Vorschein. Dieser Aspekt der Lernendenvorstellungen
hat somit eine starke affektive Komponente.

Andererseits brachten mehrere Teilnehmende den Aspekt der sich verindernden Zusammensetzung der Bevolkerung

im Gastland auf. Uber kulturessentialistische Zuschreibungen wurden Unterschiede oft stirker betont als Gemeinsam-
keiten (vgl. Schiitze & Matthes, 2020). So sind zahlreiche Satzkonstruktionen aufzufinden, die eine binire Unterschei-
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dung «Wir und die Anderen» implizieren, wie sie auch Nagel (2019) sowie Budke und Hoogen (2018) feststellen konn-
ten (vgl. auch Roth, 2018). Die Schweiz wird als «Wir-Gemeinschaft» betrachtet, die «Migrationsanderen» gegeniiber-
gestellt wird (vgl. Lemme, 2020). Dies geht einher damit, dass eine «[n]atio-ethno-kulturell kodierte Differenz» (Me-
cheril, 2016, S. 16) hergestellt respektive itbernommen wird, welche «Personen, Personengruppen, Sprachen und Le-
bensweisen 'registriert!, platziert, verortet, [zuordnet], nicht zuletzt begtrenzt und mittels der dadurch méglich werden-
den Abgrenzung und Unterscheidung in einer ganz bestimmten Art und Weise identifizierbar» (Mecheril, 2016, S. 16—
17) macht. Dieses «Othering» oder «Differentmachen» durch eine ethnisierende Perspektive auf alles, was «fremd»
erscheint, widerspiegelt die Berichterstattung in deutschsprachigen Medien (Bischoff, 2019; vgl. fiir den deutschen
Kontext auch Lemme, 2020). Es kann zudem zumindest im Ansatz damit erklirt werden, dass das «Selbst» oft in
Korrespondenz zum «Fremden» konstruiert wird (vgl. Kiibler, 2018).

Das «Otheringy ist auch bei den Migrationsgriinden wiederzufinden, welche die Teilnehmenden nennen. Dieses ist oft
mit einem gewissen Uberlegenheitsdenken verbunden, wonach Migrant:innen und insbesondere Gefliichtete als Opfer
der Umstinde wahrgenommen werden, denen unter anderem durch Bildung geholfen werden sollte, so dass sie lernen,
ihr Leben selbst in die Hand zu nehmen. Hier dienen Grenzen als wichtigen Ankerpunkt und Symbol. Durch die
Kategorisierung werden diskursiv Grenzen gesetzt, die materiell auch in zahlreichen Skizzen erscheinen. Diese werden
als schwer durchdringbar und teilweise mit militirischen Mitteln geschiitzt dargestellt, wodurch Migrant:innen grosse
physische Gefahten auf sich nehmen, um in ihr Zielland zu gelangen.

Trotz der starken Defizitperspektive auf das Phinomen der Migration, die in den Ausfiihrungen der Teilnehmenden
erkennbar ist, wurden teilweise auch positive Folgen von Migration angesprochen, insbesondere was die Zielstaaten
anbelangt. Demnach profitieren Ziellinder von den zusitzlichen Arbeitskriften. Einige Teilnehmende erwihnten auch
die kulturelle Vielfalt als Bereicherung fiir die Aufnahmegesellschaften.

5.2 Menschenrechtsbezug

Menschenrechte als Rechte aller Menschen kénnen als Referenzrahmen fir alle globalen Belange betrachtet werden.
Witd diese Pramisse auf den Themenbeteich Migration/Flucht angewandt, konnen drei Ebenen unterschieden wet-
den: Menschenrechte respektive deren Verletzung als Migrationsursache, Menschenrechte wihrend des Migrations-
prozesses, das heisst auf Migrationsrouten und in Transitstaaten, sowie Menschenrechte in den Zielstaaten. Zudem
stellt sich die Frage nach einem (Menschen-)Recht auf Migration.

Werden die Aussagen der Befragten insgesamt betrachtet, werden alle drei Ebenen angesprochen. Auf der Ebene der
Migrationsursachen war oft generisch von Menschenrechtsverletzungen, Krieg oder Armut die Rede. Politische Ver-
folgung, der Kern der Genfer Flichtlingskonvention und damit die Basis fiir das Asylrecht in der Schweiz, wurde
selten als Fluchtgrund genannt. Dies wiederspiegelt eine im Migrationsdiskurs aktuelle Debatte dariiber, ob das beste-
hende Rechtsregime, welches zu grossen Teilen auf die Zeit des Zweiten Weltkriegs zuriickgeht, noch zeitgemiss sei
und den Umstinden im 21. Jahrhundert gentigend Rechnung trage (vgl. u.a. Benhabib, 2020; Cassee, 2016).

Die Menschenrechte auf der Migrationsroute und in den Transitstaaten wurden in erster Linie mit erzwungener Mig-
ration und mit Verletzungen dieser Rechte in Verbindung gebracht. Erwihnt wurden dabei vor allem die physischen
Gefahren auf der Flucht.

Bei der Menschenrechtssituation im Zielland, vorliegend bezogen auf die Schweiz, wurden diverse Aspekte diskutiert.
In zahlreichen Diskussionen wurde die Ungleichbehandlung verschiedener Gruppen von Gefliichteten thematisiert.
Auch Rassismus und Stereotype innerhalb der Gastgesellschaft wurden aufgebracht. Zudem wurde erwihnt, dass die
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte von Geflichteten, beispielsweise das Recht auf Arbeit, das Recht auf
Unterkunft, das Recht auf Gesundheit und das Recht auf Bildung respektiert werden miissten. Mehrere Teilnehmende
betonten, dass gefliichtete Personen in Ziellindern die gleichen Rechte haben sollten, wie alle anderen Personen. Zu-
sammenhinge mit der Staatsbiirgerschaft und den damit einhergehenden Rechten wurden nicht hergestellt.

Die Frage nach einem méglichen Recht auf Migration wurde nur am Rande diskutiert. Eine Teilnehmerin erwihnte,
dass zwar alle Menschen ein Recht hitten, ihren Heimatstaat jederzeit zu verlassen, dass jedoch die einzelnen Staaten
entscheiden kénnten, wem sie Zutritt gewihren wollen. Ein weiterer Teilnehmer forderte, dass alle das Recht haben
sollten, im Zielland zu bleiben.

Insgesamt lassen sich grosse Unterschiede zwischen den einzelnen Lernenden feststellen. Wihrend einige eine erstaun-
liche Kenntnis von Menschenrechten und deren Zusammenhang mit Migration und Flucht aufweisen, konnten oder
wollten andere zu diesem Aspekt nicht Stellung nehmen. Was die rechtlichen Aspekte von Migration und Flucht an-
belangt, liessen sich mehrere Unschirfen und Vorstellungen feststellen, die der geltenden Rechtslage nicht gerecht
werden.

5.3 Persénliche Betroffenheit und Handlungsbereitschaft
Angesichts des hohen Anteils an Personen mit Migrationserfahrung, die in der Schweiz leben, erstaunt es nicht, dass
zahlreiche Teilnehmende ihre eigene Erfahrung teilten. Dies, obwohl der Auftrag, Gber die Bedeutung des Themas

Migration/Flucht im eigenen Umfeld nachzudenken, bewusst so formuliert war, dass sie nicht gezwungen waren, Uber
diese Erfahrungen zu sprechen. Bei jenen Personen, die aufgrund von erzwungener Migration in der Schweiz sind,
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fallt auf, dass sie oft Gefiithle wie Dankbarkeit, Glick und Etleichterung dussern. Mehrere Teilnehmende mit und ohne
Migrationserfahrungen zeigten sich zudem dankbar fiir das Privileg, in der Schweiz leben zu kénnen.

Fast alle Teilnehmenden beschrieben Gefiithle des Mitleids, der Empathie oder der Wut auf Entscheidungstriger:innen,
welche fir Ungerechtigkeiten und Menschenrechtsverletzungen verantwortlich seien. Die Idee eines gemeinsamen
Menschentums nach Kant kommt immer wieder zum Vorschein (Bhabha, 2019), ebenso das Ideal einer globalen
Solidaritit. Diese Emotionen stehen im Gegensatz zur oben diskutierten Angst um den eigenen Wohlstand und vor
Veridnderungen, welche Migration auch in der Zielgesellschaft bewirken kann. Hier zeigt sich, dass die in den Medien
und Schulbiichern verbreitete Metapher des vollen Boots sich bei den Lernenden stark einprigt und, wie von Budke
und Hoogen (2018) beflirchtet, Angst vor einer Masseneinwanderung noch schirt.

Zudem zeigen sich gerade in diesen Emotionen kulturessentialistische Zuschreibungen und Abgrenzungen, wie sie
ebenfalls oben diskutiert wurden. Ausserungen des Mitleids und der Ruf nach Solidaritit waren hiufig von stereotypen
Vorstellungen und einem gewissen Uberlegenheitsdenken geprigt, welche Migrant:innen auf Objekte des Mitleides
oder von Hilfeleistungen reduzieren, anstatt sie als gleichberechtigte und selbstbestimmte Individuen zu betrachten
(vgl. auch Budke & Hoogen, 2018; Fischer et al., 2016). In diesem Zusammenhang ist Lemmes (2020) Konzept der
«ambivalenten Anerkennungy (S. 224) hilfreich. Diese Ambivalenz kann in sehr ausgeprigter Form anhand der Gruppe
Ulanbaakar illustriert werden: die Teilnehmenden diskutierten tber die «positive» Auswirkung von Kriegen auf die
Bevolkerungszahl, wobei das Unbehagen der Teilnehmenden angesichts der Diskrepanz zwischen dieser Aussage und
davor gedusserten Emotionen wie Empathie, Mitleid und Solidaritit klar spiirbar war.

5.4 Politische und gesellschaftliche Prozesse

Die Ambivalenz in der Anerkennung von Migration und Personen mit Migrationserfahrung zeigt sich auch bei der
Frage nach der Verantwortung und der Handlungsmoglichkeiten verschiedener Personen oder Personengruppen.
Mehrere Teilnehmende zeigten einen gewissen Stolz auf die Rolle der Schweiz als Aufnahmeland. Grundsitzlich spra-
chen sie sich dafiir aus, dass Personen in Not aufgenommen werden. Mehrere Schiler:iinnen forderten, dass Mig-
rant:innen die gleichen Rechte haben sollten wie Personen, die in der Schweiz aufgewachsen sind. Dennoch wurde
auch mehrfach erwihnt, dass die Schweiz nicht die Verantwortung fir die Situation in anderen Lindern iibernehmen
kénne. Stattdessen sollten sich die Menschen in ihrer eigenen Heimat fiir eine Verbesserung einsetzen.

Die internationale Kooperation wurde nur sehr beschrinkt angesprochen, hauptsichlich wenn es um die Konfliktpri-
vention oder -16sung geht. Nur wenige Gruppen nannten zwischen- und tiberstaatliche Institutionen wie die Vereinten
Nationen, die NATO oder die Europdische Union. Wurden sie erwihnt, wurden deren Funktionsweisen und Mandate
dieser Institutionen hiufig fehlerhaft beschreiben.

In den Vorstellungen der befragten Jugendlichen ist durchaus ein gewisses Grundverstindnis fir politische und gesell-
schaftliche Prozesse im Bereich der Migration/Flucht wahrnehmbar. Dieses bleibt jedoch insgesamt seht fragmenta-
risch, sowohl was die verschiedenen Formen politischen und gesellschaftlichen Engagements anbelangt als auch, was
die institutionelle Dimension des schweizerischen Politiksystems betrifft (vgl. auch Dingeli & Kalcsics, 2018). Umar
(m) bildet hierbei eine der Ausnahmen, indem er sowohl die Verantwortung von individuellen Regierungen fur die
(Menschenrechts-)Situation im eigenen Land sowie die Rolle der internationalen Kooperation anspricht. Insgesamt
zeigt sich ein Bild von Frustration angesichts der Trigheit politischer Prozesse und des Unvermdégens «der Politiky,
Menschenrechtsverletzungen und andere Ursachen erzwungener Migration auszurdumen. Obwohl die Stirken demo-
kratischer Systeme immer wieder betont wurden, erachten viele Teilnehmende dieses System als nicht sehr effizient.
Zivilgesellschaftliches Engagement wird vor allem als Direkthilfe an Betroffene konzeptualisiert. Andere Formen des
sozialen Engagements, die auf strukturelle Verdnderungen abzielen, wie beispielsweise Demonstrationen, wurden nur
selten genannt. Der Grossteil der Befragten scheint sich selbst nicht als politische Akteur:innen zu verstehen und
nimmt eine cher distanzierte Haltung zu politischen Prozessen ein.

6 Fazit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Themenkomplex Migration/Flucht fir die Jugendlichen eine
grosse Relevanz aufweist, wie aus den personlichen Beziigen hervorgeht, welche sie in ihren Skizzen und Aussagen
herstellen. Es zeigen sich vielfiltige und vielschichtige Vorstellungen von Migration/Flucht, die sehr heterogen sind.
Obwohl einige Lernende schlissige Zusammenhinge herstellen und in Systemen denken, was einem Desiderat der
Bildung in Nachhaltiger Entwicklung entspricht, sind die Vorstellungen oft diffus, fragmentarisch und teilweise in sich
widerspriichlich. Persénliche Erfahrungen und ein generelles Gefiihl der Empathie und der globalen Solidaritit prallen
auf mehr oder weniger diffuse Angste vor «dem Anderen» und einem Verlust der eigenen Sicherheit und Privilegien.
Zudem sind mannigfaltige Vorstellungen erkennbar, die dem aktuellen Wissensstand widersprechen, beispielsweise
beztiglich der geografischen Verteilung von Migrant:innen oder institutionalisierter politischer Prozesse.

Das methodische Vorgehen erwies sich fiir das vorliegende Forschungsvorhaben als zielfithrend. Die Skizze in vier
Schritten ermdéglichte den Teilnehmenden ein individuelles Nachdenken tber die Thematik und die non-verbale
Ausserung ihrer Gedanken. So konnten gewisse Effekte der Gruppendynamik, wie beispielsweise die Beeinflussung
durch die ersten Sprecher:innen oder sehr wortstarke Teilnehmende etwas gemindert werden. Der Auftrag wurde so
formuliert, dass er die Teilnehmenden méglichst wenig beeinflusst. Dennoch muss davon ausgegangen werden, dass
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das Phinomen der sozialen Erwiinschtheit eine gewisse Rolle spielt. Zudem fiithrte der viergestufte Auftrag dazu, dass
die Teilnehmenden sich bewusst mit den raumlichen Dimensionen des Phinomens Migration/Flucht auseinandet-
setzten, wihrend die temporale Verortung nicht explizit Teil des Auftrags war. Dies vermag moglicherweise zu erkld-
ren, weshalb die Teilnehmenden die temporale Dimension nur sehr beschrinkt thematisierten.

Die gruppenspezifische Fallanalyse stellt den ersten Auswertungsschritt dar. In der weiteren Auswertung wird die
Analyse themeniibergreifend erfolgen. Durch eine Kategorisierung und die darauffolgende Typenbildung sollen die
Erkenntnisse weiter verdichtet werden mit der Absicht, themenunabhingige Muster in den Vorstellungen der Lernen-
den zu globalen Belangen zu identifizieren. Aufgrund der kleinen Stichprobe und des qualitativen Vorgehens ist die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere Kontexte, Personen und Themen eingeschrinkt.

Dennoch kénnen bereits zum jetzigen Zeitpunkt erste Schlussfolgerungen fiir den professionellen Umgang mit Ler-
nendenvorstellungen zu Migration und Flucht gezogen werden. Wie Frieters-Reermann (2013) festhilt, weist der The-
menkomplex Migration/Flucht verschiedene Spannungsfelder auf: die kolonialgeschichtliche Petspektive auf Migra-
tion, die Unterscheidung zwischen Migration und Flucht, die Wirkung von Migrationsdiskursen und kollektiven Zu-
schreibungsprozessen, die Viktimisierung von Migrierenden, Migration als transnationaler Mobilititsprozess, die in-
terkulturelle Konstruktion von Migration und Flucht sowie Migration als generationsiibergreifendes Stigma. Ange-
sichts der Komplexitit, Kontroversitit und Dynamik dieser Spannungsfelder sowie der sehr vielfiltigen Vorstellungen,
welche die Lernenden in den Unterricht bringen, stehen die Lehrpersonen vor der Herausforderung, Migration/Flucht
als Lerngegenstand so aufzubereiten, dass sich die Lernenden ihrem individuellen Vorwissen entsprechend mit diesem
Themenkomplex auseinandersetzen kénnen. Dabei kann der Anspruch nicht sein, die erwihnten Spannungsfelder
vollumfinglich zu durchdringen. Jedoch kénnen die Vorstellungen der Lernenden gezielt ethoben und zum Unter-
richtsgegenstand gemacht werden (vgl. Adamina, 2018), wobei fragmentarische Vorstellungen nicht aus einer Defizit,
sondern — ganz im Sinne des soziokonstruktivistischen Lernansatzes — aus einer Entwicklungsperspektive betrachtet
werden sollten. Auch kénnen im Sinne der in der Bildung in Nachhaltiger Entwicklung verbreiteten Zukunftsorientie-
rung Visionen entwickelt werden, welche bestehende Wissensbestinde aufbrechen und zum Imaginieren des zukiinf-
tigen In-der-Welt-Seins anregen, wie dies beispielsweise Cassee (2016) tut.

Ein besonderes Augenmerk soll dabei auf das Spannungsfeld zwischen Privilegienbewusstsein und Ethnisierung/«Ot-
hering» sowie den Umgang mit Stereotypen gelegt werden. So weist Adamina (2018) darauf hin, dass Stereotypen zur
Einordnung und Orientierung beitragen und folglich nicht einfach als «Fehlvorstellungen» betrachtet werden sollten.
Stattdessen empfiehlt er, kritisch-reflexiv mit Stereotypen umzugehen, indem sie offengelegt und ihre Entstehung,
Konstruktion und Reprisentation zur Diskussion gestellt werden. Auch das im historischen Lernen verbreitete Kon-
zept der Identitit und Alteritit kann in diesem Kontext hilfreich sein (Rohrbach, 2016).

Zudem sollte beim Themenkomplex Migration/Flucht beachtet werden, dass Schuler:innen vielfiltige Migrationset-
fahrungen ins Klassenzimmer tragen, die sich teilweise iiber Generationen hinweg auswirken. Wird diese Erfahrung
zu stark in den Vordergrund gertickt, werden die entsprechenden Jugendlichen als «Migrant:innen» oder «Gefliichtete»
kategorisiert. Dies birgt die Gefahr einer Retraumatisierung jener Jugendlichen, die aufgrund ihrer Migrationserfahrung
traumatisiert sind. Stattdessen sollten alle Lernenden in ihrer vielféltigen Differenz anerkannt werden, wie es die Pida-
gogik der Vielfalt fordert (Kappus & Kummer Wyss, 2017) — gerade wenn Migration/Flucht zum Untertichtsgegen-
stand gemacht wird.

Auch wenn die Ubertragbarkeit auf andere Themen wie oben ausgefiihrt beschriinkt ist, lassen sich erste Hinweise auf
den Umgang mit komplexen und kontroversen Themen im Rahmen von Bildung in Nachhaltiger Entwicklung ablei-
ten. Die Vielfaltigkeit der Vorstellungen, das fragmentarische vorhandene Wissen und die unterschiedlichen Arten der
Betroffenheiten bieten gleichzeitig Chancen und Herausforderungen fiir den Unterricht. Einerseits zeigten die Ler-
nenden grosses Interesse an der Auseinandersetzung mit globalen Belangen und die heterogenen Lernendenvorstel-
lungen bieten zahlreiche Ankntpfungsmoglichkeiten fiir deren Thematisierung. Andererseits missen die einzelnen
Vorstellungen sorgfiltig eingeschitzt und fir den Einzelfall das angemessenste Vorgehen ausgewihlt werden (vgl.
Fridrich, 2010; Moeller, 2018): Soll die Lehrperson eine kontinuierliche oder eine diskontinuierliche Strategie wihlen?
Soll ein Konzeptwechsel angestrebt werden oder soll die Vorstellung bekriftigt, weiterentwickelt werden? Wie kénnen
kontroverse Belange so thematisiert werden, dass unterschiedliche Meinungen respektiert werden, und welche roten
Linien gibt es dabei? Diesen Fragen wird in zwei weiteren Teilprojekten nachgegangen, die sich mit der aktuellen Praxis
von Lehrpersonen im Bereich der globalen Belange und deren professionellen Kompetenzen im Umgang mit Lernen-
denvorstellungen widmen.
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Zusammenfassung

Hintergrund: Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) hat in den letzten Jahren zunechmend an Bedeutung ge-
wonnen. Die Lehramtsausbildung ist ein relevanter Hebelpunkt fiir die Implementation des Bildungskonzepts. Leh-
rende in der ersten Phase der Lehrkriftebildung und ihr Wissen und ihre Einstellungen im Kontext von BNE sind in
diesem Kontext wichtig zu betrachten.

Ziel: Die vorliegende Studie untersucht vor diesem Hintergrund das Wissen und die Einstellungen von in der Lehr-
amtsausbildung titigen Hochschullehrenden in Bezug auf BNE.

Stichprobe/Rahmen: Die Stichprobe besteht aus N=115 Lehrenden aus Deutschland, die einen Online-Fragebogen
zu diesen Themen ausgefiillt haben.

Design und Methoden: Es handelt sich um eine einmalige quantitative Erhebung ohne Intervention. Neben deskrip-
tiven Statistiken wird die Stichprobe mit Hilfe des Mann-Whitney-U-Tests mit Lehrenden verglichen, an deren Kursen
keine Lehramtsstudierenden teilnehmen (N=198).

Ergebnisse: Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragten ihre Kenntnisse in Bezug auf nachhaltige Entwicklung héher
einschitzen als in Bezug auf das Bildungskonzept BNE. Dem Konzept sind sie generell positiv gegentiber eingestellt.
Die Situation von BNE an der eigenen Hochschule ist hdufig unbekannt, gleichzeitig schreiben die Lehrenden dem
Konzept diszipliniibergreifend eine wichtige Rolle in der Hochschullehre zu. Sie sehen sich auch selbst in der Verant-
wortung, BNE zu implementieren, sind aber verunsichert dartiber, wie sie dies tun kénnen. Im Vergleich zu den Teil-
nehmenden der Studie, die keine Lehramtsstudierenden ausbilden, lassen sich keine signifikanten Unterschiede iden-
tifizieren.

Fazit: Die positive Einstellung der Lehrenden gegeniiber BNE kann als geeigneter Ausgangspunkt fiir die ganzheitli-
che Implementation des Bildungskonzepts in die Hochschule genutzt werden. Weitere Forschungsmdoglichkeiten lie-
gen in Unterstiitzungsmassnahmen, die dafiir am besten geeignet sind und in der Frage, wie bereits vorhandene Be-
strebungen an den Hochschulen besser sichtbar gemacht werden kénnen.

Keywords: Bildung fiir nachbaltige Entwickiung, Hochschullebrende, 1.ehramtsausbildung, Einstellungen

Who is supposed to teach it? Knowledge and attitude of
teacher educators towards ESD

Abstract

Background: Education for sustainable development (ESD) has become increasingly important in recent years.
Teacher training is an essential lever for the implementation of this educational concept. University teachers in the first
phase of teacher education and their knowledge and attitudes in the context of ESD are relevant leverage points in this
context.

Purpose: Against this background, this study investigates the knowledge and attitudes of university teachers working
in teacher education regarding ESD.
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Sample/setting: The sample consists of N=115 university teachers from Germany who completed an online ques-
tionnaire on the above topics.

Design and Methods: This is a one-time quantitative survey with no intervention. In addition to descriptive statistics,
the sample is compared using the Mann-Whitney-U-test with teachers whose courses are not attended by student
teachers.

Results: The results show that the respondents rate their knowledge of sustainable development higher than their
knowledge of the educational concept of ESD. They are generally positive about the concept. The situation of ESD
at their own university is often unknown, but at the same time the teachers attribute an important role to the concept
in university teaching throughout all disciplines. They also hold themselves responsible for implementing ESD but are
uncertain about how to do so. Compared to the participants of the study who do not train student teachers, no signif-
icant differences can be identified.

Conclusions: The positive attitude of teachers towards ESD can be used as a suitable leverage point for the holistic
implementation of the educational concept in higher education. Further research should investigate which support
measures are best suited for this and how existing efforts at higher education institutions can be made more visible.
Keywords: Education for sustainable development, university teachers, teacher education, attitudes

1 Einfiihrung

Das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gewinnt insbesondere seit der gleichnamigen UN-Dekade
2005-2014 in vielen Bildungskontexten zunehmend an Bedeutung. Ein besonderer Fokus gilt dabei Multiplikator*in-
nen in den verschiedenen Bildungsbereichen, wie auch das aktuelle UNESCO-Programm ,,BNE 2030 unterstreicht,
das die Kompetenzentwicklung von Lehrenden als drittes von finf prioritiren Handlungsfeldern auffihrt (UNE-
SCO & Deutsche UNESCO-Kommission e.V [DUK], 2021). Gerade im Hochschulbereich findet BNE nach wie
vor jedoch oft nur unzureichend Beriicksichtigung in der Lehre (Holst & Singer-Brodowski, 2022). Dies gilt ebenso
fir die Lehramtsausbildung, obwohl hier ein besonders wirksamer Hebel mit breiter Wirkung in alle Schulformen
und somit alle gesellschaftlichen Gruppen vorliegt. Fiir eine erfolgreiche Professionalisierung von Lehrpersonen fiir
die Umsetzung von BNE miissen jedoch diejenigen, die sie ausbilden, ebenfalls angemessen ausgebildet sein bzw.
werden. An den Hochschulen! gibt es inzwischen einige Pilotprojekte und ,,BNE-Vorreiter*innen®, eine flichende-
ckende, strukturelle Verankerung ist jedoch noch nicht zu erkennen (Holst & Singer-Brodowski, 2022; Rieckmann &
Holz, 2017).

Dies spiegelt sich auch bei der Gruppe der Lehrkrifte in Deutschland wider, unter denen bei 64 % der Befragten
ciner aktuellen Studie BNE tiberhaupt nicht im Studium thematisiert wurde (Grund & Brock, 2022). Um eine fla-
chendeckende Implementation zu erreichen, mussen demnach mehr in der (ersten Phase der) Lehramtsausbildung
Titige die notwendigen Kompetenzen und das Wissen erlangen, die fiir die Umsetzung von BNE massgeblich sind
(u. a. Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017). Die Relevanz von speziellen Lehrenden-
Kompetenzen fiir die Befdhigung von Lernenden greift etwa der Kompetenzrahmen ,,A Rounder Sense of Purpose®
auf (Vare et al., 2019). Die besondere Bedeutung inter- und transdisziplindrer Herangehensweisen im Rahmen des
Bildungskonzepts macht deutlich, dass dies iiber Disziplin- und Fichergrenzen hinweg geschehen muss und simitli-
che Disziplinen involvieren sollte (u. a. Annan-Diab & Molinari, 2017; UNESCO, 2022). Diese Notwendigkeit spie-
gelt sich jedoch auf strukturell-institutioneller Ebene in Deutschland noch nicht wider, da eine fiacheriibergreifende
Verankerung bisher nur in wenigen Bundeslindern zu verzeichnen ist (Brock & Holst, 2022).

Wie aber steht es genau um die Gruppe der Hochschullehrenden? Individuelle Bildungsverliufe, Einstellungen und
sonstige Charakteristika wie das eigene Berufs- bzw. Rollenverstindnis sind bedeutsam, wenn es um die Implementa-
tion von BNE in die Hochschullehre geht (vgl. u. a. Aznar Minguet et al., 2011; Hegarty, 2008; Melles, 2019). Goller
und Rieckmann (2022) veranschaulichen anhand einer Review-Studie, dass es nur wenige Untersuchungen mit dem
Fokus auf in der Lehramtsausbildung titige Hochschullehrende gibt, und identifizieren weiteren Forschungsbedarf in
diesem Bereich. Auch im Hinblick auf Lehrende in Deutschland ist bislang kein umfassendes Bild vorhanden. An
diesem Forschungsdesiderat setzt die vorliegende Studie an und nimmt Lehrende in Deutschland disziplin- und
hochschultibergreifend in den Blick.

! Der Begriff Hochschulen wird, wenn nicht anders angegeben, in diesem Beitrag als Ubergeordneter Begriff verwendet
und schliesst alle Formen von Universititen ein.
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2 Theoretischer Hintergrund
2.1  Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung gewinnt als Forschungsfeld zunehmend an Relevanz, was sich unter
anderem an einem deutlich ansteigenden Wachstumspfad bei Publikationen zu diesem Bereich zeigt (Hallinger &
Chatpinyakoop, 2019). Darunter ist eine Reihe von Untersuchungen, die sich mit Hochschullehrenden im Kontext
von Nachhaltigkeit auseinandersetzen. Viele Studien beschiftigen sich vor allem mit dem Nachhaltigkeitsverstindnis,
der Fokus liegt seltener auf der Einstellung gegeniiber BNE oder der BNE-Implementation; in vielen Fillen werden
Lehrende einer einzigen Institution befragt (Melles, 2019). Die Untersuchungen reichen von der Vorstellung einer
nachhaltigen Universitit (Sylvestre et al., 2014) Giber das Verstindnis von Nachhaltigkeit in der eigenen Disziplin (Reid
& Petocz, 2006) bis zu Bildung fiir Nachhaltigkeit (Shephard & Furnari, 2013). Fiir die Implementation von Nachhal-
tigkeit und insbesondere BNE an Hochschulen haben mehrere Studien die Werte und Einstellungen Lehrender als
Einflussfaktoren herausgearbeitet (vgl. u. a. Jones et al., 2008; Velazquez et al., 2005). Eine viel zitierte Studie von
Cotton et al. (2007) findet deutliche Unterschiede zwischen den Lehrenden im Hinblick auf ihr BNE-Verstindnis und
identifiziert zudem eine kritische Auseinandersetzung mit dem Bildungskonzept. Das Wissen in Bezug auf BNE und
ihr didaktisches Konzept wird eher als gering eingestuft (Christie et al., 2013). Eine positive Einstellung gegentiber der
Integration von Nachhaltigkeitskriterien bzw. BNE in die Lehre ist erkennbar, gleichzeitig sehen Lehrende sich dafiir
nicht ausreichend ausgebildet (Aznar Minguet et al., 2011) oder bezweifeln die Méglichkeit der praktischen Umsetzung
(Jones et al., 2008). Der Begriff Wissen bezieht sich, folgt man der Unterscheidung nach Anderson (1983), in diesen
Studien zumeist auf inhaltliches Faktenwissen, weniger auf prozedurales Anwendungswissen oder reflektiertes Erfah-
rungswissen. Einstellungen umfassen zumeist explizit gedusserte (Grund-)Haltungen der befragten Personen.

2.2 Lehrkriftebildung fiir nachhaltige Entwicklung

Ein gesonderter Blick auf die Lehramtsausbildung ist hier lohnenswert, denn ,, Teacher Education for Sustainable De-
velopment (TESD) is a niche innovation in teacher education that empowers teachers to prepare learners to address
global socio-environmental challenges” (Fischer et al., 2022, S. 509). Grinde fur die BNE-Implementation lassen sich
in vier Bereiche aufteilen: 1) Studierende darauf vorzubereiten, in der Schule bzw. anderen Bildungskontexten BNE
zu integrieren, 2) auf internationale politische Agenden zu reagieren, 3) instrumentalistische, neoliberale Bildungssys-
teme zu durchbrechen, und 4) andere individuelle Griinde (Evans et al., 2017). Auch wenn es weniger Studien zu in
der Lehramtsausbildung titigen Hochschullehrenden gibt, zeigt sich ein mit Hochschullehrenden im Allgemeinen ver-
gleichbares Bild. Es sind deutliche Unterschiede im Nachhaltigkeitsverstindnis erkennbar, dartiber hinaus ist die Ein-
stellung gegeniiber BNE meistens, aber nicht immer, positiv (i. S. v. relevant, erstrebenswert; Goller & Rieckmann,
2022). Gleichzeitig berichten Schul-Lehrkrifte in Deutschland weiterhin, dass BNE in ihrem Lehramtsstudium nur
selten thematisiert wurde, auch wenn dieses Bild bei Jiingeren weniger stark ausgeprigt ist (Grund & Brock, 2022). Im
Einklang mit der zunehmenden Aufnahme des Konzepts in Rahmendokumente der Lehramtsausbildung nimmt die
Bekanntheit des Begriffs BNE unter Lehrkriften zu (Waltner et al., 2020).

2.3  Forschungsfragen

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Studie das Wissen und insbesondere die Einstellung von in der
Lehramtsausbildung titigen Hochschullehrenden. Um der Heterogenitit der Bildungslandschaften Rechnung zu tra-
gen, werden Hochschullehrende aller Bundeslinder befragt, von einer Ausweitung auf die deutschsprachige DACH-
Region wurde jedoch abgesehen. Dies liegt insbesondere in den divergierenden Lehramtsausbildungssystemen begriin-
det: Die dreiphasige Ausbildung in Deutschland mit der hier betrachteten ersten Phase an der Universitit in einem
Bachelor-Master-System (bzw. mit dem Abschluss der Ersten Staatspriifung) unterscheidet sich deutlich vom Ansatz
in der Schweiz. Konkret stehen folgende Forschungsfragen im Zentrum: Wie schitzen in der Lehramtsausbildung
titige Hochschullehrende ihr Wissen in Bezug auf nachhaltige Entwicklung und das Bildungskonzept BNE ein? Wel-
che Einstellung haben sie gegeniiber dem Bildungskonzept im Allgemeinen und in Bezug auf die Hochschule? Da der
Fokus auf der Einstellung und nicht auf dem Wissen liegt, werden im Einzelnen diese Fragen betrachtet: Wie schitzen
sie den Einfluss der Hochschul-BNE auf Einstellung und Verhalten der Studierenden ein? Wie beurteilen Lehrende
die Situation von BNE an ihrer eigenen Hochschule? Welche Rolle schreiben Lehrende BNE in der Hochschullehre
zu? Wie beurteilen sie BNE vor dem Hintergrund ihrer eigenen Disziplin und ihrer eigenen Lehre? Inwieweit fithlen
sie sich selbst in der Lage, BNE umzusetzen? Welche Unterschiede gibt es zwischen Lehrenden mit und ohne Lehr-
amtsstudierenden in ihren Lehrveranstaltungen?
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3  Methodik
3.1  Erhebungsinstrument

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein quantitatives Erhebungsinstrument entwickelt. Basierend auf
einer ausfithrlichen Literaturrecherche wurden relevante Items identifiziert sowie teilweise tbersetzt und an das Ziel
der vorliegenden Studie angepasst. Zuriickgegriffen wurde unter anderem auf Al-Nagbi & Alshannag (2018), Birdsall
(2014), Christie et al. (2013, 2015), Cotton et al. (2007), Maidou et al. (2019), Riess et al. (2008), Shaukat (2016), She-
phard & Furnari (2013) und Sinakou et al. (2018). Der Fragebogen wurde in einem dreiphasigen Pretest verbessert und
validiert. Die erste Phase wurde als Fragebogenkonferenz mit zehn Teilnehmenden gestaltet (vgl. Déring & Bortz,
2016; Hader, 2015). Sie diente zur Uberpriifung der Inhaltsvaliditit, sodass Widerspriiche und erste sprachliche Un-
klarheiten im Rohentwurf des Fragebogens bereinigt werden konnten. In einer zweiten Phase, in der insgesamt sieben
,» Think Aloud“-Interviews gefithrt wurden, bei denen die Teilnehmenden den Fragebogen in Anwesenheit der For-
schenden selbststindig beantworten und dabei ihre Gedanken dazu laut aussprechen, wurde primir die Verstindlich-
keit der Items und die Eignung des Fragebogens fiir die Zielgruppe der Hochschullehrenden getestet (vgl. Liani et al.,
2015; Presser et al., 2004). Strukturelle, funktionelle und sprachliche Probleme konnten damit behoben werden. Die
abschliessende Phase wurde als klassischer bzw. quantitativer Pretest konzipiert und sollte die Identifikation von Bo-
den- und Deckeneffekten (schiefe Verteilung durch Hiaufung bei der héchsten bzw. niedrigsten Antwortkategorie weist
auf eine unpassende Antwortskala hin), geringer Varianz und dhnlichen Details erméglichen (vgl. Déring & Bortz,
2016; Faulbaum et al., 2009; Lenzner et al., 2016). Die Hauptstudie wurde so mit einer Teilmenge von 21 Personen
aus der Zielpopulation der Hochschullehrenden in Deutschland getestet. Der finale Fragebogen enthilt 36 Fragen mit
insgesamt 127 Items, die in 8 Bereiche aufgeteilt sind: 1) Rahmendaten zur Anstellung, 2) Rahmendaten zur eigenen
Hochschule, 3) Wissen und Einstellung bzgl. nachhaltiger Entwicklung, 4) Wissen und Einstellung bzgl. BNE, 5)
(B)NE in der Lehre, 6) Weiterbildung der Lehrenden, 7) E-Learning, 8) Soziodemographie.

3.2 Befragung

Die Befragung wurde zwischen Mai und Oktober 2021 ausschliesslich online iiber SoSci Survey durchgefiihrt. Die
Einladung zur Studie wurde iber diverse E-Mail-Verteiler verbreitet, darunter grosse Fachgesellschaften. Zusitzlich
wurden die Pressestellen der tber 400 Hochschulen in Deutschland kontaktiert. Fiir die Bereinigung und Analyse der
Daten wurde IBM SPSS Statistics Version 28.0.0.0 verwendet. Insgesamt wurden 334 Fragebogen ausgefiillt und ge-
speichert. Neben drei Personen, die nicht in der Lehre titig und damit nicht Teil der Zielgruppe sind, wurden fir die
Analyse Beobachtungen mit einem zu hohen Anteil fehlender Antworten sowie solche, die vor Abschluss des finften
Bereichs — (B)NE in der Lehre — abgebrochen haben, exkludiert. Nach diesem Schritt verbleiben N=313 Fragebdgen.
Fir den vorliegenden Artikel werden die 37 % in der Lehramtsausbildung Titigen betrachtet (N=115, davon nehmen
bei N=85 Personen auch Lehramtsstudierende an den Lehrveranstaltungen teil, bei N=30 ausschliesslich).

Fir die Analyse werden die Bereiche 1) — 5) sowie Alter und Geschlecht einbezogen, mit einem Fokus auf 25 Items
aus den Bereichen 3), 4) und 5) mit subjektiven Daten, die sich auf die Forschungsfragen nach dem Wissen und der
Einstellung der Lehrenden in Bezug auf nachhaltige Entwicklung und BNE bezichen. Eine Ubersicht der verwendeten
Items ist im Zusitzlichen Material zu finden. Es liegen vier Items vor, die mehr als 10 % fehlender Werte aufweisen,
allerdings bedingt durch die Kategorie ,,kann ich nicht beurteilen® (im Vergleich zu einer fehlenden bzw. verweigerten
Antwort). Diese vier metrischen Variablen werden als kategoriale ausgewertet. Die verbleibenden 2,3 % fehlender
Werte wurden durch Imputation ersetzt. Dafiir wurde mit einer einfachen Imputation der auf ganze Zahlen gerundete
Median der fiinf ndchsten Nachbarpunkte (,,Nearest Neighbour®) verwendet.

Im Folgenden werden deskriptive Analysen zu den in der Lehramtsausbildung Titigen dargestellt. Dartber hinaus
wird ein Gruppenvergleich mit den Personen durchgefihrt, deren Lehrveranstaltungen keine Lehramtsstudierenden
besuchen. Aufgrund der fehlenden Normalverteilung bei den zu betrachtenden Items wird der Mann-Whitney-U-Test
angewendet (Mann & Whitney, 1947).

3.3 Stichprobe

Die Stichprobe ldsst sich wie folgt beschreiben: 62,6 % der Teilnehmenden sind weiblich, 61,4 % sind jinger als 45
Jahre alt, 23,5 % sind der Statusgruppe der Professor*innen zuzurechnen, 29,6 % haben mehr als zehn Jahre Lehrer-
fahrung, 74,8 % lehren an Universitdten (im Vergleich zu Hochschulen), 15,7 % an einer Padagogischen Hochschule?.
15,7 % lehren an einer Einrichtung mit bis zu 5.000 Studierenden. 27 % lehren (iberwiegend) in den Bildungswissen-
schaften, 19,1 % in den Geistes- und Humanwissenschaften, 6,1 % lehren im Bereich der Umwelt- und Nachhaltig-
keitswissenschaften. Ein hoher Anteil der Teilnehmenden kommt aus Niedersachsen (40 %) und Baden-Wirttemberg
(30,4 %).

2 Nur in Baden-Wirttemberg vorkommende bildungswissenschaftliche Hochschulen mit universitdtem Profil.
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4  Ergebnisse

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse zum selbst eingeschitzten Wissen der Teilnehmenden prisentiert. An-
schliessend geht es um ihre Einstellung in Bezug auf BNE als Bildungskonzept im Allgemeinen und im Hochschulbe-
reich. Da die Lehre im Zentrum dieses Beitrags steht, ist das zweite Unterkapitel der Einstellung der Teilnehmenden
in diesem Bereich in Bezug auf BNE gewidmet. Im letzten Unterkapitel wird dargestellt, inwieweit sich die in der
Lehramtsausbildung Titigen im Hinblick auf die besprochenen Items von den Befragten in der Stichprobe unterschei-
den, deren Lehrveranstaltungen nicht von Lehramtsstudierenden besucht werden.

4.1 Nachhaltige Entwicklung und BNE im Allgemeinen und in der Hochschule

In Bezug auf nachhaltige Entwicklung und BNE wurden die Teilnehmenden um eine Selbsteinschitzung ihres Wissens
gebeten, wobei die Formulierung ,,Kenntnisse aus anderen Studien in diesem Bereich adaptiert wurde: ,,Wie wiirden
Sie Thre Kenntnisse in Bezug auf [nachhaltige Entwicklung im Allgemeinen / das Bildungskonzept ,,Bildung fir nach-
haltige Entwicklung®] einschitzen?* (Abb. 1). Die 5-stufige Antwortskala umfasst 1=,,schr gering” / 2=, gering® /
3=,,durchschnittlich® / 4=,,gut / 5=,,sehr gut“.> Mit 47,8 % schatzt fast die Hilfte der Befragten die eigenen Kennt-
nisse als mindestens gut ein. Der Mittelwert (M) liegt bei 3,47, mit einer Standardabweichung (SD) von 1,01. BNE als
Bildungskonzept ist dagegen unter den Befragten weniger bekannt, 28,7 % bewerten ihre Kenntnisse als mindestens
gut (M=2,95, SD=1,17). Der Modus liegt in beiden Fillen bei der mittleren Kategorie ,,durchschnittlich® (nachhaltige
Entwicklung: 39,1 %, BNE: 37,4 %).

Vor der Beantwortung der folgenden Fragen wurde den Teilnehmenden eine Definition von BNE (nach Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung [BMBF], 2022) angezeigt, die sie sich bei allen folgenden Seiten, auf denen der
Begriff genannt wurde, in einer Kurzversion einblenden lassen konnten. Wenn nicht anders angegeben, umfasst die
funfstufige Antwortskala 1=, stimme gar nicht zu“ / 2=, stimme cher nicht zu* / 3=,teils, teils* / 4=,,stimme chet
zu“ / 5=, stimme voll zu“. Mit * gekennzeichnete Items wurden umgepolt, sodass ein héherer Wert immer eine posi-
tivere Einstellung gegeniiber BNE widerspiegelt. Tabelle 1 zeigt die untersuchten Items mit Mittelwert, Modus und
Standardabweichung. Zunichst wurde die Einstellung gegentiber BNE im Allgemeinen abgefragt. Die Teilnehmenden
nehmen BNE nicht als Modethema wahr (*M=4,22, SD=0,93), werten es als wichtiges (M=4,50, SD=0,73) und in
noch grosserem Masse als interessantes Konzept (M=4,70, SD=0,56).

Ebenso wurde nach dem Einfluss des Hochschulbereichs im Allgemeinen im Rahmen einer BNE gefragt. Die Befrag-
ten schitzen den Einfluss der Hochschul-BNE auf das nachhaltigkeitsbezogene Bewusstsein der Studierenden etwas
héher ein als auf das nachhaltigkeitsbezogene Verhalten (*M=3,85, SD=1,09 bzw. *M=3,51 SD=1,03). Wihrend hier
moderate Effekte erwartet werden, ist bei der Frage, ob andere Faktoren (z. B. Medien, Freundeskreis, Eltern) einen
viel grosseren Einfluss auf das nachhaltigkeitsbezogene Bewusstsein und Verhalten der Studierenden als die Hoch-
schule haben, Unentschlossenheit erkennbar; N=51 Befragte antworten hier mit , teils, teils* (*M=2,57 SD=0,89). Die
Teilnehmenden wurden auch nach ihrer Einschitzung der Situation von BNE an ihrer eigenen Hochschule gefragt.
Ein bedeutender Anteil traut sich hierzu kein Urteil zu. Ob BNE-relevante Themen an ihrer Hochschule wichtig sind,
kénnen 13,9 % nicht beurteilen, 27,8 % sagen dies dartiber, ob viele Kolleg*innen sich an ihrer Hochschule mit BNE
befassen* und 32,2 % konnen nicht beurteilen, ob die Leitung ihrer Hochschule Lehrvorhaben mit Bezug zu BNE
fordert.

39,1%
0% 37

37,4%
31,3%
30%
21,7%
20% = =
: 16,5% 16,5%
12,2% 12,2%
10%% 8,7%
3% I
..
it

sehr gering gering durchschnittlich o

sehr gut

Abb. 1. ,,\Wie wiirden Sie Thre Kenntnisse in Bezug auf [nachhaltige Entwicklung im Allgemeinen (blau) / das Bil-
dungskonzept ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® (gelb)] einschitzen?, N=115, eigene Darstellung.

3 Nach Norman (2010) werden dieses und die kommenden Items mit fiinfstufiger Antwortskala als metrisch betrachtet,
wodurch parametrische Statistiken angewendet werden kénnen.
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4.2 BNE in der Hochschullehre

Gleichzeitig zeigt sich iber mehrere Items hinweg, dass den Ideen und dem Konzept von BNE in der Lehre ein hoher
Stellenwert eingerdumt wird. Besonders hohe Zustimmung zeigt sich bei der Aussage ,,Es ist Aufgabe der Hochschul-
lehre, Studierende zu befihigen, Zusammenhinge zwischen ihrer Disziplin und grésseren sozialen/globalen Themen
zu erkennen.” (M=4,56, SD=0,76). Dariiber hinaus sind die Befragten der Ansicht, dass alle Studierenden etwas tiber
BNE lernen sollten (M=4,33, SD=0,85), dass BNE Teil méglichst vieler Disziplinen sein sollte (M=4,38, SD=0,84)
und nicht nur von Studiengingen, die direkt mit Nachhaltigkeitsthemen zu tun haben (*M=4,24, SD=1,13). BNE wird
als Querschnittskonzept wahrgenommen, das sich an bestehende Lehr- bzw. Projektinhalte gut anbinden lésst
(M=4,08, SD=0,86). Die Integration des Konzepts in die eigene Lehre wird nicht als etwas wahrgenommen, das Stu-
dierende davon ablenkt, sich ganz auf das eigene Fach einzulassen (*M=4,37, SD=0,82). Etwas weniger Zustimmung
gibt es bei den Fragen, ob BNE eine zentrale Aufgabe der Hochschullehre ist (M=3,92, SD=0,99) und ob Hochschul-
lehrende eine entscheidende Rolle dabei spielen, Burger*innen darauf vorzubereiten, Lésungen fiir dringende Gesell-
schaftsprobleme zu finden (M=3,68, SD=1,04). Gleichzeitig stimmt ein Grossteil der Befragten der Aussage eher oder
voll zu, dass es ihre Verantwortung ist, im Sinne einer BNE zu lehren, auch wenn die Hochschulleitung dies nicht
befurworten wirde (M=4,02, SD=0,96). Sie fithlen sich nicht unter Druck gesetzt, Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung in ihre Lehre zu integrieren (*M=4,34, SD=1,03).

In Bezug auf die konkrete Umsetzung sind jedoch Unsicherheiten erkennbar, was sich auch im hiufigeren Ankreuzen
der Mittelkategorie ,,teil, teils* widerspiegelt. Eine schwache Ablehnung zeigt sich etwa bei ,,Ich warte auf institutio-
nelle oder professionelle Fiihrung in Bezug auf BNE®“ (*M=3,30, SD=1,15). 19,1 % geben an, nicht beurteilen zu
kénnen, ob BNE bislang ein zu diffuses Konzept ist, um es in der Lehre umsetzen zu kénnen*. Eine hohe Streuung
bei gleichzeitig niedrigerem Mittelwert zeigt sich sowohl bei der Frage, wie sicher die Befragten sind, wie sie BNE in
ihrer Disziplin umsetzen kénnen (*M=3,36, SD=1,33) als auch bei der Frage, ob BNE ecinfach ein Bestandteil ihres
ganzheitlichen Lehransatzes ist (M=3,37, SD=1,33).

4.3  Vergleich mit nicht in der Lehramtsausbildung Tétigen

Zuletzt wurde untersucht, ob sich die in der Lehramtsausbildung Titigen von den Befragten in der Stichprobe unter-
scheiden, deren Lehrveranstaltungen nicht von Lehramtsstudierenden besucht werden. Bei den soziodemographischen
Rahmendaten gibt es zum Teil deutliche Abweichungen in dieser Stichprobe. Die Befragten dieser Gruppe sind hiu-
figer minnlich (50 %), haben hiufiger einen Professor*innenstatus (46,5 %), mehr Lehrerfahrung (39,4 % mehr als
zehn Jahre), sind seltener an einer Universitit titig (30,8 %, 2,5 % an einer Piddagogischen Hochschule) und arbeiten
an kleineren Hochschulen (49 % an einer Einrichtung mit bis zu 5.000 Studierenden). Nur 8,6 % lehren (iiberwiegend)
in den Bildungswissenschaften, 7,1 % in den Geistes- und Humanwissenschaften, 7,6 % lehren im Bereich der Umwelt-
und Nachhaltigkeitswissenschaften, dafiir aber 21,7 % in den Wirtschaftswissenschaften. Ein im Vergleich geringerer
Anteil der Befragten kommt aus Niedersachsen (27,8 %) und Baden-Wirttemberg (18,7 %).

Die Abweichungen in der Soziodemographie spiegeln sich jedoch nicht in den Antworten im Kontext von BNE wider:
Der Mann-Whitney-U-Test zeigt, dass es bei den meisten betrachteten Items keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Mittelwerten der Teilstichproben gibt. Auf einem Niveau von 10 % zeigen zwei Items schwache Signifikanz:
Thre Kenntnisse in Bezug auf BNE schitzen die in der Lehramtsausbildung Titigen etwas hoher ein (M=2,95 bzw.
M=2,69; U=10.045,50, Z=-1,803, p=0,071). Etwas weniger Zustimmung gibt es in dieser Gruppe zu der Aussage,
dass Hochschullehrende eine entscheidende Rolle dabei spielen, Biirger*innen darauf vorzubereiten, Losungen fur
dringende Gesellschaftsprobleme zu finden (M=3,68 bzw. M=3,88; U=10.122,00, Z=-1,710, p=0,087).
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Tab. 1. Mittelwert, Modus und Standardabweichung (SD) der Fragen in Bezug auf Bildung fiir nachhaltige Entwick-

lung.

Item Mittelwert | Modus SD
BNE ist ein interessantes Konzept. 4,50 0,73
BNE ist ein wichtiges Konzept. 4,70 0,56
BNE ist ein Modethema, das in einigen Jahren wieder verschwunden sein 4,22 0,93
wird.*
Durch die Hochschul-BNE kann kaum Einfluss auf das nachhaltigkeitsbezo- 3,85 1,09
gene Bewusstsein der Studierenden genommen werden.*
Durch die Hochschul-BNE kann kaum Einfluss auf das nachhaltigkeitsbezo- 3,51 1,03
gene Verhalten der Studierenden genommen werden.*
Andere Faktoren (z.B. Medien, Freundeskreis, Eltern) haben einen viel grésse- 2,57 0,89
ren Einfluss auf das nachhaltigkeitsbezogene Bewusstsein und Verhalten der
Studierenden als die Hochschule.*
Alle Studierenden sollten etwas tber das Konzept Bildung fiir nachhaltige 4,33 0,85
Entwicklung lernen.
Nur Studienginge, die direkt mit Nachhaltigkeitsthemen zu tun haben, sollten 4,23 1,13
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einbinden.*
Es ist Aufgabe der Hochschullehre, Studierende zu befdhigen, Zusammen- 4,56 0,76
hiange zwischen ihrer Disziplin und grosseren sozialen/globalen Themen zu
erkennen.
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist eine zentrale Aufgabe der Hochschul- 3,92 0,99
lehre.
Hochschullehrende spielen eine entscheidende Rolle dabei, Biirger*innen da- 3,08 1,04
rauf vorzubereiten, Losungen fir dringende Gesellschaftsprobleme zu finden.
Ich warte auf institutionelle oder professionelle Fithrung in Bezug auf Bildung 3,30 1,15
fir nachhaltige Entwicklung*
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sollte Teil méglichst vieler Disziplinen 4,38 0,84
sein.
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein Querschnittskonzept, das sich an 4,08 0,86
bestehende Lehr- bzw. Projektinhalte gut anbinden lasst.
Ich bin nicht sicher, wie ich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in meiner 3,36 1,33
Disziplin umsetzen kann.*
Ich fiihle mich unter Druck gesetzt, Themen nachhaltiger Entwicklung in 4,34 1,03
meine Lehre zu integrieren.*
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in meine Lehre zu integrieren lenkt Stu- 4,37 0,82
dierende davon ab, sich ganz auf mein Fach einzulassen.*
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist einfach ein Bestandteil meines ganz- 3,37 1,33
heitlichen Lehransatzes.

4,02 0,96

Auch wenn die Hochschulleitung dies nicht befiirworten wiirde, denke ich,
dass es meine Verantwortung ist, im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung zu lehren.

>

>

Likert-Skala 1=, stimme gar nicht zu“ / 2=, stimme eher nicht zu* / 3=,,teils, teils“ / 4=, stimme cher zu* /
5=,,stimme voll zu®. * = umgepoltes Item mit umgekehrter Antwortskala, N=115.

5 Diskussion

Insgesamt zeigt sich eine weitgehende Passung der Ergebnisse der vorliegenden Studie zum bisherigen Stand der For-
schung in diesem Feld. Das eigene Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung wird hoher eingeschitzt als das von
BNE, was auch widerspiegelt, dass das Bildungskonzept auf der Vision einer nachhaltigen Entwicklung aufbaut und
somit ein Grundverstindnis von nachhaltiger Entwicklung vorhanden sein sollte, um BNE erfassen zu kénnen. Die
Wahrnehmung von BNE im Allgemeinen und auch in Bezug auf die Hochschule ist unter den Befragten sehr positiv.
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Dies gilt auch fir die Einstellung gegentiber der breitgeficherten Implementation von BNE in die Hochschullehre.
Dass es im Vergleich weniger Zustimmung dazu gibt, BNE als zentrale Aufgabe der Hochschullehre zu sehen, ent-
spricht auch dem Bild, das Grund und Brock (2022) bei Lehrkriften vorfinden. BNE wird von ihnen im direkten
Vergleich mit anderen Querschnittsthemen als weniger relevant eingestuft. Hier zeigt sich somit ein Spannungsfeld
zwischen der generell positiven Einstellung in Bezug auf BNE und der Zuriickhaltung bei der Frage, ob BNE als
zentrale Aufgabe der Hochschullehre gesehen werden sollte. Zwei Aspekte kénnten hier zum Tragen kommen. Zum
einen ein stark auf die Inhalte fokussiertes Verstindnis von BNE; der padagogisch-didaktischen Dimension, die eine
hohe Schnittmenge mit Hochschuldidaktik aufweist, wird eventuell zu wenig Beachtung geschenkt. Zum anderen ist
das Konzept BNE durch seinen inhaltlichen Fokus auf nachhaltige Entwicklung normativ begriindet. BNE vor dem
Hintergrund der Freiheit von Forschung und Lehre als zentrale — und somit fiir alle Akteur*innen handlungsleitende
— Aufgabe zu sehen, kénnte somit fiir Lehrende als Widerspruch wahrgenommen werden.

Unter den Befragten ist gleichzeitig Offenheit erkennbar, das Bildungskonzept in ihre eigene Lehre zu integrieren. Es
besteht weniger die Sorge, dass dadurch Fachinhalte verdringt werden kénnten, was im Gegensatz zu bspw. den Er-
gebnissen von Jones et al. (2008) steht. Dies konnte in unterschiedlichen nationalen Bildungssystemen begriindet sein
(England vs. Deutschland) oder in divergierenden methodischen Herangehensweisen. Auch der zeitliche Abstand der
Erhebungen kann eine Rolle spielen: die hier vorliegenden Ergebnisse entsprechen besser dem theoretischen Ver-
stindnis, dass BNE keine zusitzlichen fachfremden Inhalte erfordert, sondern dass es um eine Verbindung mit bereits
verankerten Fachthemen geht sowie um die methodisch-didaktische Herangehensweise. Die Notwendigkeit, die Wahr-
nehmung von BNE als ,add-on‘ zu vermeiden, unterstreichen auch Jones et al. (2008) selbst oder Grund und Brock
(2022). Weiterhin gibt es einen bedeutenden Anteil an Lehrenden, die angeben, die Situation in Bezug auf BNE an
ihrer eigenen Hochschule nicht beurteilen zu kénnen. Hier ist es wichtig, bereits bestehende Aktivititen sichtbar und
transparenter zu machen. Insbesondere im Lehramtsbereich gibt es bereits eine Reihe von Bestrebungen. Dies zeigen
etwa Vernetzungsinitiativen wie das Deutschsprachige Netzwerk LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (Netzwerk LeNa, 2023) oder der Schwerpunkt Bildung fiir nachhaltige Entwicklung beim 15. Bundeskongress
der Zentren fiir Lehrer:innenbildung und Schools of Education 2022 (Heidelberg School of Education, 2022).
Unsicherheiten in Bezug auf die Umsetzung von BNE sind ebenfalls erkennbar, was auch damit zusammenpasst, dass
33,9 % ihr Verstindnis von BNE als schr gering oder gering einstufen. Ein dhnliches Bild ist in anderen Lindern
erkennbar (u. a. Aznar Minguet et al., 2011; Cebrian et al., 2015). Um die Implementation zu férdern, braucht es eine
addquate Aus-, Fort- und Weiterbildung, was auch andere Studien als wichtigen Hebelpunkt identifiziert haben
(Cebrian et al., 2015; Thomas, 2004). Die Relevanz dieses Bereichs wird ebenfalls im Nationalen Monitoring deutlich
(Grund & Brock, 2022). Gleichzeitig muss untersucht werden, welche Elemente einer BNE von den Lehrenden bereits
umgesetzt werden, ohne dass sie diese bisher mit dem Bildungskonzept in Verbindung bringen. Ein entsprechender
Abschnitt des Fragebogens zur vorliegenden Studie wird noch ausgewertet.

Obwohl durch die stirkere Ausrichtung auf Pddagogik und Schulcurricula in der Lehramtsausbildung T4dtige mehr mit
BNE konfrontiert sein kénnten, zeigt sich dies in der Studie nicht. Wihrend das eigene Verstindnis von BNE nur
geringfiigig besser eingeschitzt wird, gibt es keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf die Einstellung gegen-
iber dem Bildungskonzept oder auf die Einschitzung der Situation an der eigenen Hochschule. Dies kann mit der
weiterhin liickenhaften flichendeckenden Implementation in den Bundeslindern zusammenhingen (Holst & Singer-
Brodowski, 2022), aber auch damit, dass durch den eigentlich gewiinschten fachiibergreifenden Ansatz die Gefahr
besteht, dass iberhaupt keine Verankerung von BNE stattfindet, da Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten unklar
bleiben.

Die tiber alle Items hinweg ersichtliche positive Einstellung gegentiber BNE im Allgemeinen und im Kontext von
Hochschule kénnte zum Teil auch durch soziale Exrwiinschtheit erklirt werden, da ein Grossteil der Fragen auf BNE
bezogen war und es sich nicht um eine Befragung zu Hochschullehre generell gehandelt hat. Ebenso ist es méglich,
dass aufgrund der Art der Teilnehmenden-Rekrutierung ein self selection bias vorliegt. Dieser wurde versucht zu re-
duzieren, indem der Begriff BNE in den Einladungsnachrichten und im vorangestellten Beschreibungstext zum Fra-
gebogen nicht aufgegriffen und der Link zur Befragung tiber Rektorate bzw. Prisidien verteilt wurde. Aktuell ist kein
Online Access Panel in Deutschland verfiigbar, in dem eine ausreichend grosse Anzahl an Hochschullehrenden regis-
triert ist, um diese Problematik umfassend zu eliminieren. Insofern ist es wichtig, die Ergebnisse vor diesem Hinter-
grund zu betrachten. Gleichzeitig trigt die vorliegende Studie mit ihrer deutschlandweiten Perspektive dazu bei, die
Ergebnisse anderer Untersuchungen zu erweitern, die sich auf einzelne Hochschulen konzentrieren oder in anderen
Lindern und damit anderen Bildungslandschaften durchgefiihrt wurden.

6 Fazit

Im Hinblick auf die Forschungsfragen lisst sich Folgendes festhalten: In der Lehramtsausbildung titige Hochschul-
lehrende schitzen ihre Kenntnisse in Bezug auf nachhaltige Entwicklung hoher ein als in Bezug auf das Bildungskon-
zept BNE. Dem Konzept sind sie generell positiv gegeniiber eingestellt. Der Einfluss der Hochschul-BNE auf Ein-
stellung und Verhalten der Studierenden wird als eher moderat wahrgenommen. Die Situation von BNE an der eigenen
Hochschule ist haufig unbekannt, gleichzeitig schreiben die Lehrenden dem Konzept diszipliniibergreifend eine wich-
tige Rolle in der Hochschullehre zu. Sie sehen sich selbst in der Verantwortung, BNE zu implementieren, sind aber
verunsichert dartiber, wie sie dies tun kénnen. Im Vergleich zu den Teilnehmenden der Studie, die keine Lehramtsstu-
dierenden ausbilden, lassen sich tber alle Items hinweg keine signifikanten Unterschiede identifizieren.
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Weitergehende Forschung sollte den Blick darauf werfen, inwieweit bereits Elemente von BNE umgesetzt werden,
ohne dass die Lehrenden dies selbst so bezeichnen wiirden und welche Fortbildungs- und Unterstiitzungsmassnamen
sie brauchen, um BNE ganzheitlich zu implementieren. Hierfur ist es von Vorteil, zu untersuchen, ob die Lehrenden
sich in einzelne Typen gruppieren lassen, um den verschiedenen Bedurfnissen und Anforderungen Rechnung zu tra-
gen. Die intensive Betrachtung der Lehrenden als wichtige Stakeholder sollte dabei eingebettet sein in die ganzheitliche
Untersuchung der Strukturen und relevanten Akteur*innen, denn was die UNESCO bereits 2005 formulierte, gilt
weiterhin: ,,[It] will take concerted effort and resources to establish ESD in curricula, programs, practices, and policies
across teacher-education institutions* (UNESCO, 2005, S. 5). So kann die Forschung einen wichtigen Beitrag fiir die
Praxis leisten.
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Structured Abstract

Hintergrund: Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist bisher noch nicht ausreichend in den Studiengingen
implementiert und die Hochschullehrenden sind nicht austeichend vorbereitet. In der hochschuldidaktischen Fort-
und Weiterbildung wird BNE und Nachhaltigkeit bislang nur im geringen Masse angeboten.

Ziel: Ziel des Portals ,BNE Lehre Konkret” ist es, Hochschullehrende dabei zu unterstiitzen, BNE in ihre eigene
fachliche oder fachiibergreifende Lehre zu integrieren. Damit wird ein Beitrag dazu geleistet, die vielfiltigen Bedarfe
nach BNE-Angeboten in der Hochschullehre, speziell fur die Lehrkriftebildung, aus der Perspektive der Fort- und
Weiterbildung zu decken.

Design und Methoden: Eine Arbeitsgruppe, bestehend aus Hochschullehrenden aus Deutschland, Osterreich und
der Schweiz, erarbeitete im Kontext des Netzwerks ,,LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung” (LeNa)
seit 2020 ein Online-Portal mit theoriebasierten und konzeptionellen BNE-Grundlagen und Good Practice-Beispielen
fur die eigene Hochschullehre. Mithilfe der Methode der konsensuellen Validierung sowie des kollegialen Feedbacks
wurden die Lehr- und Lernmaterialien, speziell fur die Lehrkriftebildung, anhand von Qualititskriterien entwickelt.
Ergebnisse: Das Portal ,,BNE Lehre Konkret” erweitert das Angebot an deutschsprachigen Portalen zu BNE in der
Lehrkriftebildung. In verschiedenen Rubriken (Unter uns, Grundlegende Informationen, Good Practice-Beispiele)
werden zahlreiche Materialien mit entsprechenden Literaturangaben fiir den eigenen Wissens- und Kompetenzerwerb
sowie den Finsatz in der eigenen Hochschullehre, speziell in der Lehrkriftebildung, angeboten.

Fazit: Aus BNE-Perspektive offenbart das Portal ,, BNE Lehre Konkret” ein grosses Potenzial fiir die Hochschullehre,
um BNE im Kontext des transformativen Wandels an Hochschulen im Bereich der Lehre stirker zu implementieren.
Keywords: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Lebrkriftebildung, BNE Lehre Konkret, Hochschuldidaktik, Fort- und
Weiterbildung, W ebseite

ESD Teaching Concrete - in Higher Education Teaching

Background: Education for Sustainable Development (ESD) has not yet been sufficiently implemented in the degtree
programmes and university lecturers are not sufficiently prepared. So far, ESD and sustainability have only been
offered to a limited extent in university didactic training and continuing education.

Goal: The aim of the portal "BNE Lehre Konkret" is to support university teachers in integrating ESD into their own
subject-specific or interdisciplinary teaching. In this way, a contribution is made to meeting the diverse needs for ESD
offers in higher education teaching, especially for teacher training, from the perspective of further and continuing
education.

Design and methods: In the context of the network "Teacher Education for Sustainable Development" (LeNa), a
working group consisting of university teachers from Germany, Austria and Switzerland has been developing an online
portal with theory-based and conceptual ESD principles and good practice examples for their own university teaching
since 2020. With the help of the method of consensual validation as well as collegial feedback, the teaching and learning
materials, especially for teacher education, were developed on the basis of quality critetia.
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Results: The portal "BNE Lehre Konkret" expands the range of German-language portals on ESD in teacher
education. In various sections (About us, Basic information, Good practice examples), numerous materials with
cotresponding literature references are offered for one's own knowledge and competence acquisition as well as for use
in one's own university teaching, especially in teacher education.

Conclusion: From an ESD perspective, the portal "BNE Lehre Konkret" reveals a great potential for university
teaching to implement ESD more strongly in the context of transformative change at universities in the area of
teaching.

Keywords: Education for sustainable development (ESD), Teacher education for sustainable development (TESD), ESD feaching
concrete, Higher Education for sustainable development (HESD), academic staff training; university educators training online portal,
website

1 Einleitung

Die grossen globalen Herausforderungen, wie z. B. Klimakrise, Migration, Biodiversititsverlust, Ressourcenbedarf und
Hunger, erfordern eine verdnderte Politik und Bildung im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung. In der Agenda 2030
wurden folglich 17 Nachhaltigkeitsziele beschlossen, um eine solche Entwicklung voranzutreiben. Ziel 4.7 fordert u.
a. eine strukturelle und umfassende Implementierung von Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE). Damit diese
gelingt, postuliert das Weltaktionsprogramm “ESD for 2030° Massnahmen, die in fiinf Handlungsfelder gegliedert
sind (UNESCO 2020). Eins dieser Handlungfelder umfasst die Aus- und Fortbildung von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren in allen Bildungsbereichen und somit auch von Hochschullehrenden. Diese Forderung wird auch in
den nationalen BNE-Strategien des deutschsprachigen Raums aufgegriffen. Jiingere Studien stellten jedoch fest, dass
BNE in den Studiengingen nicht hinreichend implementiert ist und die Hochschullehrenden nicht ausreichend
vorbereitet sind (Grund & Brock, 2018; Holst & van Seggern, 2020). In der hochschuldidaktischen Fort- und
Weiterbildung wird BNE und Nachhaltigkeit bislang nur im geringen Masse angeboten (Mula et al., 2017; Scherak &
Rieckmann, 2020; Holst & Singer-Brodowski, 2022).

Einzelne Projekte wie FOLE-BNE in Bayern (Hemmer et al., 2021) oder Future:N! in Baden-Wiirttemberg (Weselek
et al., 2022) entwickelten BNE-Fortbildungsprogramme als Prisenz- und Online-Angebote, um Hochschullehrenden
im Bereich Nachhaltige Entwicklung und BNE fiir ihre eigene Lehre zu schulen. Dartiber hinaus ist der Bedarf
weiterhin gross; die Schaffung von kontinuierlichen und vor allem ausreichenden Angeboten gelingt nicht immer und
im bendtigten Masse. Auch in Osterreich und der Schweiz wird auf den Bedarf einer Fortbildung von
Hochschullehrende verwiesen. Ausgehend von einer Bestandesaufnahme zur Integration von BNE in der
Lehrkriftebildung der Schweizer Pidagogischen Hochschulen (Bauman et al, 2019) wurde empfohlen, als
weiterfithrende Massnahme zur Verankerung von BNE an Hochschulen eine Toolbox zu erarbeiten. Dadurch kam
von mehreren Seiten die Idee auf, den Hochschullehrenden ein Portal zur Verfiigung zu stellen, welches ihnen
Hilfestellung bei der Rezeption der weit verstreuten Quellen zu theoretischen Grundlagen gibt und ihnen Good
Practice-Beispiele fiir Ausbildung und Fortbildung anbietet. Im Rahmen der Online-Tagung des Deutschsprachigen
Netzwerks ,,LehrerInnenbildung fir eine nachhaltige Entwicklung” (LeNa) grindete sich im April 2020 eine
Projektgruppe von BNE-Expertinnen und -Experten aus Hochschulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz,
die in der BNE-Forschung ausgewiesen sind und BNE in der Hochschullehre langjihrig praktizieren, um ein solches
Portal zu entwickeln. Das Portal zielt einerseits darauf ab, mehr Hochschullehrende zu erreichen und andererseits auch
die BNE-aktiven Hochschullehrenden zu unterstiitzen. Das Portal ist grundsitzlich fir alle Hochschullehrenden
geeignet, hat aber einen Fokus auf die Lehrkriftebildung. Dies ist dadurch bedingt, dass hier der Handlungsdruck
besonders gross ist sowie Autorinnen und Autoren des Portals vorrangig in der Lehrkriftebildung titig sind und in
diesem Bereich tber eine besonders grosse Expertise verfiigen.

2 Theoretischer Hintergrund

Fir einen theoriegeleiteten sinnvollen Aufbau des Portals ist zunichst eine Auseinandersetzung mit den Kompetenzen,
die bei den Nutzerinnen und Nutzern des Portals geférdert werden sollen, notwendig. Dabei sind zum einen Modelle
der Professionellen Handlungskompetenz fir Lehrende, zum anderen Kompetenzmodelle speziell fir BNE im
deutschsprachigen, aber auch im internationalen Raum relevant. Erst durch die Berticksichtigung beider Modellarten
wird deutlich, welcher Kompetenz- und Wissenserwerb unterstiitzt werden sollte, damit Hochschullehrende einerseits
bei sich selbst BNE-Kompetenzen aufbauen und andererseits in die Lage versetzt werden, solche Kompetenzen bei
ihren Studierenden zu férdern.

Professionelle Handlungskompetenz
Professionelle Handlungskompetenz gilt als Voraussetzung fiir gelingende Lehre in der Schule (Kunter et al., 2011).
Dieses dirfte sich auch auf die Hochschule tibertragen lassen. Das Modell der Professionellen Handlungskompetenz

umfasst einen kognitiven Bereich (Professionswissen) und einen non-kognitiven Bereich. Der Erfolg des Handelns in
der Lehre wird dabei wesentlich durch das spezifische kognitive Professionswissen bestimmt. Dazu gehéren
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Fachwissen, fachdidaktisches Wissen sowie piddagogisches Wissen. Dieses Wissen wird in der professionellen
Handlungskompetenz durch den non-kognitiven Bereich, der motivationale, volitionale, soziale, metakognitive und
reflexive Kompetenzen umfasst, erginzt (Weinert, 2001). Reinke (2021) unternahm in ihrer Studie den Versuch, eine
spezifische professionelle Handlungskompetenz fiir BNE auszugestalten.

Beziiglich des Professionswissens wird insbesondere auf die Relevanz von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen
(z. B. Kunter et al,, 2011) verwiesen, die einen grossen Einfluss auf den Unterrichtserfolg haben. Fiir den Bereich BNE
betont Melles (2019, 115) in dhnlicher Weise, dass es wichtig sei, dass sich Hochschullehrende mit den
unterschiedlichen Sichtweisen von Nachhaltiger Entwicklung und BNE auseinandersetzen und sich dartiber hinaus
mit der didaktischen und methodischen Frage beschiftigen, wie Nachhaltige Entwicklung in BNE tibersetzt werden
kann (“translating sustainable development into ESD”’). Parallel dazu stellen Mula et al. (2017, 798) fest, “[...] that the
initiatives sought educational change in ESD, and not simply the embedding of content about sustainability into
learning opportunities®. Bellina et al. (2020) greifen die Forderungen nach Beachtung der Didaktik und Methodik auf
und entwickelten theoriegeleitet Kennzeichen einer BNE-orientierten Hochschullehre (u. a. Kompetenzen, Inhalte,
Methoden, Assessment), die insgesamt einer BNE-Didaktik entsprechen (vgl. Portal ,,BNE Lehre Konkret”; hier
Unterseite ,,BNE-Verstindnis”). Dabei ist zu betonen, dass eine diaktische Aufbereitung nicht nur eine angemessene
Auswahl der Methoden, sondern zwingend auch eine entsprechende inhaltliche bzw. thematische Strukturierung (z. B.
Klatki 1991) erfordert. Diese orientiert sich im Fachunterricht und in der Fachlehre an den Fachkonzepten, der
fachlichen Struktur und an den Bediirfnissen der Gesellschaft und der Lernenden. Im Bereich BNE bildet das
Konzeptwissen tiber Nachhaltige Entwicklung die Grundlage fir die Behandlung von Inhalten. Empirische Studien
unterstreichen diese Argumentation, in dem sie feststellen, dass in den Bereichen BNE und Nachhaltige Entwicklung
Konzeptwissen von Expertinnen und Experten als wichtigste Fahigkeit eingestuft wird, tiber die Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren verfiigen sollten (Hellberg et al., 2014).

Dabei liefern die Dimensionen einer Nachhaltigen Entwicklung inhaltliche Aspekte, unter denen das jeweilige Thema
behandelt werden sollte und die die jeweiligen fachwissenschaftlichen Aspekte, unter denen das Thema behandelt wird,
erweitern und erginzen. Dies wird im Portal ,,BNE Lehre Konkret” auf der Unterseite ,,Behandlung eines Inhaltes
gemiss BNE” am Beispiel der Behandlung des Klimawandels in det Geogtraphie niher ausgefiihrt. https:/ /netzwerk-
lena.otg/bne-lehre-konkret/inhalte/behandlung-eines-inhaltes-gemaess-bne-unterseite-von-inhalte/.

Kompetenzmodelle fiir BNE

Die vorhandenen Kompetenzmodelle fiir BNE bilden ebenfalls einen sehr wichtigen theoretischen Hintergrund des
Portals. Das Wissen tiber diese Modelle gehort als wesentlicher Bestandteil zur BNE-Didaktik und ist auf dem Portal
untet ,,Grundlegende Informationen” (https://netzwetrk-lena.org/bne-lehre-konkret/kompetenzen/) zu finden.
Folgende BNE-Kompetenzmodelle finden unter anderem Berticksichtigung und werden hier beispielhaft benannt,
ohne dass sie an dieser Stelle weiter ausgefithrt werden koénnen: Gestaltungskompetenz (De Haan, 2008) in den
Modellversuchen Bund-Linder-Kommission-21 und Transfer-21 (Programm Transfer-21 1999), Kompetenzmodell
einer Bildung fiir Nachhaltigkeit (Rost et al., 2003), Kom-BiNE: Kompetenz-Konzept fiir Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung (speziell fir Lehrkrifte) (Rauch et al., 2008), Rahmenmodell zu BNE-Kompetenzen von education21
(Educacion 21, 2016), Kompetenzmodell des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (KMK
& BMZ, 2016), BNE-relevante Kompetenzen im Bildungsplan 2016 fiir Baden-Wiirttemberg (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016), das CSCT-Modell (speziell fiir Lehrkrifte) (Sleurs, 2008), Learning for
the Future — Competences for Educators in Education for Sustainable Development (speziell fiir Lehrkrifte) (Vereinte
Nationen Wirtschaftskommission fiir Europa Strategie zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung 2012),
Schlisselkompetenzen fir BNE im Rahmen der Agenda 2030 (Rieckmann, 2018), A Rounder Sense of Purpose — RSP
Modell (Vare et al, 2019). Die hohe Anzahl an existierenden Kompetenzmodellen hingt wahrscheinlich damit
zusammen, dass sie in unterschiedlichen Regionen entstanden und teilweise bildungsbereichstibergreifend konzipiert
wurden. Die Uberschneidungsmengen der einzelnen Modelle sind jedoch sehr hoch.

Stand der Forschung und Entwicklung hinsichtlich von Fortbildungsméglichkeiten fiir Hochschullehrende

Es gibt nur wenige Studien, die sich international mit dem Stand der Verankerung von BNE und mit BNE-
Fortbildungen fiir Hochschullehrende beschiftigen. In Vietnam stellten Kieu et al. (2015) fest, dass im Curriculum
von funf Pidagogischen Hochschulen zwar Themen einer Nachhaltigen Entwicklung auffindbar seien, aber keine
entsprechende Methodik. Allerdings fanden sie bei ihrer Analyse nur Themen in den Fichern Geographie und
Biologie, in denen sie schon zum Fachcurriculum gehéren. Etzkorn (2019) ermittelte mithilfe von Experteninterviews
fir Deutschland, dass Weiterbildungen fiir Hochschullehrende fehlen. Das Bewusstsein und die didaktischen
Fahigkeiten der Lehrenden wiirden demzufolge nicht in ausreichendem Masse geschult. Diese Einschitzung wird auch
von Christie et al. (2015) fir Australien geteilt, die in einer umfangreichen Studie zu dem Ergebnis kamen, dass selbst
wenn Hochschullehrende angeben, dass sie BNE in den eigenen Veranstaltungen verankert haben, dies nicht
unbedingt mit einem erweiterten didaktischen Repertoire einhergeht. Zusammenfassend kann formuliert werden, dass
eine strukturelle Verankerung von BNE in die Hochschullehre und Hochschuldidaktik noch nicht vorliegt (Mula et
al., 2017; Scherak & Rieckmann, 2020; Holst & Singer-Brodowski, 2022). Mula et al. (2017) vergleichen in ihrer Studie
einige neuere Ansitze von solchen Fortbildungen und analysieren sie nach ihren Stirken und Schwichen. Sie ziehen
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daraus einige Schlussfolgerungen, die bei Fortbildungen zu beachten sind. Dazu gehdren unter anderem
Kompetenzorientierung, Institutionalisierung und interdisziplindre Zusammenarbeit. Interventionsstudien tiber die
Wirksamkeit von Fortbildungen existieren nur sehr wenige (Barth & Riekmann, 2012; Amado et al., 2017, Scherak &
Riekmann, 2020). Diese haben jedoch nur eine sehr kleine Anzahl an Teilnehmenden von maximal 20-30 erreicht, die
meistens ohnehin schon BNE-affin waren. Den Studien lagen unterschiedliche theoretische Grundlagen und
Methoden zugrunde. Bei relativ langen Interventionen (von einem Monat Vollzeit bis zu zwei Jahren mit regelmissigen
Workshops) konnten deutliche qualtitative Effekte nachgewiesen werden. Lediglich Hemmer et al. (2022) erreichten
mit einem vergleichsweise kurzen eintigigen Treatment mit 81 Teilnehmenden (nur Prisenzveranstaltungen) bzw. 183
Teilnehmenden Prisenz- und Digitalveranstaltungen (Hemmer et al., 2021) deutlich mehr Teilnehmende aus tiber 50
Teildisziplinen und konnten bei beiden Formaten unter Einsatz von quantitativen Methoden signifikante Effekte
beziiglich des Professionswissens und der Selbstwirksamkeit nachweisen. Einige wenige Publikationen widmen sich
der Entwicklung von Portalen, wie z. B. De Kraker et al. (2017), die aufzeigen, welche Méglichkeiten das Eurgpean
Virtual Seminar on Sustainable Development (EVS) hat, um Hochschullehrende professionell weiterzubilden und kommen
unter anderem zu dem Schluss, dass die Nutzung ausbaufihig ist. Weselek et al. (2022) entwickelten das Portal
“Future:N!”, das Unterstitzung fur alle Art von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bieten soll.
Interventionsstudien zu Portalen und deren Nutzung existieren unseres Wissens nicht.

Diese theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde zeigen, dass hochschuldidaktische Fortbildungen mehr
als notwendig erscheinen und ein grosser Bedarf besteht. Weiter wird deutlich, dass bisher kein entsprechendes
Angebot an Veranstaltungen vorhanden und zu erwarten ist. An dieser Stelle setzt das hier vorgestellte Portal an. Es
hat das Ziel, eine gréssere Anzahl an deutschsprachigen Hochschullehrenden dabei zu unterstiitzen, BNE in ihre
Hochschullehre zu verankern sowie ihre Studierenden beim Aufbau von BNE-Kompetenzen zu unterstiitzen und
basiert dabei in seinem Aufbau grundsitzlich auf dem Modell der Professionellen Handlungskompetenz. Die
Ausfihrungen in den einzelnen Portalbereichen greifen zusitzlich auf BNE-Kompetenzmodelle zuriick, die jeweils
benannt werden.

3 Vorgehen bei der Entwicklung des Portals

Im Folgenden wird das Vorgehen bei der Entwicklung der Plattform aufgezeigt, um Transparenz tiber die Entstehung
des Portals ,,BNE Lehre Konkret” zu gewihtleisten.

Die Griindung der Arbeitsgruppe

Anlisslich der Online-Tagung des Deutschsprachigen Netzwerks ,,LehrerInnenbildung fir eine nachhaltige
Entwicklung” (LeNa) im April 2020 wurde in mehreren Beitrdgen (Baumann et al., 2019; Hemmer et al. 2021) deutlich,
dass erheblicher Bedarf nach einer Unterstiitzung von Hochschullehrenden in der Lehrkriftebildung besteht und
angesichts des begrenzten Angebots an Prisenzfortbildungen eine mdgliche Massnahme in der Entwicklung einer
digitalen Toolbox bestehen konnte. Es war deshalb naheliegend, auf der Tagung eine Gruppe zu initiieren, welche die
Krifte biindeln und die Expertise zusammenlegen konnte mit dem Ziel, fiir die deutschsprachigen Communitys, die
bislang cher getrennt voneinander agierten, cine solche Toolbox zur Verfigung zu stellen. Schon kurz darauf
konstituierte sich die Arbeitsgruppe und nahm ihre Arbeit auf.

Die Arbeitsgruppe ist interdisziplindr und besteht aus elf BNE-Expertinnen und -experten aus Hochschulen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz, die in der BNE-Forschung ausgewiesen sind, BNE in der Hochschullehre
und v. a. in der Lehrkriftebildung langjihrig praktizieren und allesamt auch BNE-Fortbildungserfahrung besitzen. Sie
stammen aus unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden, aus den Fachdidaktiken der Biologie, Geographie und des
Sachunterrichts sowie aus der Pidagogik und Ethik!. Die Gruppe besteht noch und wird den Aufbau und die
Verstetigung der Plattform weiter begleiten.

Die Art der Kooperation

Da die Griindung in die Coronapandemie-Zeit fiel, fanden alle Treffen der Arbeitsgruppe digital statt. Das erste
Treffen erfolgte im Mai 2020, danach traf sich die Gruppe etwa alle drei Monate digital. Die Plattform ging im
Dezember 2022 online und wird derzeit stindig erweitert.

Die Projektgruppe traf sich anfangs unter dem Arbeitstitel ,BNE grenzenlos”. Das war in mehrfacher Weise
bezeichnend fiir die Gruppe und deren Anliegen: Einerseits wurde der Austausch unter den Beteiligten tber
Fachgrenzen hinweg gestirkt, andererseits erfolgte eine Vernetzung tiber die Lindergrenzen hinaus. Die gemeinsame,
verbindende Vision war es, einen Beitrag dazu zu leisten, BNE in der Lehrkriftebildung im deutschsprachigen Raum
in die Breite aller Hochschulen und Ficher zu bringen.

! Dr. Stefan Baumann, Dr.» Sabina Eggert, PD Dr.i" Gesine Hellberg-Rode, Prof.i» Dr.in Ingrid Hemmer, Christoph Koch, Prof.i» Dr.i" Anne-
Kathrin Lindau, Miriam Lutz Muhlethaler, Prof. Dr. Thomas Potthast, Prof. Mag. Dr. Franz Rauch, Dr.i" Verena Reinke, Mag.? Dr." Regina
Steiner
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Die Gruppe einigte sich zundchst gemeinsam auf Zielsetzung und Form der Toolbox, dann auf ihre interne Struktur
und die Textbausteine. Die Textbausteine fiir den Theoriebereich wurden arbeitsteilig erstellt. Das Template fir die
Praxisbeispiele wurde gemeinsam entwickelt. Die Qualititskontrolle erfolgte dadurch, dass simtliche Textbausteine
und Praxisbeispiele in der gesamten Gruppe vorgestellt und diskutiert wurden. Die Endredaktion erfolgte dann im
Regelfall durch ein Vier-Augen-Prinzip. Einige wenige Kolleginnen und Kollegen mit bestimmter Expertise wurden
eingeladen, sich mit Bausteinen oder Praxisbeispielen an der Vernetzung, am Austausch und an der Entwicklung der
neuen Online-Plattform zu beteiligen. Sie sind jeweils entsprechend genannt.

Die Entscheidung iiber Zielsetzung, Zielgruppe und Form der Toolbox

Die Arbeitsgruppe war sich tber das Ziel der Toolbox schnell einig. Angestrebt ist eine breite Implementierung von
BNE in der Hochschullehre, v. a. in der Lehrkriftebildung. Aktuell besteht an vielen Hochschulstandorten im
deutschsprachigen Raum eine hohe Nachfrage nach Fortbildungen und es gibt eine Reihe von Initiativen, die eine
Foérderung von BNE in der Lehre anstreben. Prisenzfortbildungen sind im grossen Umfang nicht realistisch. Aufgrund
der Dringlichkeit der Thematik und Forderung nach einer nachhaltigen Transformation der Hochschulen sowie der
Ressourcenknappheit im Hochschullehrendenbereich, scheint es angemessen, wichtiges BNE-Grundlagenwissen, das
bisher eher verstreut existiert, gut zuginglich zu machen und Lehrveranstaltungsbeispiele sowie Materialien zur
weiteren Nutzung anzubieten und auszutauschen. So miissen z. B. grundlegende Module zu Nachhaltigkeit und/oder
BNE nicht an jedem Standort neu entwickelt, sondern kénnen tibernommen und angepasst werden.

Zielgruppe der Plattform sind primiér solche Hochschullehrende, die in der Lehrkriftebildung arbeiten. Von den
wenigsten ist zu erwarten, dass sie sich in den nicht gerade tbersichtlichen BNE-Diskurs einarbeiten. Diese gilt es
durch kurze, kompakte Binfithrungen und Uberblicke sowie Good Practice-Beispiele zu unterstiitzen.

Die Form des neuen Angebots wurde in der Projektgruppe ausfiihrlich diskutiert. Dabei standen zwei Alternativen zur
Debatte: eine statische Website mit Unterseiten, wie sie vielfach zu finden ist, oder die Etablierung einer Community of
Practice \Wenger, 1998), also einer Gemeinschaft von Personen, die in der Praxis dhnlichen Aufgaben gegentiberstehen
und voneinander im interaktiven Austausch lernen wollen. Ein solches Austauschforum fiir Lehrende an Hochschulen
existiert bereits als englisch-sprachiges Angebot. Interaktive Diskussionen tber Lehre samt innovativen Impulsen fiir
die Umsetzung von BNE im Hochschulkontext werden im “Online Global Forum for Teacher Educatiors” der Gruppe ESD
Innovate? ermdglicht (Schudel et al., 2023). Einen vergleichbaren Ort mit Impulsen und Austausch in deutscher
Sprache fiir Lehrende fehlt bisher.

Interessierte Hochschullehrende sollten eingeladen sein, nicht nur einen grundlegenden, bestindigen, wissenschaftlich
aufbereiteten Teil zu rezipieren, sondern auch selbst Materialien und Erfahrungen im Sinne von educational commons zu
teilen. Idealerweise tauschen sie sich uber ihre Lehrentscheidungen gegenseitigc aus und erldutern, welche
Teilkompetenzen einer BNE  jeweils geférdert werden sollen. Hinsichtlich der Motivation und
Selbstwirksamkeitserfahrung wiren dazu moderierte Foren ein passendes Format. Allerdings wiren dafiir ein
erheblicher technischer und finanzieller Aufwand sowie didaktisch und fachlich ausgewiesene Moderatorinnen und
Moderatoren, die regelmissig zur Verfiigung stehen, notig, was derzeit nicht von der Projektgruppe geleistet werden
kann. Hinzu kommt, dass die Teilnehmendenzahl bei existierenden BNE-Foren nicht Gbermissig gross ist, weil eine
synchrone und dauerhafte Teilnahme erforderlich ist. Nach einiger Diskussion und grindlicher Abwigung fiel die
Entscheidung, eine statische Webseite zu konzipieren und diese als eigenen Bereich auf der Webseite von LeNa zu
integrieren. Dementsprechend muss das neue Angebot selbsterkldrend angelegt sein. Der gewtnschte Austausch sollte
u. a. dadurch erfolgen, dass interessierte Hochschullehrende selbst Ausgabenbeispiele beisteuern kénnen und sollen.
Die Webscite (https://netzwetk-lena.org/bne-lehre-konkret) ist ein offenes, jederzeit zugingliches Angebot, um
moglichst viele Hochschullehrende — unabhingig davon, ob diese in einem BNE-affinen Fach oder vermeintlich BNE-
fernen Bereich titig sind — zu erreichen. Dabei ist die Webseite in zweierlei Hinsicht zu verwenden. Die Nutzerinnen
und Nutzer kénnen die Webseite nach Besuch einer BNE-Fortbildung zur Vertiefung nutzen. Sie kénnen sie aber
auch als Angebot zum Selbststudium ansehen und sich durch die verschiedenen Bausteine Kompetenzen und Wissen
aneignen, die sie gerade fur die eigene Lehre bendtigen und dabei auf wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse und
Erfahrungen zuriickgreifen. Nicht zuletzt kénnen diejenigen, die Fortbildungen durchfithren, von der Webseite
profitieren, indem sie das Online-Angebot mit ihren Teilnehmenden nutzen.

Auch die Entscheidung tber das Titelbild der Webseite erfolgte im Diskurs. Es soll verdeutlichen, dass sich die
Hochschullehrenden mithilfe der unterschiedlichen Bausteine der Webseite ihre eigenen BNE-orientierten
Veranstaltungen aufbauen kénnen (Abb.1). Die farblich verschiedenen Bausteine symbolisieren die Inhalte der
Unterseiten.

2 Die kostenlose Anmeldung dazu ist iiber eine E-Mail an esdinnovateteam@gmail.com méglich, welche eine Aufnahme in den Moodle-Kurs
auslost.

85



Lindau, Hemmer, Reinke, Baumann, Eggert, Hellberg-Rode & Koch

BNE Lehre Konkret A
Uber uns
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Nachhaltige Entwicklung
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Kompetenzen ~

Frameworks und
Kompetenzmodelle fiir BNE-
Kompetenzen

Exkurs: Professionelle
Handlungskompetenz fir
gelingenden Unterricht

Exkurs: Kompetenzbegriff und
Kompetenzorientierung

Inhalte ~

Behandlung eines Inhaltes gemaB
BNE

Kriterien zur Auswahl von BNE-
Inhalten

Diskussion

Kataloge von BNE-Inhalten

Hethodenind Meden- ~ Ressourcensammlung fiir Hochschullehrende:
Qualitatskriterien . . . f P . .
gemeinsam fiir eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung
Kriterien-Spinnennetz
Good Practice Beispiele = Das Onlineportal BNE Lehre Konkret will (Hochschul-)Lehrende ermutigen, die herausfordern-

de Aufgabe einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung anzunehmen. Durch die Bereitstellung
Beispiele fiir Lehrveranstaltungen in

der Ausbildung von von einerseits grundlegenden, andererseits praxisrelevanten Modulen wollen wir Sie dabei

& o unterstitzen, sich iber konzeptionelle Aspekte von BNE zu informieren, BNE als facher- und
eispiele fir

Fortbildungsveranstaltungen diszipliniibergreifenden Bildungsanspruch in Ihre Lehrveranstaltungen zu integrieren und

Hochschullehre insgesamt starker BNE-orientiert zu gestalten. Das Angebot ist aus der Lehr-
Beispiele und Bausteine fiir die Lehre

kraftebildung heraus entstanden, aber durchaus auch von allgemeinem Interesse fiir die Hoch-

BNE-Link-Sammlung fir schuldidaktik

Hochschullehrende

Abb. 1. Titelbild der Webseite (Entwurf: Autorinnen und Autoren, Grafik: C. Pietsch)
Die Entscheidung iiber die Struktur der Website

Relativ schnell fiel die Entscheidung, dass die Webseite einen theoretischen Bereich sowie einen Bereich mit Good
Pratice-Beispielen umfassen sollte. Zur Begriindung dieser Struktur ist zundchst ein Rickgriff auf das Modell der
Professionellen Handlungskompetenz (Kunter et al.,, 2011) und die entsprechenden Forschungserkenntnisse (vgl.
Kapitel 2) nétig. Das Modell betont die Bedeutung des Professionswissens, also des fachlichen und fachdidaktischen
Wissens. Aus diesem Grunde sind im Theorieteil die wesentlichen Elemente des Professionswissens und damit auch
einer BNE-Didaktik zu finden. Der Bereich fiir Good Practice-Beispiele wurde auf expliziten Wunsch von
Teilnehmenden an BNE-Fortbildungen aufgenommen. Diese wiinschten sich neben Grundlagen zu BNE und
Nachhaltiger Entwicklung sowie einen Uberblick iiber den Diskurs auch Empfehlungen und Good Practice-Beispiele
fir die Umsetzung der theoretischen Konzepte (Baumann et al., 2019; Hemmer et al., 2022). Gleichzeitig sind letztere
auch Bestandteil von fachdidaktischer Anwendung.

Die Struktur der Webseite wurde im Detail im Laufe der Bearbeitung noch einige Male angepasst und ist dem Kapitel 4
zu entnehmen. Dabei ist einkalkuliert und geplant, dass sie um weitere Bausteine einer BNE-Didaktik, wie z. B.
Assessment, Ethik sowie Whole Institution Approach, erginzt wird.

Die Entscheidung iiber das Template fiir die Good Practice-Beispiele

Nachdem der Theorieteil vorangeschritten war, galt es, die Good Practice-Beispiele zu entwickeln. Fur diese Beispiele
wurde wegen der Vergleichbarkeit und der Vollstindigkeite der Angaben ein Template erstellt, dem alle Good Practice-
Beispicle zugrunde liegen. Dieses Template besitzt den Anspruch, den Nutzerinnen und Nutzern eine schnelle
Ubersicht zu erméglichen und alle wesentlichen Informationen zu liefern. Bedeutsam ist dabei die Verzahnung
zwischen dem Theoriebereich und dem Bereich der Good Practice-Beispiele.

Die Darstellung der Beispiele umfasst jeweils eine Erlduterung, in der die Beziige zu BNE sowie zu den theoretischen
Bausteinen prisentiert werden. Inhaltlich zeigen die Beispiele verschiedene Aspekte von Nachhaltigkeit auf, die in
unterschiedlichen BNE-Leht- und Lernformaten eingebettet sind. Die Uberlegungen und Einordnungen der jeweiligen
Autorinnen und Autoren werden transparent. Alle Mitglieder der Arbeitsgruppe integrierten eines ihrer Good Practice-
Beispiele in das Template. Dabei wurde auch deutlich, dass z. B. manche Begriffe des Templates nicht in allen drei
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Lindern (Deutschland, Osterreich, Schweiz) gleichermassen verwendet werden. Dies betraf z. B. Schulformen- und
Studiengangsbezeichnungen. Hier einigte sich das Team auf Begriffe, die fiir alle verstindlich waren. Anschliessend
wurde das Template noch einmal optimiert und die Beispielbeschreibung entsprechend angepasst. Das Template bietet
dariiber hinaus den Vorteil, dass von den Nutzerinnen und Nutzern der Webseite weitere Good Practice-Beispiele
eingeworben werden kénnen, die sofort im gewiinschten und vereinheitlichten Format erstellt und nach einer
entsprechenden Qualititskontrolle (Kapitel 4.1) in die Webseite integriert werden kénnen.

Die Entscheidung iiber die Linkliste

Vor der Veroffentlichung der Website wurde beschlossen, den Nutzerinnen und Nutzern eine Unterseite mit Links
zur Verfigung zu stellen, die zu verschiedenen relevanten Online-Portalen Zugang bietet. Die Arbeitsgruppe einigte
sich darauf, eine kommentierte Linkliste anzulegen, um die Rezeption zu erleichtern. Dariiber hinaus wurde
beschlossen, sich auf Webseiten fiir Hochschullehrende zu beschrinken.

4  Ergebnis - Das Portal

4.1 Ubersicht iiber das Portal: Theorie- und Praxisbereich

Das Portal ist, wie oben bereits erwihnt, in den Internetauftritt des Netzwerks LeNa (Deutschsprachiges Netzwerk
LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung) inkludiert und auf dieser Website gut sichtbar tiber den Reiter
,»BNE Lehre Konkret® zu erreichen. Es 6ffnet sich ein Strukturbaum mit verschiedenen Ebenen und den zugehorigen
Bausteinen, dadurch werden vier Oberbereiche sichtbar: Uber uns, Grundlegende Informationen, Good Practice-
Beispiele sowie BNE-Linksammlung (Abb. 1).

Im Bereich ,,Uber uns” werden die beteiligten elf Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler verschiedener
Fachdidaktiken und Fachrichtungen (Biologie, Geographie, Sachunterricht, Pidagogik, Ethik) aus Deutschland,
Ostetreich und der Schweiz sowie die Ziele des Portals vorgestellt. Unter ,,Grundlegende Informationen” folgt die
Darstellung der theoretischen Bausteine und unter ,,Good Practice-Beispiele” werden praktische Umsetzungen von
BNE in der Hochschullehre vorgestellt, die von den Arbeitsgruppenmitgliedern bereits mehrfach erprobt und
gemeinsam optimiert wurden. Theorie und Praxisbeispiele sind aufeinander bezogen und vernetzt (siche unten). Der
Oberbereich ,,BNE-Linksammlung” bietet eine Link-Sammlung zu hochschuldidaktisch relevanten BNE-Portalen zur
Erweiterung und Vertiefung. Im Folgenden werden die beiden Kernbereiche des Portals niher erldutert.

Fir den Theoriebereich ,,Grundlegende Informationen” wurden vorerst zur Unterstiitzung der professionellen
Handlungskompetenz und besonders der BNE-Didaktik vier Schwerpunkte (Kapitel 2) ausgewdhlt -
Begriffsverstindnisse, Kompetenzen, Inhalte sowie Methoden- und Medien-Qualititskriterien - welche jeweils weiter
ausdifferenziert sind. In der Auswahl der Schwerpunkte zeigt sich bereits, dass diese massgeblich fiir die praktische
Umsetzung sind. Der Schwerpunkt Lernvoraussetzungen beinhaltet dariiber hinaus die Unterpunkte Interessen,
Vorstellungen und psychologische Grundlagen zum At#itude-Behavior gap. Die Bereiche ,,Assessment im Rahmen der
Veranstaltungen® und ,,Ethik in der Lehre® sind geplant und werden spiter erginzt. Bei den Ausfithrungen zu diesen
Schwerpunkten wird der jeweilige Diskurs in Deutschland, Osterreich und der Schweiz, ebenso aber auch die
internationale Debatte sowie der jeweilige Forschungsstand einbezogen.

Der Schwerpunkt ,,Begriffsverstindnisse” umfasst zwei Bereiche: Nachhaltige Entwicklung und BNE. Die
Ausfithrungen beginnen jeweils mit den amtlichen Begriffsverstindnissen aus den drei am Portal beteiligten Lindern
sowie der internationalen Definition der Vereinten Nationen aus der Agenda 2030 bzw. der Roadmap ESD for 2030
(UNESCO, 2020). Anschliessend folgt eine wissenschaftliche Diskussion zum jeweiligen Begriff. Unter Kapitel 4.2
wird der Bereich BNE ausfiihrlicher dargelegt.

Dieser Portalbereich stellt ein Angebot fiir Lehrende dar, sich einen Uberblick iiber die Vielfalt der Modelle und deren
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu verschaffen und gegebenenfalls Modelle und Frameworks fir die eigene
Hochschullehre auszuwihlen. In welcher Weise Hochschullehrende die Teilkompetenzen in der Lehre und auch bei
sich selbst fordern konnen, witd einerseits durch den Beteich Methoden/Medien und andererseits exemplarisch durch
die Good Practice-Beispiele deutlich. Den zweiten Schwerpunkt im Bereich ,,Grundlegende Informationen” bildet die
Darstellung der BNE-Kompetenzorientierung. Hier werden sechs BNE-Frameworks und Kompetenzmodelle aus
dem deutschsprachigen und vier aus dem internationalen Diskurs beschrieben, eingeordnet und gegeniibergestellt.
Weiterhin sind hier Exkurse zum Kompetenzbegriff sowie zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkriften
integriert. Unter dem Schwerpunkt ,, Inhalte® werden Kataloge von BNE-Inhalten, aber ebenso auch Kriterien fir die
Auswahl von BNE-Themen und Ausfithrungen zur BNE-orientierten Ausgestaltung eines Inhaltes ausgeftihrt. Im
Schwerpunkt ,,Medien- und Methoden-Qualititskriterien” wird die Relevanz der Verbindung zwischen
Kompetenzférderung und geeigneter Methoden- und Medienwahl erldutert. Die Qualititskriterien (Werte- und
Wissensreflexion, Mehrperspektivitit, Systemdenken und Vernetzung, Zukunftsorientierung, Kooperation und
Kommunikation, Handlungsoptionen und Teilhabe) werden im Rahmen eines sogenannten ,,Kriterien-Spinnennetz™
erldutert und bieten bei der Planung von BNE-Lehrveranstaltungen Orientierung. Weiterhin wird in Kiirze unter dem
Stichpunkt ,,Forschung” eine Datenbank mit einer Auswahl an deutsch- und englischsprachigen Artikeln angeboten,
die empiriegestiitzte Beitrige zu BNE beinhaltet.

87



Lindau, Hemmer, Reinke, Baumann, Eggert, Hellberg-Rode & Koch

Der Praxisbereich ,,Good Practice-Beispiele” bildet den zweiten zentralen Teil der Plattform und beinhaltet
unterschiedliche, derzeit insgesamt 18 Beispiele fiir die drei folgenden Untergruppen (Abb. 1): Lehrveranstaltungen in
der Ausbildung, Fortbildungsveranstaltungen und einzelne Bausteine fiir verschiedene Lehrformate und Zielgruppen.
Darin spiegeln sich die unterschiedlichen theoretischen Kernelemente der BNE-Didaktik in ihrer praktischen
Umsetzung wider; so stehen teilweise einzelne BNE-Kompetenzen, BNE-Inhalte, aber auch Methoden stirker im
Fokus. Die Darstellung der Beispiele folgt einem Template, das jeweils Ziele, Zielgruppe, Studiengang, Lehrformat,
Dauer, ECTS-Punkte der Angebote benennt und eine Kurzbeschreibung beinhaltet. Unter der Frage ,,Warum ist das
BNE?” werden Beziige zu den einzelnen Elementen der theoretischen Grundlage, z. B. Erliuterungen zum
zugrundeliegenden Verstindnis Nachhaltiger Entwicklung und zu den Inhalten hergestellt. Jedes Beispiel umfasst
anschliessend ein eigenes Kriterien-Spinnenetz, das Aufschluss tber seine besonderen Qualititsmerkmale bzw.
Kompetenzen, die mit ihm geférdert werden, gibt. Abschliessend folgen die Kontaktdaten der Autorinnen und
Autoren. Besucherinnen und Besucher der Webseite finden in diesem Oberbereich auch Hinweise zur Méglichkeit,
eigene Beispiele tiber das Portal einzustellen. Diese werden nach der Einreichung zunichst einer Qualititskontrolle
unterzogen, um die Qualitit des BNE-Angebotes zu gewihrtleisten. Die Qualititskontrolle wird durch drei Mitglieder
des Teams (je ein Mitglied aus den drei Lindern) anhand des Template vorgenommen. Je ein Beispiel aus den drei
Untergruppen wird in Kapitel 4.3 vorgestellt.

4.2 Beispiel aus dem Theoriebereich ,,Grundlegende Informationen” - Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Im Folgenden wird ankniipfend an obige Ausfiihrungen ein Unterkapitel des Theoriebereichs exemplarisch vorgestellt.
Um BNE-Veranstaltungen planen und durchfiihren zu kénnen, ist ein solides Wissen tber und eine Auseindersetzung
mit unterschiedlichen Konzepten sehr bedeutsam (Kapitel 2). Lehrende, welche sich auf der vorgestellten Webseite
informieren, werden vermutlich bereits mit einem eigenen Konzeptverstindnis in die Recherche gehen, sodass sie
unter diesem theoretischen Unterpunkt das eigene Verstindnis in den Kontext gingiger Verstindnisse einordnen und
reflektieren koénnen. Gleichzeitig bietet das Kapitel die Méglichkeit, auch ohne Vorkenntnisse ausgewihlte
Konzeptverstindnisse zu rezipieren und ein eigenes auszubilden. Dabei ist es vor der Beschiftigung mit BNE
unabdingbar, zuerst das Nachhaltigkeitsverstindnis zu kliren.

Bei den vorgestellten Konzepten wurden fiir die Darstellung des Konzepts ,,Nachhaltige Entwicklung” zunichst die
offiziellen Definitionen der Nachhaltigkeitsstrategien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz vorgestellt, an die
sich die Erlduterung aus der Agenda 2030 der Vereinten Nationen anschliesst. Die Ausfiihrungen zu BNE folgen
dieser Struktur: zunichst werden die Begriffsverstindnisse aus den offiziellen Dokumenten der drei Lindern
vorgestellt, bevor die internationale Erlduterung aus der Roadmap des Weltaktionsprogramms ESD fur 2030 zitiert
witd.

Diese offiziellen Verstindnisse dienen bei der Lektiire als Orientierung, bevor sich die Leserinnen und Leser mit der
wissenschaftlichen Diskussion befassen und einen fruchtbaren Vergleich anstellen kénnen. Bei diesen
Begriffsverstindnissen von BNE wird auch die Anlehnung an die Nachhaltigkeitsverstindnisse deutlich. Die
Diskussion gliedert sich in Unterpunkte, wobei zunichst bei der Entstehung von BNE angesetzt wird. Bereits in
diesem Part klingen die unterschiedlichen Strémungen an, welche in BNE einmiinden und sie begleiten, aber nicht mit
ihr gleichzusetzen sind.

Im Kontext dieser Einflisse, die BNE erfahren hat und erfihrt, folgen Erlduterungen zu den Konzepten
,»Umweltbildung” und ,,Globales Lernen” als Teilbereiche von BNE, was bereits auf unterschiedliche Verstindnisse
von BNE hindeutet, die bei Lehrenden und Studierenden vorliegen kénnen. Im Unterkapitel ,,Zwei Verstindnisse von
BNE® wird komprimiert auf den Diskurs um BNE 1 und BNE 2 Bezug genommen. In Anlehnung an Vare und Scott
(2007) sowie Wals et al. (2008) wird zwischen einer instrumentellen BNE 1 (ESD 1 = Learning for sustainable development)
und einer kritisch-emanzipatorischen BNE 2 (BESD 2 = Learmning as sustainable developmen?) unterschieden. Bei ESD 1
steht unumstrittenes Expertenwissen zu Werten und konkreten Verhaltensweisen im Vordergrund sowie dessen
Vermittlung (z. B. Milltrennung). Es ist somit ein Lernen fir eine Nachhaltige Entwicklung. ESD 2 hingegen soll
Lernenden dazu befihigen, sich kritisch mit Themen einer Nachhaltigen Entwicklung sowie mit deren Komplexitit
und Widersprichen auseinanderzusetzen. Das kritische Nachdenken tiber und Priifen von Expertenwissen sowie das
Sondieren von Widerspriichen stehen im Vordergrund (Rieckmann, 2020). Vare (2014) verweist auf die notwendigen
Verbindungen zwischen BNE 1 und 2 und sieht beide als untrennbar miteinander verbundene Komponenten von
BNE. Das Stichwort ,, Transformatives Lernen® verweist wiederum mehr auf den Prozesscharakter, ebenso aber auch
auf das internationale Verstindnis des transformativen Lernens (ESD 3) (Vare, 2014; Pettig & Ohl, 2023), welches u.a.
auch transformatives Lernen als Dachbegriff fiir BNE und Ghobal Citizenship Education sicht. Aktuell gibt es Debatten
um eine notwendige Klimabildung, welche in einem kleinen Absatz zusitzlich vorgestellt wird.

Die Ausfithrungen zum wissenschaftlichen Diskurs beziehen dartiber hinaus einige Aspekte ein, die im Kontext einer
BNE diskutiert werden, so beispielsweise die Normativitit im Spannungsfeld zur Fachlichkeit, aber auch die
Bedeutung und Vereinbarkeit von Kognition, Emotion und Aktion in einer BNE.

Eine Zusammenfassung mit einem Uberblick iiber die Kernelemente einer BNE-Didaktik runden den Einblick in die
wissenschaftliche Diskussion ab. An dieser Stelle sei herausgestellt, dass es sich aufgrund der Komplexitit der einzelnen
Diskurse gezielt um komprimierte Zusammenfassungen handelt, welche Schlagworte und hilfreiche Literaturtipps
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integrieren und den Leserinnen und Lesern der Webseite Orientierung und Anregung zur weiteren Vertiefung bieten
kénnen.

Gerade bei diesem komplexen, differenzierten und mehrperspektivischen Kapitel zeigte sich die Stirke der
Arbeitsgruppe. Es gab im Team einige Diskussionen, bevor sich die Kolleginnen und Kollegen aus den drei Lindern
und aus den unterschiedlichen Fachrichtungen auf diese gemeinsamen Ausfithrungen zum BNE-Verstindnis geeinigt
hatten. Dabei herrschte bei allen der Eindruck vor, dass diese Diskussionen befruchtend waren und zu einer grésseren
Klarheit und Erweiterung des Horizontes innerhalb des Teams fihrte.

4.3 Beispiele aus dem Bereich ,,Good Practice-Beispiele*
4.3.1 Ein Beispiel aus dem Bereich Lehrveranstaltungen in der Ausbildung

Beim Beispiel handelt sich um ein Einfithrungsseminar zum Thema BNE, welches fichertibergreifend angelegt ist und
sowohl von Bachelor- als auch von Masterstudierenden belegt werden kann. Es ist ein ,,ESD-Joint Virtual Classroom-
Projekt”, in dem Lehramtsstudierende verschiedener Linder gemeinsam die Grundlagen von Nachhaltiger
Entwicklung und BNE erarbeiten. Konkret arbeiten die Studierenden zunichst in den international
zusammengesetzten Teams unter Anleitung an der Entwicklung einer gemeinsamen Grundlage zu Nachhaltiger
Entwicklung und BNE. Der Schwerpunkt liegt anschliessend auf der Diskussion und dem Austausch zu aktuellen
Herausforderungen (nicht-)nachhaltiger Entwicklungen in den beteiligten Lindern. Im Sinne von Global Citizenship
education und Interkulturellem Lernen ist es ein Ziel der Veranstaltung, bei den Studierenden Perspektivwechsel und
dabei ein Verstindnis tber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Nachhaltigkeitsproblematiken in den
beteiligten Lindern zu entwickeln und die eigene Position in der ,Einen Welt“ zu reflektieren. In einem
abschliessenden Schritt entwickeln die Lehramtsstudierenden Ideen zur Integration dieser BNE-Themen in den
eigenen (zukiinftigen) Unterricht. Die auf der Homepage zur Verfligung gestellten Materialien geben einen Einblick in
die inhaltliche Konzeption des Projekts, aber auch Ideen zur Férderung der Gruppenarbeiten und der Interaktion
zwischen den Studierenden der beteiligten Universititen. Insgesamt kann das Projekt einen Beitrag zur Férderung von
BNE-Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden, aber auch einen Baustein fir die Internationalisierung des
Lehramtsstudiums insgesamt leisten.

4.3.2 Ein Beispiel aus dem Bereich Fortbildungsveranstaltungen

Es handelt sich bei diesem Beispiel, dem Basis-Modul Fortbildung fiir Lehrende in BNE (FOLE-BNE), um eine
Fortbildungsveranstaltung, die das Ziel verfolgt, Hochschullehrende zu unterstiitzen, BNE in ihre Hochschullehre zu
integrieren. Sie wurde auf der Grundlage des Modells der Professionellen Handlungskompetenz (Kunter et al., 2011)
entwickelt und umfasst im Wesentlichen drei Teilbereiche: eine Einfithrung in das Konzeptverstindnis zu Nachhaltiger
Entwicklung, einer Einfiihrung in das Konzeptverstindis von BNE und die Kernelemente einer BNE-Didaktik sowie
cinen Transfer in die eigene fachliche Lehre. Bei der Konzeption wurde viel Wert daraufgelegt, nicht nur
Professionswissen zu thematisieren, sondern auch BNE-Kompetenzen, wie Systemisches Denken sowie
Reflexionsfihigkeit zu férdern. Die Fortbildung ist interaktiv und diskursiv angelegt und beriicksichtigt kognitive und
affektive Zuginge. Die zeitliche Dauer umfasst acht Stunden. Das Modul wurde inzwischen mehr als 40-mal in Prisenz
und digital durchgefiihrt. Die wissenschaftliche Begleitforschung konnte die Wirksamkeit dieser Fortbildung in den
Bereichen Professionswissen und Selbstwirksamkeit belegen (Hemmer et al., 2021; Hemmer et al. 2022).

4.3.3 Ein Beispiel fiir einen Baustein fiir die Lehre

Im Bereich Bausteine fiir die Lehre werden Angebote vorgestellt, die punktuell und unabhingig von bestimmten
Lehrveranstaltungen fiir BNE-Aktivititen eingesetzt werden koénnen. Dazu gehort beispielsweise das Planspiel
»Nachhaltige Palmélproduktion in Indonesien”. Hierbei handelt es sich um einen in sich abgeschlossenen Baustein,
der in die diskursive Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Dimensionen Nachhaltiger Entwicklung einfithren
soll. Ausgehend von den konkreten 6kologischen, sozialen und 6konomischen Problemen bei der Palmdlproduktion
werden mogliche Interessenskonflikte und Handlungsalternativen thematisiert. Schliesslich ist Palmél ein begehrter,
preisgiinstiger und vielfiltig nutzbarer Rohstoff und in etwa jedem zweiten Produkt aus dem Supermarkt, aber auch in
Biokraftstoffen oder Futtermitteln enthalten. Weltweit wird Palmél in immer grésseren Mengen eingesetzt, aber die
Erzeugung dieses stark nachgefragten Ols erfolgt iiberwiegend auf Plantagen, die in den tropischen Regenwaldzonen
angelegt werden, woraus sich diverse Konflikte ergeben.

Das Planspiel wurde als Podiumsdiskussion zum Thema ,,Nachhaltige Palmélproduktion in Indonesien® konzipiert,
die vom Roundtable on Sustainable Palm Oil (RSPO) veranstaltet wird. Die global titige und auf Initiative des World Wide
Fund For Nature (WWF) gegrindete Organisation RSPO steht immer wieder in der Kritik. Sie 1idt daher zu einer
Podiumsdiskussion ein, um mit Akteurinnen und Akteuren aus unterschiedlichen Bereichen eine tragfihige Lésung
fiir eine zukunftsfihige Palmélproduktion zu finden. Dazu werden verschiedene Probleme im Zusammenhang mit der
Palmélproduktion aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert. Dabei sollen unter anderem auch die
Produktionsbedingungen und der Palmélbedarf hinterfragt und Verbesserungsméglichkeiten erdrtert werden.
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Es handelt sich bei dem Good Practice-Beispiel um ein fachertbergreifend konzipiertes und interdisziplinires
Angebot, das variabel in verschiedenen Fichern und Ficherkombinationen in der Hochschullehre, aber auch in der
Schule eingesetzt werden kann. Das Planspiel thematisiert projektbezogen 6kologische, soziale und 6konomische
Dimensionen Nachhaltiger Entwicklung bei der Palmélproduktion, fokussiert verschiedene Nachhaltigkeitsziele und
bezieht nachhaltigkeitsrelevante Prinzipien wie Vernetzung, Globalitit und Generationengerechtigkeit bzw.
Zukunftsfihigkeit mit ein. Dariiber hinaus ist es geeignet, den Umgang mit Unsicherheiten zu férdern und
differenzierte Bewertungskompetenzen zu entwickeln. Insgesamt kann mit diesem Baustein ein grundlegender Beitrag
zur spezifischen Kompetenzentwicklung im Rahmen von BNE geleistet werden.

5 Zusammenfassung, Diskussion und Schlussfolgerungen

Ziel des neuen Portals ,,BNE Lehre Konkret” ist es, Hochschullehrende dabei zu unterstiitzen, BNE in ihre eigene
fachliche oder fachtbergreifende Lehre zu integrieren. Damit kann ein Beitrag geleistet werden, die vielfiltigen Bedatfe
nach BNE-Angeboten in der Hochschullehre, speziell fiir die Lehrkriftebildung, aus der Perspektive der Fort- und
Weiterbildung zu decken. Ausgehend von einem Treffen BNE-affiner Lehrender bei einer Tagung in Jahr 2020 wurde
ein akuter Bedarf an Vernetzungs- und Austauschstruktur fiir BNE in der Hochschullehre deutlich. Zusammen
wurden die dhnlichen, grenzenlosen Defizite wahrgenommen und eine gemeinsame Vision einer BNE-orientierten
Lehre an Hochschulen verfolgt. Mit der Einrichtung einer statischen Webseite wurde ein dauerhaftes Angebot
geschaffen, das sich insbesondere durch einen bewusst begrenzten Umfang der Inhalte zu BNE auszeichnet, um den
Nutzerinnen und Nutzern grundlegende theoretische und konzeptionelle Grundwissensbestinde zur Verfigung zu
stellen. Damit soll ein unkomplizierter Einstieg in den doch hiufig untbersichtlichen und komplexen BNE-Bereich
ermOglicht werden. Erginzende Literaturangaben erméglichen eine weitere Vertiefung.

Kritisch ist anzumerken, dass nicht vorhersehbar ist, wie stark die Webseite wirklich genutzt wird (Kapitel 2.3),
allerdings ermdglichen die relativ hohe Anzahl sowie die regionale und fachliche Breite der Arbeitsgruppenmitglieder
eine breitere Werbung und Implementierung. Die Bereiche des Portals basieren theoriegeleitet auf dem Modell der
Professionellen Handlungskomptenz (Kunter et al., 2011) sowie die gingigen BNE-Kompetenzmodelle und sind
somit anschlussfihig an die kompetenzorientierten Debatten der Lehrkriftebildung, indem auch Ergebnisse der BNE-
Bildungsforschung Berticksichtigung finden. Durch diesen Zugang ist das Portal strukturiert aufgebaut und durch die
Ubersichtliche Darstellung der Inhalte eine Orientierung innerhalb des Portals grundsitzlich gewihrleistet. Das Portal
stiitzt vor allem den Bereich des Professionswissen tiber Nachhaltige Entwicklung und BNE und weniger die non-
kognitiven Facetten (Kapitel 2.1), was aber beim Format einer Webseite kaum moglich ist. Dartiber hinaus ist
mangelndes Professionswissen, wie in den Kapiteln 1 und 2 dargelegt, ein grosses Problem bei Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren und hier kann das Portal einen wertvollen Beitrag leisten. BNE-Kompetenzen, die eher dem sozialen
und personalen Bereich zuzuorden sind, lassen sich durch das Portal hingegen kaum férdern. Optimal wire es, das
Portal zur Vor- und Nachbereitung in Fortbildungen aber auch in Veranstaltungen der Lehrkriftebildung einzubinden
Durch die Kooperation und Zusammenarbeit in einer ficher- und lindertibergreifenden Arbeitsgruppe wurden in
zahlreichen Online-Treffen die Inhalte intensiv diskutiert und deren Relevanz und Prisentationsform ausgehandelt.
Dartiber hinaus erfolgte die Qualititskontrolle der erarbeiteten Inhalte tber ein Critical Friend-Verfahren, indem den
Arbeitsgruppenmitgliedern ein wertschitzendes Feedback zur Weiterentwicklung ihrer Texte oder Beispiele gegeben
wurde. Da die Expertise der Autorinnen und Autoren in der Lehrkriftebildung liegt, erfolgte die Erarbeitung der
Materialien aus dieser Perspektive. Die im Portal bereitgestellten Materialien stehen aber auch anderen
Fachperspektiven zur Verfigung und sind auch fiir andere Hochschuldozierende andere Studienficher geeignet. Die
Zukunft muss zeigen, ob die Webseite auch von einer solchen erweiterten Zielgruppe genutzt wird.

Neben der Rubrik der theoretischen Grundlagen stellt das Portal im Sinne einer Community of Practice zahlreiche Good
Practice-Beispiele mit Ideen und Materialien fiir die Gestaltung von eigenen BNE-Lehr- und Lernformaten bereit, die
durch die Mitglieder der Arbeitsgruppe erstellt und erprobt wurden. Parallel zielt das Portal darauf ab, den
Praxisbereich durch weitere Beitragseinreichungen in Form von Good Practice-Beispielen zu erweitern. Dazu steht
ein Template (https://netzwerk-lena.org/bne-lehre-konkret/good-practice-beispiele/) zur Verfigung, um eine
einheitliche Gestaltung der Beispiele zu gewihtleisten. Wie bereits bei den Good Practice-Beispielen der Arbeitsgruppe
diskutiert, stellt sich bei diesen erwiinschten weiteren Beitragseinreichungen verschirft die Frage nach dem Copyright.
Dies kénnte gegebenenfalls Nutzerinnen und Nutzer davon abhalten, Beispiele und vor allem Materialien zur
Verfiigung zu stellen. Erfahrungsgemiss mussen potentielle Autorinnen und Autoren auch gezielt angesprochen
werden. Das ist jedoch sicher lohnend, denn jeder neue Beitrag fithrt dann automatisch zu einer Erweiterung der
Community of Practice.

Das Portal ,,BNE Lehre Konkret” ordnet sich in eine Reihe von weiteren Portalen bzw. Angeboten ein, die ebenso
versuchen, den Bereich der BNE-Fort- und -Weiterbildungen durch die Bereitstellung von Online-Informationen zu
bereichern. Beispielhaft seien hier auf die Webinare der Unites Nations (https://sdgs.un.org/ HESI), auf die Portale
der Virtuellen Akademie fiir Nachhaltigkeit (va-bne.de/index.php/de/veranstaltungen) und des Ewrgpean Virtnal
Seminar on Sustainable Development (De Kraker et al., 2017) sowie Sustainicum (http://www.sustainicum.at/) und Future:N!
(Weselek et al., 2022) verwiesen. Herauszustellen ist beim Online-Angebot ,,BNE Lehre Konkret”, dass es durch eine
linder- und fichertibergreifendes Arbeitsgruppe entwickelt wurde und dadurch einer besonderen Expertise und
Qualititskontrolle unterliegt sowie dass es als Open Educational Resources (OER) kostenlos und offen zur Verfugung
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steht, deutschsprachig ist, auf Kompetenzmodellen beruht, auf Lehrkriftebildung fokussiert und im Sinne einer
Community of Practice zur Mitarbeit einlddt.

Herausfordend stellen sich fir das Projekt ,,BNE Lehre Konkret” im Moment die Aspekte der Aktualisierung, der
Erweiterung sowie der Bewerbung des Portals dar. Das Problem von Projekten mit einer bestimmten Laufzeit ist, dass
sich die Frage stellt, wie das Material nach Projektende weiterhin aktualisiert werden kann. Dies betrifft vor allem den
Bereich der theoretischen Grundlagen. Dariiber hinaus zielt das Projekt auf eine Community of Practice ab, die betreut
und aktiv gehalten werden soll. Die Verankerung des Portals auf der Webseite des LeNa-Netzwerkes stellt einen
prominenten und sichtbaren Bereich dar. Im Moment ist geplant, einmal im Jahr die Webseite zu aktualisieren sowie
zu erginzen. Neue Good Practice-Beispiele werden stindig im Portal eingefiigt. Die Bewerbung des Portals wird
gezielt, systematisch und strategisch, durch die Arbeitsgruppe mithilfe von verschiedenen E-Mail-Verteilern und
Newslettern erfolgen. Wegen der fortlaufenden Erweiterungen gilt es auch zu spiteren Zeitpunkten, das Portal immer
wieder zu bewerben. Diese Herausforderungen sind in Zukunft im Blick zu behalten und entsprechende
Personalkapazititen zur Verfigung zu stellen.

6 Fazit und Ausblick

Das neu gestaltete Internet-Angebot ,,BNE Lehre Konkret” stellt ein gemeinsames Portal fiir Lehrende aller
Hochschulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz dar. Die Webseite soll dazu beitragen, Good Practice-
Beispiele auszutauschen und sich zu vernetzen, um gemeinsam die nachhaltige Transformation an Hochschulen zu
unterstiitzen. Durch die gemeinsamen Grundlagen soll davon ausgehend im deutschsprachigen Raum BNE in die
Breite der Ficher getragen und interdisziplinire Ansitze gefordert werden. Das Resultat und der Konsens aus der
Community of Practice stellt Lehrenden und Interessierten theoretische und konzeptionelle Grundlagen von BNE sowie
Good Practice-Beispiele zur konkreten Umsetzung zur Verfiigung.

Zukinftig liegt der Fokus der Arbeitsgruppe vor allem auf der Erweiterung der Good Practice-Beispiele, um das
Angebot der verschiedenen und mehrperspektivischen Anregungen zu Lehr- und Lernformaten zu BNE zu
vergrossern. Hierzu werden die Mitglieder der Arbeitsgruppe gezielt potenzielle zukiinftige Autorinnen und Autoren
kontaktieren und zur Mitarbeit einladen. Eng verbunden sind damit die Bekannmachung und Bewerbung des Portals
durch gezielte Kommunikationsoptionen, die aktuell forciert werden. Ein noch nicht hinreichend geklirter Aspekt ist
die Art der Nutzung des Potals sowie dessen Wirksamkeit hinsichtlich der verstirkten Implementation von BNE durch
Hochschullehrende in die eigene Lehre. Hier bestechen Potenziale durch eine empirische Studie diese relevanten
Forschungsaspekte in Zukunft zu fokussieren.
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Structured Abstract

Hintergrund: Die Klimakrise findet derzeit eine hohe Wahrnehmung innerhalb der Gesellschaft, weniger jedoch global gestérte
Stoftkreisldufe des Stickstoffs odet Phosphors (N, P) und der Riickgang der Biodiversitit. Hier sind planetare Belastungsgrenzen
bereits tiberschritten. Um komplexe Stoffkreisldufe sowie zudem Biodiversitit zu verstehen und exemplarisch praktisch zu mana-
gen, gestalten an Hochschulgirten Lehramtsstudierende mit Kindern und Jugendlichen authentische Lernsituationen, z. B. zu Kom-
post, Frithblithern oder Boden- und Wassertieren. Das Professionswissen der Lehrenden (vom englischen Pedagogical context
knowledge kurz: PCK) hat viele Facetten, insbesondere unter besonderer Beriicksichtigung von Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) in outdoor-Kontexten. Jedoch gehért es bei BNE bisher nicht zum Standard, sich von den Lernergebnissen der Kinder
ein jeweiliges Bild zu machen.

Ziel: Welche Rolle spielen diagnostische Anteile beim Outdoor Teaching zu BNE? Es wird untersucht, inwieweit sich Studierende
der Lehrimter durch Lehrveranstaltungen - entweder outdoor oder indoor - qualifizieren. Es werden die erreichten Lernstinde der
Kinder jeweils inhaltsbezogen diagnostiziert.

Methoden: Das entwickelte Modell ,,PCK- BNE - outdoor* wird mit den erprobten Erhebungsinstrumenten auf Situationen in
Lehramtsstudiengingen angewandt. Zudem werden Lernstinde der Schiiler:innen (Klasse eines bis sechs) wihrend und nach Lern-
aufenthalten untersucht.

Ergebnisse: Es werden outdoor-Seminare mit indoor-Seminaren zu gleichen Studieninhalten verglichen. Die Einschitzungen zu
Facetten der PCK befragter Lehramtsstudierender outdoor versus indoor unterscheiden sich in der Wertschitzung des Draussen-
Lernens, nicht aber in den Kompetenzen des Fachwissens (content knowledge: CK). Die inhaltlich konkreten Zeichnungen und
Texte der Lernenden im Posttest nach Outdoor-Lernsituationen bieten bei qualitativ inhaltsanalytischer Auswertung beachtliche
Impulse zur Reflexion. Vorstellungen zu Stoftkreisliufen sind bei Sechstklisslern begrifflich differenzierter als bei Grundschulkin-
dern, aber das Artenwissen stagniert. Lernwirksam sind interesseférdernde Kontexte und intensive Wiederholungen.
Schlussfolgerungen: Fiir cine erfolgreiche BNE miissen weitere diagnostische Fahigkeiten entwickelt und passgenaue Feedba-
ckinstrumente fiir die Lernstinde erstellt werden. Professionalisierung im Sinne lebendiger und handlungsrelevanter BNE (enacted
PCK) dauert lange und erfordert rekurrierende Treatments.

Keywords: outdoor teaching, BNE enacted PCK, Stoffkreisliufe, planetare Belastungsgrenzen

The view at the learners - an important part of developing
pedagogical content knowledge for ESD and outdoor
teaching

Background: The climate change is highly visible within society, but less so are globally biogeochemical flows (N, P) and the
decline in biodiversity. Here, planetary boundaries have already been exceeded. At university gardens, pre-service student teachers
design authentic learning situations for children on compost, early flowering plants or soil animals in order to understand and
practically manage biogeochemical flows and biodiversity. PCK with special consideration of ESD in outdoor contexts has many
facets. However, ESD outcomes have only been partially assessed systematically.
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Professionalisierung von Lehrkréften fir die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Outdoor-Kontexten

Purpose: What role do diagnostic components play in outdoor teaching on ESD? The extent to which pre-service student teachers
in the teaching profession qualify through courses that are either outdoor or indoor is examined. The achieved learning levels of
the children are diagnosed in each case in relation to content.

Methods: The developed model "PCK- ESD - outdoor" is applied to situations in teacher training programmes with the tested
survey instruments. In addition, student learning outcomes (grades one through six) are examined during and after learning stays.
Results: Outdoor seminars are compared with indoor seminars on the same study content. The assessments of factors of PCK of
surveyed pre-setvice student teachers outdoors versus indoors differ in the appreciation of outdoor learning, but not in the compe-
tences of subject knowledge (CK). The concrete drawings and texts of the learners in the post-test after outdoor learning situations
offer considerable impulses for reflection in a qualitative content-analytical evaluation. Sixth graders' ideas about material cycles are
conceptually more differentiated than those of primary school children, but knowledge of species stagnates. Contexts and intensive
repetition are effective for learning.

Conclusions: For successful ESD, further diagnostic skills need to be developed and precise feedback instruments for learning
levels need to be created. Professionalisation (enacted PCK) in the sense of living and action-relevant ESD takes a long time and
requires recurrent treatments.

Keywords: outdoor teaching, ESD, enacted PCK, biogeochemical flows

1  Einleitung

Die Klimakrise findet derzeit eine hohe Wahrnehmung innerhalb der Gesellschaft, weniger aber die global gestérten
Stoffkreisliufe des Phosphats und Stickstoffs (P, N) oder der Riickgang der Biodiversitit. Global betrachtet sind aber
gerade diese Stoffkreisldufe hochproblematisch (Steffen et al., 2015), planetare Belastungsgrenzen sind hier bereits
iberschritten. Folke et al. (2016) bekriftigen, dass die Biosphire das ,,Fundament™ der Umsetzung der sozialen und
der wirtschaftlichen Nachhaltigkeitsziele bilde, sie setzen also die international vereinbarten Sustainability Develop-
ment Goals (SDGs) in konkrete Beziehungen zu den planetaren Belastungsgrenzen. Solche ,,epochaltypischen Schliis-
selprobleme (Klafki, 1995, 1996) tangieren den Alltag anscheinend kaum.

Obwohl der Klimawandel wegen seiner tiefgreifenden Folgen fiir den Planeten Erde zu Recht hohe Aufmerksamkeit
erfihrt, ist er zumindest momentan nur die viertgrosste Ursache fiir den Verlust der biologischen Vielfalt an Land.
Nach Chowdhury et al. (2022) ist die Umwandlung von naturnahen Wildern und Griinland in landwirtschaftliche
Flichen hauptverantwortlich fir den weltweiten Verlust der biologischen Vielfalt. Und dies wiederum tangiert unmit-
telbar die globalen Stoffstréme des Stickstoffs und Phosphats und auch die Landwirtschaft und Lebensmittelproduk-
tion (von Kérber, 2014).

Bei globalen Stoffstrdmen des Stickstoffs und Phosphates sowie beim Riickgang der Biodiversitit sind die plantaren
Grenzen nach Steffen et al. (2015) bereits klar iiberschritten. Doch auch beim Schutz der Biodiversitit gibt es unter-
schiedliche Priorititen. So bemerken Chowdhury et al., 2022, dass bei der Ausweisung neuer Schutzgebiete vorrangig
Wirbeltiere beriicksichtigt wiirden, nicht aber die grésste Artengruppe des Tierreiches, die Insekten mit ihren beacht-
lichen Okosystemfunktionen. Andere Expert:innen fordern, auch ausserhalb von Schutzgebieten Biodiversitit gezielt
zu schiitzen. Die Notwendigkeit des verstirkten Schutzes der Biodiversitit ist durch internationale Konventionen
sowie durch gesetzliche Rahmungen fixiert. Deutschland ist seit ihrem In-Kraft-Treten im Jahr 1993 Vertragspartei
der Convention on Biological Diversity (CBD).

Diese beiden untrennbar miteinander verbundenen Aspekte der Nachhaltgkeit, die globalen Stoffkreisldufe und der
Erhalt der Biodiversitit, stechen im Fokus der Bildung fiir Nachhaltigkeit (BNE) an Hochschulgirten. An der Pidago-
gischen Hochschule Heidelberg arbeitet das Team seit drei Jahrzehnten an dem Bildungsanliegen, das Verstehen der
Stoffkreisliufe, in welche Menschen und andere Lebewesen eingebunden sind, gemeinsam mit Kindern ouzdoor zu
durchdringen und zu erarbeiten. Untrennbar damit verbunden sind die konkreten Lebewesen, also die Biodiversitit
(Jaun-Holderegger et al., 2022).

Unser Kernanliegen ist die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden (also angehender Lehrkrifte) hinsichtlich
naturbezogener BNE. In Reflexion jahrelanger Forschungen fokussieren wir auf die Befihigung angehender Leht-
krifte, Lernfortschritte von Schiiler:innen zu diagnostieren und zu férdern.

2 Problemstellung und theoretischer Hintergrund

21 Theoretische Hintergriinde und empirische Kenntnisse zum Zusammenhang von BNE
und Biodiversitit bei der Lehrer:innenbildung

BNE erfordert das Zusammenspiel von sozial- kulturellen, 6kologischen und 6konomischen Aspekten. Dennoch ist
die Okologie in der Hochschullehre fiir Biologie-I.ehrimter natiirlich von zentraler Bedeutung, zumal die international
vereinbarten Sustainability Development Goals von 6kologischen Aspekten durchsetzt sind. Folke et al. (2016) beto-
nen sogar, dass die 6kologischen Dimensionen sowie der Klimaschutz die Basis simtlicher sozialer und 6konomischer
Nachhatigkeit seien.
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Die fehlende Anerkennung der Skologischen Bedeutung von Pflanzen sowie deren geringe Wertschitzung (Leske &
Bogeholz, 2008) haben nach Tessartz und Scheersoi (2019) einen negativen Einfluss auf die Bereitschaft von Menschen
zum Schutz ihrer Biodiversitit. Dies kénne ,,zu schwerwiegenden Konsequenzen fir den ,,Gesundheitszustand® un-
seres Planeten fithren® (Tessartz & Scheersoi, 2019, S. 1). Die Erkenntnisse Giber Interessen von Lernenden und Er-
wachsenen an Organismen durchziehen die fachdidaktische Forschung, von Ament (1901), Pfligersdorffer (1991),
Lowe (1992), Jikel (1992;1994; 1995), Mayer (1995), Vogt und Upmeier zu Belzen (1998), Bégeholz (1999), Wandersee
und Schussler (2001) und sehr viele andere Studien bis zu Hesse (2000) oder Lindemann Matthies (1999), Urhahne
(2006) oder Radiker und Kukartz (2012), sie wurden durch die internationalen ROSE-Studien ebenfalls bestitigt (Els-
ter, 2007; Holstermann & Bogeholz, 2007).

Insbesondere die Studien von Hesse (2000; 2002) bringen Defizite von Biologieuntetricht zum Ausdruck: 2/3 det
retrospektiv Befragten gaben an, dass nie oder nur ausnahmsweise die Schulumgebung erkundet wurde. Gerade die
Schulbotanik wird retrospektiv als nicht besonders interessant eingestuft, obwohl man sich "im Nachhinein insbeson-
dere mehr Pflanzen- und Tierkenntnisse (einheimische Umwelt)" winschte (Hesse, 2000, S. 193). Eine Nachfolgestu-
die von 2015 berichtete dhnliche Ergebnisse (Klingenberg, 2015). Bedarf weiteren konkreten Wissens vermeldet auch
die Naturbewusstseinsstudie bei BMU & BfU (2020).

Solche fachdidaktischen Studien bestitigen immer wieder ein geringeres botanisches Interesse, im Vergleich zu zoolo-
gischen Interessen bzw. - bei ilteren Lernenden- zu humanbiologischen Interessen. Die Forschungen zeigen aber
inzwischen durchaus auch Mdglichkeiten, durch geeignete didaktische Kontexte hier partielle Anderungen hervorzu-
rufen (z. B. Czernoch, 2008). Weusmann schitzt noch 2015 ein, Schul- und Hochschulgirten wiren eine zu wenig
genutzte Form des Lehrens und Lernens. Auch Lehnert et al. (2016) zeigen Facetten der Stirkung der Gartenkompe-
tenzen auf im Kontext von (Hochschul-)Girten auf. Tessart und Scheersoi (2019) wenden sich Hochschulgirten zur
Erforschung von Interessen und Kontexten zur Interessensteigerung ebenfalls zu. Sie bestitigen erneut die Erkennt-
nisse (Elster, 2007; Jikel, 1992), dass ,,ungew6hnliche Fahigkeiten und Eigenschaften®, ,auffilliges Aussehen und
Asthetik®, ,,persénlich Bedeutsames® (zur ,,subjektiven Bedeutsamkeit® vgl. auch Jikel, 1992) sowie Nutzungsmdg-
lichkeiten fiir den Menschen die Interessiertheit an Organismen hervorrufen kénnen. Es geht eben um ,,Merk-Wirdi-
ges*. Botanische und 6kologische Themen in Lernprozessen motivierend zu gestalten, dies ist eine besondere didakti-
sche Herausforderung. Eine gewisse Fokussierung der Expertise auf ausgewihlte Organismengruppen, in diesem Falle
von Naturschutzaktiven, berichten auch Berck & Klee (1992). Das Interesse kann beispielsweise nur auf Végel oder
eine noch engere Organismengruppe gerichtet sein - und nicht auf Biodiversitit in ihrer Gesamtheit.

Naturnihe der Lehrkrifte ist relevant fiir die eigene Unterrichtsplanung, auch nach Modellen der didaktischen Rekon-
struktion. Ein wesentliches Problem bei der Wissenserosion besteht nun darin, dass auch angehende Lehrkrifte dhn-
liche Profile bei Interessen und Kenntnissen wie Laien aufweisen, d.h. abfallend von Humanbiologie und Zoologie zu
Botanik (Urhahne, 2006; Jikel, 2015) oder Okologie. Bereits bei Baumert und Kunter (2006) sind die Einstellungen
beim PCK-Modell berticksichtigt und werden zusitzlich zu den Facetten der PCK erhoben, obwohl sie ja iiber dau-
ernde Personlichkeitseigenschaften darstellen. Auch unsere Entwicklungen zu einem auf BNE und ox/door fokussierten
PCK-Modell halten an diesem Vorgehen fest.

2.2 PCK-Modell

Studien zum Professionswissen angehender Lehrkrifte im Bereich Outoor Education zeigen (Friess et al., 2016; Jikel et
al., 2020a; 2020b), dass eigene Interessen der (angehenden) Lehrenden durchaus von Relevanz fiir Unterrichtsplanun-
gen sind. Im Laufe der eigenen Forschungen wurden die Vorstellungen von Shulman (1987) sowie von Baumert &
Kunter (2006) oder Kunter & Baumert (2011) und anderen aufgegriffen und weiterentwickelt.

Bei der Modellpriifung zu einem PCK-Outdoor-Modell konnten beim Faktor Gartenwissen keine statistischen Diffe-
renzierungen zwischen auf Tiere oder auf Pflanzen bezogenen Kenntnissen gefunden werden, das Fachwissen bildete
insgesamt einen gemeinsamen Faktor. Weitere Faktoren sind Einstellungen zur Natur, Organisationswissen, Einschat-
zungen zu Vor- und Nachteilen des Draussen-Lernens sowie ein eigener Faktor BNE. Anscheinend erfordert also die
konplexe Bildung fiir nachhaltige Entwicklung spezifische didaktische Kompetenzen, die sich von denen des Fachun-
terrichts unterschieden. Dies ist Ergebnis der faktorenanalytischen Prifung des Modells des Professionswissens an-
hand der Daten hunderter Proband:innen.
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Abb. 1. PCK-Outdoor-Modell mit Faktor BNE sowie Naturschutzeinstellungen (nach Friess et al., 2016; Jakel et al.,
2020a)

Hochschulgirten kénnen dafiir genutzt werden, angehenden Lehrkriften die Chance zu geben, bereits mit Kindern
draussen zu lernen und dabei didaktische Erfahrungen zu sammeln (Weusmann, 2015). Wer mit Kindern draussen
lernt, macht aber nicht automatisch zugleich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, und stirkt dabei auch nicht zugleich
sein Gartenwissen — oder umgekehrt, diese verschiedenen Faktoren der PCK erfordern jeweils besondere Fokussie-
rungen im Rahmen der Hochschulbildung (Friess et al., 2016).

Nun ist die Biologie an sich schon durch hohe Komplexitit ihrer Gegenstinde gekennzeichnet (Probst, 2000), da
macht die ,,Querschnittsaufgabe® BNE das Unterrichten nicht leichter. Aber méglicherweise ist gerade die Biologie
wegen der hohen Komplexitit ihrer Erkenntnisgegenstinde fiir die Herausbildung von Systemkompetenz besonders
pridestiniert — und damit fiir BNE. Denn Systemkompetenz ist zentral fir das Losen globaler Probleme im Sinne der
Nachhaltigkeit.

BNE mit ihren Facetten durchzieht die Lernangebote des Lehrgartens der Hochschule(n) in vielfiltiger Weise. Im
Zentrum der Bildung der Lehrkrifte steht parallel dazu die Entwicklung von spezifischem Professionswissen, also
einer PCK fiir BNE — outdoor (Jakel, 2021). Bisher gehort es beim Draussen-Lernen zu BNE kaum zum Standard,
sich von den Lernergebnissen der Kinder ein jeweiliges Bild zu machen. Auch nach Giinther et al. (2022) wurden die
woutcomes der BNE bisher nur partiell systematisch untersucht.

Die BNE ist im vorliegenden Konzept mehrerer Hochschulgirten operationalisiert (und im Sinne von Inklusion auch
elementarisiert) auf konkrete Unterrichtsinhalte fiir Schulklassen. Dies sind beispielsweise die Themenfelder Kompost
und Boden, Bestimmung der Wasserqualitit Gber Indikatororganismen, Wertschitzung der Produktivitit autotropher
griner Pflanzen und aktive Erhaltung pflanzlicher und tierischer Biodiversitit.

Im Fokus der Entwicklung der PCK von Lehrkriften in den Hochschulgirten der Piadagogischen Hochschule Heidel-
berg sowie auch der Pidagogischen Hochschule Katlsruhe steht bei diesen Lernprozessen daher der verstirkte Blick
auf die Lernenden und deren Lernzuwichse selbst. Die Lernergebnisse der Schileri:nnen sind letztlich ein entschei-
dender Indikator erfolgreichen Lehren und Lernens (Helmke & Leske, 2013). Gemiss Konzept der PCK-Entwicklung
fiir das Draussen-Lernen ist also genau zu priifen, was Schulkinder tber Stoffkreisldufe oder Artenwissen gelernt ha-
ben. Zugleich ist der Blick auf die PCK der angehenden Lehrkrifte zu richten.

Nach dem Refined Consensus Model des Professionswissens (RCM) gibt es bemerkenswerte Unterschiede zwischen all-
gemeinem Wissen der Fachdidaktik, einem personalisierten Verstindnis sowie letztlich dem jeweils pidagogischen
Handlungsfeld von den Lehrenden umgesetzten PCK, enacted PCK. Einige Projekte arbeiten an der Férderung von
Professionswissen und der Diagnosekompetenz von Biologielehrkriften, jedoch bevorzugt im Rahmen von simulati-
onsbasierten Lernumgebungen (z. B. Kramer et al., 2021; Irmer et al., 2023). Dabei geht es darum, eigentlich theore-
tisch vorhandenes fachdidaktisches Wissen (personal PCK) in relevanten Situationen auch einzubeziehen (enacted PCK).
Hierfiir benutzen die Autorinnen den Begriff des Scaffolding. Erste Hinweise aus diesen Arbeitsgruppen deuten darauf
hin, dass konzeptuell-strategisches fachdidaktisches Wissen wichtig fiir eine Reflektion von videobasierten Unterrichts-
simulationen ist. Zudem scheint auch die Reihenfolge der Wissensvermittlung fiir den Aufbau der professionellen
Wissensbasis eine wichtige Rolle zu spielen.
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Wie aber sieht das beim Draussen-Lernen mit Kindern in echten Situationen aus? Es zeigt sich ein Forschungsbedarf
zu der Frage, welche Rolle diagnostische Anteile beim Draussen-Lernen zu BNE spielen. Welche Erhebungsinstru-
mente sind bei der Heterogenitit der Lernenden und der jeweiligen bildungsplankonformen Lerninhalte geeignet?
Jahnke (2011) forschte mit speziell entwickelten Fragebégen zu Umweltbildung als Teil der schulischen Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung mit ,,Okomobilen®. Sie fand heraus, dass methodische Vielfalt lernforderlich wirkt.

Helmke (2022) fordert véllig berechtigt, vermutete oder erhoffte Lernwirksamkeit miisse jeweils unter Beweis gestellt
werden, dies gilt auch fiir das Lernen Draussen und fiir das Lernen zu BNE. Wie kann man Unterrichtsqualitit erfas-
sen, insbesondere draussen? Fir die Erfassung der Qualitdt von Unterricht pladiert er allgemein fiir ,,Kombinations-
l6sungen® (Helmke, 2022, S. 245), von frei bis gebunden, von ,,Ausschnittbeleuchtung® bis zu Breitbanddiagnose, etc.,
dabei benennt er das sogenannte ,,Bandbreite — Genauigkeits — Dilemma*“.

Diese Fragen nach geeigneter Forschungsmethodik werden tiberlagert von verinderten dusseren Bedingungen: Gerade
im Hinblick auf das Draussen-Lernen gilt es zunichst abzukliren, ob sich die Herausbildung von PCK wihrend der
Corona-Pandemie verdndert hat. Nach einer Metastudie in 15 Lindern von Betthduser et al. (2023) sind Lerndefizite
der Generation Corona immens. Lernfortschritte hitten sich demnach wihrend der Pandemie verlangsamt, insbeson-
dere bei Kindern aus bildungsfernen Milieus und besonders das Fach Mathematik betreffend. Lerndefizite hielten tiber
den Mai 2022 hinaus an. Zudem heisst es, Digitalisierungsmassnahmen hitten den Lernerfolg nicht gerettet, sondern
seien Treiber von Bildungsliicken geworden. Der Medienkonsum in der Freizeit habe sich zudem erhdht.

Im Bundesland Baden-Wiirttemberg gibt es Hochschulgirten, in denen Hochschulseminare angeboten werden, um
fachliche und didaktische Kompetenzen zur Bildungsarbeit mit Kindern und Jugendlichen in authentischen Kontexten
anzubahnen. Im oben dargestellten Kompetenzmodell wurde gezeigt, dass Lernprozesse draussen in der Natur bzw.
naturnahen Hochschulgirten neben dem Fachwissen, dem allgemeinen piadagogischen Wissen sowie dem allgemeinen
fachdidaktischen Wissen spezielle Kompetenzen zum Unterrichten von BNE und spezielle Kompetenzen zum Mo-
derieren von naturbezogenen Lernprozessen draussen erfordern. Zudem wird das Professionswissen durch die Ein-
stellungen der Lehrkrifte zur Natur beeinflusst. Es werden Lernsituationen mit Schulklassen und Kindergruppen ge-
plant, real gestaltet und reflektiert. Vor der Corona-Pandemie waren funktionierende Netzwerke zwischen dem Hoch-
schulgarten der Pidagogischen Hochschule Heidelberg und Schulen der Region mit Owutdoor-Klassen oder sporadischen
Lernaufenthalten gut etabliert.

PCK unter besonderer Fokussierung auf BNE und Draussen-Lernen hat viele Facetten. Bereits vor der Corona-Pan-
demie konnte durch statistische Modellpriffung gezeigt werden, dass Professionswissen zum naturbezogenen
Draussen-Unterricht im Sinne einer Bildung fiir Nachhaltigkeit innerhalb der wissenschaftlichen Hochschulbildung
eine besondere Fokussierung erfordert, ebenso wie die Befihigung von (angehenden) Lehrkriften zu Owutdoor-Teaching
(Friess et al., 2016; Jakel et al., 2020b). Der bei Hattie (2013) hoch gerankte Begriff des Classroom managements bekommt
hier eine andere riumliche Rahmung, meint aber immer noch das passgenaue Lehren mit dem Blick auf die Lernenden.
,»Bin positives, fiirsorgliches und respektvolles Klima im Klassenzimmer ist eine Grundvoraussetzung fir das Lernen®
(iibersetzt nach Hattie, 2012, S. 70) - aber auch beim Lernen draussen, ist zu erginzen.

Nach tber zwei Jahren der Pandemie, in denen Lernginge nicht stattfanden, wurde an bewihrte Traditionen der Pro-
fessionalisierung von Lehrenden fiir BNE oudoor in Hochschulgirten angekniipft.

2.3 Forschungsfragen

1. Inwiefern unterscheiden sich das Professionswissen und die Einstellungen zur Natur vor und nach der Corona-
Pandemie bei den beteiligten Lehramtsstudierenden?

2. Inwieweit unterscheiden sich die Selbsteinschitzungen von Studierenden der Lehrimter, die an verschiedenen Lehr-
veranstaltungen teilnehmen, die entweder oxtdoor, nur indoor, oder aber ficheriibergreifend theoriebasiert iberwiegend
indoor zu BNE stattfinden? Unterscheiden sich Seminare zndoor und outdoor hinsichtlich der Faktoren des PCK?

3. Inwieweit sind Lernzuwichse bei Kindern erkennbar, die den Hochschulgarten als Lernort der BNE und Biodiver-
sitit besuchen? Welche Rolle spielen Aspekte der Fachsprache hierbei?

3 Methoden
31  Uberblick iiber die Datenerhebung

Einerseits richtet sich der Fokus des langfristigen Entwicklungs- und Forschungsprojektes auf die Lehramtsstudieren-
den. Insbesondere wird untersucht, inwieweit sich Studierende der Lehrimter durch Lehrveranstaltungen qualifizieren,
die entweder outdoor, nur indoor, oder aber ficheriibergreifend theoriebasiert iberwiegend indoor zu BNE stattfin-
den. Zudem wird das entwickelte Modell ,,PCK- ESD - outdoor (Jikel et al., 2020a) mit den erprobten Erhebungsin-
strumenten bei Lehramtsstudierenden erneut angewandt. Diese Werte werden mit umfangreicheren Messdaten vor
der Corona-Pandemie verglichen. Einbezogen sind Lehramtsstudierende der Lehramtsstudienginge Grundschule, Se-
kundarstufe und sonderpidagogische Studienginge.
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Andererseits werden Lernzuwichse von Schulkindern nach Lernaufenthalten draussen differenziert diagnostiziert.
Von den 37 Schulklassen mit Lernaufenthalten im konsequent nach dkologischen Kriterien bewirtschafteten Hoch-
schulgarten im Laufe des Jahres 2022 werden diejenigen 14 Schulklassen beforscht, die absichtsvoll ein oder mehrere
konkrete Lernmodule mit prizisen Bildungsplanzielen absolvierten. Dabei werden die Aspekte der Stoffkreislaufe
(Kompost, Gewissergiite) und der Artenkenntnisse (Frithblither, Bodentiere, Végel, Gewiirz- und Teepflanzen,
Nachtschattengewichse) modular an die jeweiligen Bildungsziele und Altersgruppen adaptiert. Hier dienen speziell
entwickelte schriftliche Tests als Posttests sowie erginzend teilnehmende Beobachtungen als Erhebungsinstrumente.
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Abb. 2. Schema zur Datenerhebung bei Lehramtsstudierenden und Owutdoor-Klassen im Untersuchungsjahr 2022
3.2 Entwicklung der schriftlichen Tests

Grundlage der Entwicklung der schriftlichen Tests zur Diagnose der Lernstinden bzw. Defizite sind die mit den Lehr-
kriften vereinbarten Lerninhalte. Jede Lerneinheit wird durch ein Forscher:innenheft flankiert, das in einem modularen
System jeweils auf die Lerngruppe adaptiert wird. Die Forscher:innenhefte sind charakterisiert durch knapp versprach-
lichte Aufgaben zur Konzentration auf die Arbeit vor Ort. Diese Forscher:innenhefte enthalten keinerlei Liickentexte
oder Lerntexte, sondern animieren zum kurzen Fixieren erkannter Phinomene, es sind Erinnerungsdokumente. Sich
beim fachsprachlichen Formulieren eines reichen Sprachschatzes bedienen zu kénnen - das zeugt von Sprachkompe-
tenz. Auch die passende Benutzung mehrerer synonymer Begriffsnamen zur Beschreibung einzelner Phinomene ist
ein Ausdruck fachlicher Sprachkompetenz. Wenn beispielsweise Inhaltsstoffe der Zwiebel als Kohlenhydrate, als Glu-
kose, als Traubenzucker bzw. Zucker bezeichnet werden, sind alle diese Angaben korrekt. Mit einem Liickentext
konnte diese fachsprachliche Vielfalt nicht angemessen erfasst werden. Es werden daher gezielt offene Antwortfor-
mate eingesetzt.

Erginzend finden teilnchmende Beobachtungen statt. Bei teilnechmenden Beobachtungen werden simtliche
Wortdusserungen von Kindern auf die Leitfragen der Unterrichtsgespriche protokolliert.

Erstes Beispiel: Im Anblick heimischer Frihjahrgeophyten im Original (Gefingerter Lerchensporn, Scharbockskraut,
verblihte Schneegléckchen, Gelbe und Weisse Anemone, Bérlauch, Aronstab) werden Kinder befragt, welche Pflan-
zen sie kennen.

Zweites Beispiel: Beim Untersuchen von Zwiebeln (im Kontext der Frihblither) auf deren Nahrstoff- und Vitamin-
gehalte werden die Ausserungen der Kinder in den Lerngesprichen protokolliert.
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Wirkung Geschmack

©
®

Tee

Nana“ Minze
(Marokkanische Minze)

® O

Melisse

Salbei

® O

Welchen Tee magst du? Suche die passenden Worte flr den Geschmack!
Welche Wirkung haben die Tees?

Abb. 3. Ausschnitt eines Forscher:innenheftes
3.3 Art und Weise der Analyse der Daten und Uberblick iiber Teilnehmende

Es nehmen Kinder im Alter zwischen 6 und 12 Jahren aus 14 Schulklassen an der Erhebung teil.

Im Jahr 2022 sind 102 Lehramtsstudierende aus verschiedenen Seminaren, u.a. aus botanischen Basismodulen zndoor
versus outdoor und aus einem Vertiefungsmodul zu Organismenkenntnissen beteiligt. Aus diesen Kohorten werden
keine Stichproben gezogen, sondern die Grundgesamtheit regelmissig teilnehmender Lehramtsstudierender wird er-
fasst, allerdings mit einer hohen Ausfallquote wihrend des zweiten Jahres der Corona-Pandemie.

Der eingesetzte Fragebogen basiert urspriinglich auf den Fragen von Weusmann (2015) und wurde von der Arbeits-
gruppe mehrfach erweitert, adaptiert und faktorenanalytisch geprift (Jakel et al., 2020a).

Beteiligte Seminare im Sommersemester 2022:

1. Seminar im tbergreifenden Studienbereich — interdisziplindr —iiberwiegend ndoor - n=15

botanische Seminare im Basismodul, izdoor - n=27

botanisches Seminar im Basismodul, konsequent oxzdoor - n=11

weitere vertiefende Seminare héherer Module

e

Tab. 1. Tabelle beteiligter Klassen und Schulform, davon manche mehrfach

Klassenstufe n beim ersten Nachtest n beim zweiten Nachtest in n beim dritten Test auch
der Schule in der Schule

eine erste Klasse einer Gesamt- 24 23 28

schule

eine erste Klasse einer Grund- 15 20

schule

zwei zweite Klassen einer 19 /20

Grundschule

eine dritte Klasse einer Grund- 16

schule

eine vierte Klasse einer Grund- 16

schule

fiinf fiinfte Klassen desselben 23/28/23/25/26

Gymnasiums

eine funfte Klasse einer Ge- 19

samtschule

eine sechste Klasse einer Ge- 25

samtschule

eine sechste Klasse eines Gym- 29

nasiums
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34 Erhebungsinstrumente der Lernstinde der Schiileri:nnen

Das Lernen erfolgt nicht inhaltsunabhingig. Fiir jede outdoor unterrichtete Schulklasse wird modular ein speziell pas-
sender Post-Test entwickelt.

Die schriftlichen Tests werden vorrangig inhaltsanalytisch (Bortz & Déring, 2016) ausgewertet, zum Beispiel im Hin-
blick auf Namen von Vgeln bei freier Nennung, auf Namen von Frithblithern bei freier Nennung oder Bodentieren
bzw. Lebewesen im Kompost sowie Nihrstoffen in Nahrungspflanzen.

Geschlossene Formate beziehen inhaltlich sich auf Zuordnung abgebildeter Nachtschattengewichse zu dieser Familie,
auf Namen von Gewiirzen aus der Familie der Lippenbliitler, auf Gewiirzkriuter fir Tee und Kriuterquark sowie auf
Farben in blauen, roten und gelben Kartoffelsorten. Als Multiple Choice - Aufgabe mit Bildern werden kompostierbare
bzw. nicht kompostierbare Objekte angeboten. Geschlossene Fragen beziehen sich auch auf den Vitamin- oder Nihr-
stoffgehalt von Kartoffeln oder Zwiebeln. Solche Aspekte werden deskriptiv statistisch ausgewertet (SPSS 29).

3.5 Auswertung der Erhebungen bei Lehramtsstudierenden

Die PCK-Fragebogen (n=102) werden ebenfalls mit SPSS 29 ausgewertet. Die Einstellungen zur Natur, das Fachwis-
sen im biologisch-girtnerischen Bereich und das Professionswissen zum Draussen-Unterrichten werden mit geschlos-
senen siebenstufigen Skalen gemessen. Dazu wird das bereits friher gepriifte Modell (Friess et al., 2016; Jakel et al.,
2020a; 2020b) mit Fragebogen erneut eingesetzt. Die Skalengiite (Cronbachs Alpha) wird fiir die Probandinnen von
2022 (n=102) erneut geprift und liegt bei den Frageblocken zwischen .880 bei Items zu Vorziigen der Freilandarbeit,
.758 bei Items zu Nachteilen der Freilandarbeit, .864 bei Einstellungen zur Natur, .876 bei der Selbsteinschitzung
fachlicher Kompetenzen und .819 bei Selbsteinschitzungen fachdidaktischen Kénnens zum Draussen-Unterrichten
sowie .696 fur Items beziglich BNE und .756 bei Items zum Organisationswissen. Die beiden letztgenannten Faktoren
waren mehrfach im Fokus der Modellprifung, sind aber anscheinend eigenstindige Faktoren (Jikel et al., 2020a). Items
zur Prifung des Faktors BNE beim PCK-Fragebogen fiir Lehramtsstudierenden lauteten beispielweise: ,,Durch Gar-
tenarbeit kann man selbst einen Beitrag leisten, um dem Klimawandel entgegenzuwirken.; ,,Ich kann Bezlige zwischen
Gartengestaltung und Verantwortung fiir eine nachhaltige Wirtschaft aufzeigen.”; ,,Ich kann Themen im Garten in
Bezug setzen zu globalen Fragen der Naturnutzung und der sozialen Verantwortung®. Diese Items wurde tUber Jahre
ausgeschdrft und die Skalengiite jeweils gepriift.

3.6 Wie muss man sich einen Lernaufenthalt einer Schulklasse vorstellen? Inwieweit wird hier
PCK trainiert?

Schulklassen werden von ihren Lehrkriften der Schulen zu abgesprochenen Bildungsplanthemen in den Lernraum
Okogarten begleitet. Nach einem einfithrenden haptischen Lernspiel (Tiere bzw. deren grosse Modelle aus Holz den
jeweiligen Lebensriumen zuordnen) werden ,,Forscher:innenfragen® an biologischen Originalen im echten Wirklich-
keitszusammenhang erarbeitet, im Wechsel zwischen Kleingruppen und Plenum. Von Lehramtsstudierenden gestaltete
Lernstationen befassen sich beispielsweise mit dem Treibhauseffekt, dem Stickstoffkreislauf, regionalen Produkten
und Nahrungszubereitung und der Wasserqualitdt. Die Thematiken der BNE und des Stoffkreislaufs sind mit der
regionalen Lebensmittelproduktion verkniipft. Jeder Lernaufenthalt wird im Plenum beendet und durch mindliche
Kommunikation sowie durch Eintrdge in das Forscher:innenheft gesichert. Inklusive Settings sind der Normalfall. Die
Lehramtsstudierenden erhalten ein Feedback fiir das von ihnen gestaltete Lernmodul unmittelbar durch die Kinder
selbst.
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4  Ergebnisse

Begonnen wird hier mit den Lehramtsstudierenden, anschliessend wird eine Briicke zu den Lernstinden der Kinder
geschlagen.

4.1 Ergebnisse zu Messung der PCK bei Lehramtsstudierenden

In unseren aktuellen Messungen zeigten sich bei den Lehramtsstudierenden folgende Tendenzen: Die Werte zu PCK
unterscheiden sich insgesamt nicht signifikant von denen vor der Pandemie (Tab. 2).

Tab. 2. Vergleich PCK der Jahre 2018, 2019 und 2022

Faktoren Pretest April Posttest Juli Pretest April Posttest Juli Test

2018 2018 2019 2019 Juli 2022

n= 199 M(SD) n=196 M(SD) n=247 n=200 n=102

M (SD) M (SD) M (SD)

Natur allgemein 5,39 (0,73) 5,6 (0,73) 5,56 (0,718) 5,746 (0,62) 5,76 (1,25)
Natur im eigenen Garten 5,5 (1,05) 5,70 (1,05) 5,76 (1,021) 6,01 (0,942) 6,17 (0,76)
Naturschutz unterstiitzen 4,33 (1,02) 4,45 (1,15) 5,0 (1,019) 5,037 (0,952) 5,20 (0,98)
Fachwissen und Kénnen 3,79 (0,94) 4,36 (0,95) 4,06 (0,879) 4,64 (0,781) 4,26 (0,87)
PCK Outdoor 6,21 (0,87) 6,27 (0,935) 5,35 (0,788) 5,58 (0,61) 5,28 (0,74)
BNE 5,16 (0,71) 5,40 (0,76) 5,33 (0,803) 5,59 (0,686) 5,28 (0,73)
Organisationswissen 4,71 (0,87) 5,17 (0,92) 6,22 (0,714) 6,26 (0,687) 6,31 (0,60)
Pro Freiland 5,87 (0,58) 5,97 (0,66) 6,02 (0,549) 6,06 (0,588) 6,01 (0,65)
Contra Freiland 2,98 (0,806) 3,03 (0,93) 2,86 (0,87) 2,82 (0,918) 2,75 (0,76)

Aufgrund der Corona Pandemie wurden in den Jahren 2020 und 2021 keine Erhebungen durchgefiihrt. Jedoch zeigen
Lehramtsstudierende vor und nach der Corona-Pandemie dhnliche Mittelwerte bei den Messwerten der Faktoren des
Professionswissens sowie der Naturschutzeinstellungen. Die Faktoren des Professionswissens sowie die Natureinstel-
lungen wurden mit siebenstufigen Skalen erhoben. Lehramtsstudierende schitzen ihr Fachwissen realistisch kritisch
ein mit Werten um 4 (Maximalwert 7), haben sehr hohe Werte bei den Naturschutzeinstellungen (nahezu 6 von 7),
wissen die Vorziige der Freilandarbeit zu schitzen (Mittelwert um 6, von maximal 7) und haben eben nach Seminaren
mit outdoor-Anteilen auch eine hohe Einschitzung des eigenen Koénnens beim Draussen-Unterrichten (iiber 6, von
maximal 7).

Schaut man jedoch genauer nach Unterschieden, sind signifikante Zusammenhinge erkennbar: So sieht man bei dem
detaillierten Vergleich verschiedener Seminare im Jahr 2022 Folgendes:

Im Hinblick auf die PCK werden Lehramtsstudierende, die das botanische Basismodul tiber ein Semester konsequent
outdoor absolvieren und u.a. auch aktiv Lernstationen mit Schiiler:innen gestalten (n=11 auswertbare Fragbégen) ver-
glichen mit anderen Lehramtsstudierenden, die das Basismodul nur zzdoor studieren (n=27). Diese beiden Gruppen der
botanischen Basismodul-Seminare unterscheiden sich nicht signifikant im Faktor Fachwissen, aber signifikant im Be-
reich des fachdidaktischen Wissens fir owtdoor (F(1, 36)=2,086, p= .033), der Potentiale der Freilandarbeit (F(1,
34)=1,813, p=.014) sowie des Organisationswissens (F(1, 37)=4,613, p= .034) (zweiseitiger t-Test). Die outdoor-Leht-
amtsstudierenden erzielen hier hhere Werte. Fachwissen kann man also ebenso #ndoor entwickeln, Kompetenzen zum
Draussen-Lehren jedoch nicht

In die Erhebungen zu PCK werden auch Lehramtsstudierende héherer Semester einbezogen, z.T. auch in die Gestal-
tung von Lernstationen. Diese Lehramtsstudierenden héherer Semester in vertiefenden Seminaren zum Organismen-
wissen schen signifikant hohere Potentiale in der Freilandarbeit, als die oben genannten Lehramtsstudierenden der
Basissemester (p=.039).

4.2 Ergebnisse zum Artenwissen der Kinder
4.21 Ergebnisse teilnehmender Beobachtungen zum Artenwissen

Es gibt Daten aus teilnehmenden Beobachtungen. Die Kinder stehen wihrend des Unterrichtsgesprichs jeweils in
Kleingruppen im Biotop mit der Lehrkraft, meist eine Hochschullehrerin oder bewihrte Lehramtsstudierende. Als real
vorfindliche Pflanzen im Lernort Garten sind in diesem Zeitraum Mdrz bis April 2022 zu sehen: Hohler Lerchensporn,
Gefingerter Lerchensporn, Weisse Anemone, Gelbe Anemone, Gundermann, Birlauch, abgeblithte Schneegléckchen,
vereinzelte gelbe Weinbergstulpen und ganz versteckt der heimische Aronstab, sowie zudem der italienische Aronstab.
Exemplarische Aussagen werden geordnet nach Klassenstufen dargestellt:
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Klassenstufe 1

Bei Erstklissler:innen lautet so eine Liste der Nennungen der Kleingruppe von sechs Kindern: ,,Hyazinthe, Osterglo-
cke, Schneeglockchen, Krokus, Weihnachtsglocke, Osterglocke, und eine Biene, vielleicht kann man davon auch ein
Foto machen, hier ist sehr viel Holz*.

Eine vergleichbare Gruppe listet im Gesprich auf: ,,Schneegléckchen (zur Anemone) ,,Krokus, Hyazinthe, Oster-
glockchen, es gibt auch Sonnenblumen, gelbe Osterglocken® (im Angesicht des gelben Windrschens) und erneut
,»Schneeglockchen® (beim Buschwindréschen). Zur anschliessenden Namensnennung von Buschwindréschen durch
die Lehrkraft wird kommentiert: ,,voll schwieriger Name®, es werden auch Aspekte von den Kindern genannt, die gar
nicht Gesprichsgegenstand sind: ,,und die Bienen holen den Honig.*

Eine andere Kindergruppe nennt an derselben Stelle auf die Frage, was kennt ihr denn schon: ,,Butterblume, Bérlauch,
Tulpe, Rose, Léwenzahn, Ginseblimchen, Mohnblume, Traubenhyazinthe, Fingerhut, Sonnenblume, Brombeeren,
Himbeeren, Erdbeere, Kartoffel, Paprika, Gurke®”. Eréffnet also ein Kind mit seiner Nennung (z. B. ---beere) einen
Kontext, greifen die nachfolgenden Nennungen anderer Kinder diesen auf, bis zum nichsten Kontext (Gemiise). Auf
das gelbe Windréschen angesprochen, improvisieren Kinder: ,,Butterblume, Raps®.

Die Nennungen weiterer Gruppen unterscheiden sich kaum. Einzelne Erstklissler:innen tragen nach wiederholtem
Besuch am Lernort bei, dass wilde Tulpe und Lerchensporn ,,kein Birlauch® seien, ein Kind erkennt den Efeu, keines
das Scharbockskraut. Bei einer Kiichenzwiebel vermuten Erstklissler:innen als Inhaltsstoffe eher die Schirfe, ,,Flis-
sigkeit™, aber kaum Zucker.

Zum Birlauch tragen Kinder bei: ,,Meine Oma hat damit Pesto gemacht. “,,Was ist, wenn da irgendwelche Tiere dran
sind?*, ,,Barlauch riecht nach Knoblauch, das kann man essen.” ,,Die Blattadern vom Birlauch sind eher so lings, vom
Aronstab unterschiedlich.” Auch morphologische Beobachtungen spielen also eine Rolle. Mehrfach heisst es von Sei-
ten der Kinder: ,,Ich habe Hunger!*

Ein Jahr spiter kénnen alle Kinder der vorherigen Erstklissler:innen (nun Klasse 2) im Freien die richtige Pflanze
pflicken, wenn es um den Barlauch geht.

Klassenstufe 4

Eine Gruppe aus sechs Viertkldssler:innen fithrte im Biotop der Frithjahrsgeophyten beispielsweise auf: ,,Ganseblim-
chen, Kiichenzwiebel, Schneegléckchen, Narzissen, Lowenzahn, Sauerampfer, Tulpe, Lauch aus der Kiiche®, eine an-
dere Kleingruppe der Klasse 4 sagte: ,,Ginsebliimchen, Tulpe, Primel, Butterblume, Rose, Osterglocke, Schafgarbe,
Stinkender Storchschnabel, Ringelblume, Veilchen, Primel, Griinlilie, Kornblume, Blauregen, Maigléckchen, Schnee-
gléckchen, Spitzwegerich®. Die Nennungen der verschiedenen Kinder sind also nahezu identisch.

Am hiufigsten nennen die Kinder der Grundschulen der Klassenstufen 1-4 wihrend der Lernaufenthalte also Schnee-
gléckchen, Maigléckchen oder Krokus und Osterglocke.

Klassenstufe 5

Funftkldssler:innen einer Gemeinschaftsschule dussern sich ganz dhnlich: Wértlich heisst es im blihenden Areal mit
vielfiltigen Frithjahrgeophyten in einer Kleingruppe Ende Mirz 2022: ,,Baum, Schneegléckchen, Barlauch, Léwen-
zahn, Osterglocke, ich weiss nicht, Lavendel, Maigléckchen, Narzisse, Schneegléckchen (im Angesicht der weissen
Anemone), das Lilane, weisses Buschwindréschen® Aronstab sowie gelbes Windréschen werden nicht namentlich
angesprochen. Der Lerchensporn ist das Lilafarbene. Ein Kind nennt ihn ,,Lilaréschen®. (Der Name ,,Rose® wird auch
von Erwachsenen fiir zahlreiche grossbliitige Pflanzen benutzt, Weiderdschen, Alpentose etc.)

Klassenstufe 6

Sechstklissler:innen, hier aus einer Gymnasialklasse, fithren an Pflanzennamen auf: ,,Krokus, Maigléckchen 2x,
Schneegléckchen, Honigblume, Butterblume, Birlauch, Efeu®.

Diese Nennungen von Kindern der Orientierungsstufe sind in Umfang und Qualitit denen der Grundschulkinder sehr
ahnlich.

4.2.2 Ergebnisse der Posttests zum Artenwissen

Die Posttests werden den Lehrkriften an den Schulen etwa zwei Wochen nach dem Lernaufenthalt bereitgestellt und
durch die Kinder in der Schule bearbeitet. In allen Feedback-Bégen (Posttests) fiir Schiler:innen wird auch nach dem
Artenwissen gefragt. Natitlich sind diese dort nachgefragten Pflanzen oder Tiere zuvor Lerngegenstinde der Stationen
am Lernort. Dies betrifft nicht nur Frihjahrsgeophyten, sondern spiter im Jahr verschiedene Lippenbliitler, Nacht-
schattengewichse oder Vogel.

Im Posttest werden die Kinder der Klasse 1 (n = 15) gebeten, ihre Lieblingspflanze im Lernort Garten zu malen und
zusitzlich zu benennen. Die Erstklissler:innen zeichnen und benennen ,,Ostergléckchen, Birlauch, Tulpen, Schnee-
gléckchen, Baum, Krokus, Hyazinthen.* Hier haben nur drei Kinder die eigene Zeichnung nicht benannt. Die Oster-
glocke wichst vor Ort, ist aber nicht Gegenstand des Lernprozesses.
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Tab. 3. Exemplarische Nennungen der Erstklassler:innen zur Frage: Welches war deine Lieblingspflanze im Garten?
(zweti erste Klassen, n=39)

Von Kindern genannte Pflanzen, Zahl der Nennungen
offene Nennungen

Osterglocken
Tulpen
Radieschen
Birlauch
Schneegléckchen
Krokus

Biume
Hyazinthe

Blaue Blume

_ = N NN A~ T

Fir die Viertkldssler:innen (n = 16) lautet die Frage im Posttest: Welche Pflanzen blithen hier nur im Frithjahr, bevor
sich das Blitterdach der Baume entfaltet? So nennen Kinder der Klasse 4 in absteigender Haufigkeit: ,,Barlauch, Kro-
kus, Maigl6ckchen, Schneegléckchen, Traubenhyazinthe, Ginseblimchen, Butterblume, Klee, Osterglocke, Veilchen,
Sonnenblume, Schnittlauch, Tulpen®.

Im Posttest nennen auch Viertklissler:innen also wieder die ,,Klassiker* (vgl. Daten der teilnehmenden Beobachtun-
gen), leicht erweitert um den Birlauch (Birlauch wurde wihrend des Lernaufenthaltes draussen intensiv thematisiert.
Er wurde verkostet, auf Inhaltsstoffe untersucht, selbst ausgegraben und gezeichnet).

Auf die Frage nach der Lieblingspflanze im Okogarten zeichnen Kinder einer ersten Schulklasse im Posttest Radies-
chen und Birlauch (beide Pflanzen wurden beim Lernaufenthalt verkostet und auf Zuckergehalt untersucht). Andere
Schiiler:innen zeichnen hiufig die Osterglocke, aber auch Krokus, Schneegléckchen oder Hyazinthen. Die Osterglocke
wuchs zwar im Garten, war aber nicht Gegenstand des ,,Lernprozesses®. Und auch das Schneegléckchen, die Hyazin-
the und der Krokus waren weder blithend im Garten zu sehen, noch wurden sie thematisiert.

4.2.3 Lernprozesse zu Lippenbliitlern und Sprachauffilligkeiten

Nach dem Verblihen der Geophyten sind andere Pflanzen im Fokus der Lernprozesse, z. B. Lippenblitler. Bei der
Frage nach den Gewiirzpflanzen, die in der Kriuterbutter verarbeitet wurden, kénnen alle n= 25 Schiiler:innen der
Klassenstufe sechs den Thymian (eigentlich ein Strauch und kein Kraut) und den Schnittlauch benennen. Das Wort
Thymian wird von Kindern unterschiedlicher Muttersprachen sehr verschieden geschrieben. Der Thymian wurde als
Zutat zu einer Kriuterbutter beim Lernen draussen verwendet. Neben der Schreibweise als Thymian (16x) gab es auch
»Thimia, Thymiean, tumyan, timyan, Thaymia, Tymiom, Thifmian“. Der Schnittlauch wiederum wird auch als
»Schniedlauch® oder als ,,Snidlauch® bezeichnet. Auch er fand in der Kriuterbutter Verwendung. Der Rosmarin heisst
auch ,,Grossmarin®.

Im Kontext von Kridutern und Tee gegen Husten wird Salbei mehrheitlich erinnert, auch von Zweitkldssler:innen.
Einmalig eroffnete Beziige zum Thymian (Thymol wurde zur Konservierung von dgyptischen Mumien verwendet)
kénnen nicht reproduziert werden.

4.2.4 Ergebnisse zum Artenwissen im Sommer zu Nachtschattengewichsen

Die Ergebnisse des Feedback-Bogens der Schiiler:innen der fiinf fiinften Klassen (alle am gleichen Tag unterrichtet)
zeigen, dass nur wenige Fragen von allen Befragten korrekt beantwortet werden, im Detail jedoch bemerkenswerte
Lernstinde zu verzeichnen sind. Wir schauen genauer auf die Antworten einzelner Lernender.

Betrachten wir beispielsweise eine Frage zu den vielfaltigen Nachschattengewichsen, mit Tomate, Aubergine, Stech-
apfel, Physalis, Paprika, Tollkirsche, Kartoffel und Schwarzem Nachtschatten, ist das Antwortverhalten differenziert.
Der Stechapfel, die Physalis, die Tollkirsche, aber auch die Tomate werden hier nicht von allen Schiiler:innen sicher
erkannt. Der Posttest ist nicht farbig.

Wurden die Arten nicht intensiv genug wahrgenommen (alle waren live vor Ort) oder nur nicht erinnert? Alltagsrele-
vante Arten wie Auberginen (in welcher Schreibweise auch immer) oder Paprika kénnen die befragten Kinder im
Posttest zutreffend benennen. Stechapfelfriichte werden im Posttest hiufiger als Kastanien oder Disteln bezeichnet
(funf funfte Klassen, n=124). Auch die Abbildung der Tollkirsche wird nicht von allen Kindern im Posttest benannt.
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Uber fiinf Parallelklassen Gymnasium KI. 5 live erlebte
Nachtschattengewachse im Bild wiedererkennen

Ich war nicht an der Station. 1§ |

Tomate I
Tabak I I
Aubergine I
statt Stechapfel: Distel W
statt Stechapfe: Kastanie IS
Stechapfel N
Physalis I
Paprika | — |
Tollkirsche -

20 40 60 80 100 120

M 53 (n=28) m5b(n=23) 5c¢ (n=23) Se (n=26) ®W5d(n=24) m

Abb. 4. Benennung von Nachtschattengewidchsen im Posttest durch Finftklissler:innen eines Gymnasiums

4.2.5 Ergebnisse zu Vogelarten

Ein Schwerpunkt des Erwerbs von Artenwissens sind heimische bzw. eingebiirgerte Vogelarten.

Wihrend der Unterrichte draussen werden holzerne farbige Tiermodelle (z. B. von Eichelhidher oder Rotkehlchen)
hiufiger Arten ihren passenden Lebensrdumen zugordnet. Es werden Spontanbeobachtungen dieser Arten ermdglicht,
da alle diese Végel im Lernraum real vorkommen. Zudem werden die Farben von Federn erforscht und Priparate
einzelner heimischer Vogelarten betrachtet und erértert.

In die Nennungen im Posttest werden von den Kindern Arten bzw. Formen integtiert, die bereits zuvor bekannt
waren, und nicht Gegenstand der konkreten Owfdoor-Lernprozesse. So werden im Posttest von den Teilnehmenden
u.a. Amsel, Elster, Uhu, Specht und Eule genannt.

Die Frage nach der blauen Farbe in den Federn des Eichelhidhers wird im Posttest einer sechsten Klasse mehrheitlich
korrekt beantwortet. 24 von 25 Kindern dieser sechsten Klasse erinnern das Blau der Federn vom Eichelhiher als
Strukturfarbe, nur ein Kind macht keine Angaben. Vogelarten, die in Kontexten intensiv erforscht wurden, insbeson-
dere zur Federfarbe, sind hiufig in den Posttests genannt (offene Frage). Die Schreibweisen der Namen des Eichelhi-
hers sind vielfiltig: Eichelhdher ganz richtig (5x), ,,Eichelheher® (3x), ,,Eichelhdr (2x), ,,Eichelhehr (2x), ,,Eichelherr*
(2x), ,,Eichelbdr” (2x), aber auch Pfauen (geschrieben auch als ,,Pvau®; ,,Phau®; ,,Vau®) und Papageien werden im
Posttest zu farbigen Végeln assoziiert.

Tab. 4. Welche Végel leben frei in unserer Stadt? Deskriptive Werte aus dem Posttest einer sechsten Klasse nach
Lernaufenthalt oxtdoor bei n=25

richtig erkannt, dass die richtig erkannt, dass sie nicht
Végel vorkommen frei vorkommen

Stadttaube 23

Gelbschnabelsturmtaucher 23

Graureiher 14

Amsel 22

Ringelgans 19

Blaukehlchen 13

Austernfischer 21

Eichelhiher 18

Rotkehlchen 24

Buchfink 17

Graugans 14
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Tab. 5. Freie Nennungen der Végel im Garten durch Erstklissler:innen im zweiten Posttest nach zwei Lernaufenthal-
ten outdoor bei n=23.

Freie Nennungen Zahl der Nennungen

Spatzen 9
Tauben
Raben
Spechte
Nachtigall
Wellensittich
Amsel
Stérche
Papageien
Zwickervogel
Libellen

e s T N NG BN < N |

Tab. 6. Freie Nennungen der Végel im Garten durch Drittkldssler:innen im Posttest nach einem Lernaufenthalt oxzdoor
bei n=16.

Freie Nennungen Zahl der Nennungen
Eulen 6
Eichelhdher 6

Spechte 10

Elster 4

Uhu 8

Amsel 14

Biene 1

Miicke 1

In den Nennungen von Végeln im Posttest tauchen auch Insekten auf. Hiufig sind nur ibergeordnete Taxa angespro-
chen, nicht immer auf Artniveau (Taube, Specht, Eule), andere Nennungen bezichen sich auf noch hiufige heimische
Arten wie die Amsel.

4.3 Stoffkreislidufe verstehen
4.3.1 Stoffkreisldufe — Ergebnisse teilnehmender Beobachtungen und Posttests

Das Thema der Stoffkreisldufe ist gemiss der oben vorgestellten Konzeption der BNE owfdoor mit dem Thema Bio-
diversitit eng verknipft.

Im Lernprozess selbst wird das Gesprich gesucht und die Kinderdusserungen (Klasse 1 oder 2) werden durch eine
beobachtende Person notiert: Wie lange braucht so ein Blatt zum Kompostierenr ,,10 Tage®, vermutet ein Kind, ,,sechs
oder sieben Monate* ein anderes. Ein Kind formuliert: ,,Erde brauchen Pflanzen zum Wachsen. Wenn sie absterben
und selber zur Erde werden, das ist ein Kreislauf der Natur.“ , Stimmt nicht, denn alles besteht aus Atomen, insistiert
ein anderes Kind*. Was frisst so eine Assel? ,,Essensreste”. Wo wohnt der Regenwurm? ,,In der Erde®. Kinder unter-
stellen Ameisen eine Mitwirkung am Kompostierungsprozess: Wer frisst noch die Blitter, fragt die Lehrkraft: ,,Amei-
sen®, | Marienkifer, Tausendfusser®.

Klassen der Primarstufe im Anfangsunterricht (Klasse 1 oder 2) erhalten zum Reflektieren des Gelernten sowohl Fra-
gen zu Stoftkreisldufen mit wenig Text, als auch Multiple Choice — Aufgaben mit Bildern (Abb. 5). Dabei ist zu bertck-
sichtigen, dass viele der Kinder andere Muttersprachen haben als die deutsche Sprache.

Was gehort auf einen Komposthaufen? Diese Frage im Posttest kénnen nicht alle Kinder sicher beantworten. So
konnen sie in der Multiple Choice - Aufgabe die Obstreste, die welken Blumen und die Eierschalen nicht eindeutig dem
Komposthaufen zuordnen.
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Abb. 5. Ausschnitt eines Posttests zu Kompost und Bodentieren

Zweij erste Klassen unterschiedlicher Schulen
Laub
Folienbeutel nicht
Stifte nicht
Obstreste
Wurst nicht
welke Blumen
Eierschalen
Dosen nicht

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Kl. 1 (n=15) Kl.1 (n=24)

Abb. 6. Was gehort auf den Kompost? Posttests erster Klassen

Auch kénnen mehrere Wochen nach dem Lernaufenthalt im Garten bei der schriftlichen Befragung nur noch wenige
Kinder Tiere des Komposthaufens genau erinnern und nennen. Die Hilfte aller Erstkldssler:innen nennt ,,Regen-
wurm® und ein Drittel ,, Tausendfiissler” im Posttest (offene Frage zu den Komposttieren), weitere Nennungen der
Erstklissler:innen beim Posttest nach intensiver Arbeit mit Kompost wihrend des Lernaufenthalts im Garten sind
L, Wirmer, Kakerlaken, Kifer, Asseln, Kellerasseln, Stinkekifer, Hundertfiissler, Schnecken, Maulwurf, Insekten, Rau-
pen®, in absteigender Anzahl.

Zum Thema Stoffkreisldufe erhielten Schiiler:innen der vierten bis sechsten Klassen (Grundschule bzw. Gymnasium)
einander dhnliche Fragen im Feedback-Bogen nach Lernaufenthalten im Frithjahr 2022. Was hat der Kompost mit den
Pflanzen im Garten zu tun? Auf die Frage kénnen fast alle Schiiler:innen richtige Antworten geben.

,»Die Erde davon dingt den Boden®, formuliert ein Viertkldssler, ein anderer Viertklissler:innen schreibt: ,,Der Kom-
post sind alte Pflanzenreste oder andere recycelbare Dinge die zersetzt sind, das ist brigens der beste Diinger.*
Sechstklissler:innen formulieren beispielsweise: ,,Auf den Kompost kommen die vertrockneten Pflanzen und Blitter,
die im Garten vertrocknet sind. Es ist also ein pflanzlicher Mullhaufen.” Oder: ,,Kompost ist wie ein Diinger fir die
Pflanzen.” ,,Der Kompost recycelt quasi Pflanzen- und Essensreste zu Erde.” ,,Man kann mit dem Kompost Pflanzen
diingen.“ Andere Kinder schreiben ,,nahrhaft, Tierwelt. Die meisten Ausserungen der Gymnasialschiiler:innen sind
durchaus wortreich und ausfihrlich.

Lediglich bei der Kompostierbarkeit von Wurst und Eierschalen (Multiple Choice - Aufgabe, identisch zur Frage oben
bei Klasse 1 und 2) offenbaren sich einzelne Unklarheiten, bis zur Klasse 6, bei den befragten Schiiler:innen im Post-
test.
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Sechstklissler:innen des Gymnasiums erinnern dhnliche Arten und Tiergruppen wie Erstklissler:innen. Uber 80 Pro-
zent benennen Tausendfiissler und zwei Drittel der Lernenden fithren Regenwiirmer auf. Das Spektrum der Nennun-
gen bei offener Fragestellung ist aber geringfugig breiter als bei den Grundschulkindern. Folgende Tiergruppen und
Arten werden genannt: , Kifer, Kellerassel, Wirmer, Asseln, Spinnen®, aber auch ,,Ameisen, Hundertfiissler, Mehl-
wirmer, Larven, Spinnentiere, Erdldufer, Springschwinze, Insekten, Krabbeltiere, Bakterien, Viren, Pflanzen und Flie-
genlarven®.

4.3.2 Ergebnisse teilnehmender Beobachtungen zu Energiestoffwechsel und Energiespeiche-
rung

In den Lerngesprichen vor Ort im Lehrgarten geht es um Fotosynthese und Nihrstoffspeicherung, ohne diese Begriffe
von Seiten der Lehrkraft (Hochschullehrende oder erfahrene Lehramtsstudierende) zu benutzen. Es wird gemeinsam
zur Anwesenheit von Wasser und Zucker geforscht und nachgedacht.

Erstkldssler:innen diskutieren: Wer hat den Zucker gemacht, wie ist der Zucker in die Zwiebel hineingekommen? ,,von
den Nihrstoffen, von Sonne, Wasser, Erde, und von Nihrstoffen®, ,,vielleicht sind es die Nihrstoffe* (Klasse 1). Hier
herrscht begriffliche Unklarheit.

Nach dem Ausgraben ganzer Birlauch-Pflanzen vermuten Kinder im Angesicht der zuvor unterirdischen Teile: ,,Da
sind die Wurzeln, da kommt das Wasser durch. Manche Kinder halten aber alle Pflanzenorgane unter der Erde fir
Wurzeln (dies entspricht einer historischen Sichtweise). So auch beim Birlauch: Energie ist gespeichert ,,in den Wur-
zeln® dussern Kinder (Klasse 5) beim Erforschen der Birlauch-Zwiebel auf deren Zuckergehalt. Sie wissen aber auch:
,»Wenn man die schneidet, brennen die Augen.“ , Die blihen am Anfang vom Frihling.* In der Bitlauch-Zwiebel ist
fast kein Zucker mehr drin, ,,der hat sich aufgeteilt, die Pflanze benutzt den zum Wachsen®. Ein anderes Kind dussert:
,Der wurde verbraucht.”

Das Wort Fotosynthese geht den Funftkldssler:innen locker tiber die Lippen. Aber selbst Erstkldssler:innen erkliren
der Lehrkraft, nach halbquantitativem Glukosetest mit Teststreifen an der Barlauch-Zwiebel, dass ,,der Birlauch einen
Teil der Energie selbst gegessen hat fiir das Wachstum der Bliite®. Die Zwiebel im Birlauch enthilt messbar weniger
Glukose als Kiichenzwiebeln oder Radieschen. Eine alternative Erklirung eines Kindes lautet aber: ,,ja, weil die abge-
pflickt wurde®. Das Vertrocknen scheint eine reale Gefahr fir Pflanzen(teile) in den Augen der Kinder zu sein. Die
Kinder wissen mehrheitlich: ,,Man kann die Zwiebel essen, die schmeckt lecker. Andere Kinder meinen: ,,Der war zu
scharf.. ,,Es gibt Pflanzen, die sind viel dicker als die®, bemerkt ein Erstklissler:innen. Das ist zutreffend, denn Zwie-
beln vom Bitlauch sind viel schlanker als Kiichenzwiebeln.

Sechstklissler:innen diskutieren: Wofir braucht die Pflanze den Traubenzucker? ,,fur Energie®, ,,zum Wachsen®. Sie
kénnen perfekt aus der Schule reproduzieren: ,,Pflanzen stellen in den Chloroplasten mit dem Blattgriin und aus Licht*
Zucker her. ,,Photosynthese war schon® dran im Unterricht. ,,Die Pflanze produziert Traubenzucker und Stirke®.
Analogieschlisse zwischen Teststreifen und ,,Corona-Test” werden mehrfach gezogen.

5 Diskussion

Warum machen wir uns die Mithe, zur Untersuchung der Lernstinde die Ausserungen der Kinder zu konkreten Or-
ganismen in der Natur so genau aufzulisten? Unsere Ergebnisse zum Artenwissen der Schiiler:innen zeigen leider, dass
es zwischen den Lernstinden der ersten Klassen und der sechsten Klassen kaum Unterschiede gibt. Warum bleiben
die Lernenden im Hinblick auf Artenwissen nahezu auf demselben Letnstand, und dies in einer Lebensphase, wo sie
fur Artenwissen noch Interesse aufbringen (Elster, 2007)?

Im Frithjahr fithren Befragungen nach Pflanzenarten verldsslich zu den Nennungen Osterglocke, Tulpe, Schneeglock-
chen (Lindemann-Matthies 1999; 2002 a, b; Jikel, 2014). Gdnseblimchen, Sonnenblumen und Léwenzahn kennt jedes
Kind (Jakel, 2014), und auch bei Exrwachsenen gehéren diese Arten zu den Klassikern im Sommer. Wo sind die anderen
noch verbliebenen heimischen Arten? Thre Kenntnis schwindet ebenso schnell - wie die Arten auch zuriickgehen (Jau-
reguiberry et al., 2022). Bei Végeln ist es vergleichbar: Amseln und Krihen oder Tauben sind bekannt. Andere heimi-
sche Arten entgehen der Wahrnehmung und sind namentlich unbekannt. Weiteres Artenwissen wird erst erworben
bei wirklich gutem Unterricht und zahlreicher Wiederholung.

Warum kommt es nicht zu Verbesserungen dieser Defizite im Artenwissen (BMU & BfU, 2020), obwohl dieser Mangel
lange bekannt ist und sich Hinweise zur Férderung des Interesses hiufig wiederholen (Elster, 2007; Leske & Bogeholz,
2008; Jakel, 1992, u.v.a.). Hierzu kénnen wir nur vermuten. Wir orientieren beim Begriff Artenwissen nicht allein auf
nominelles Artenwissen der Namen, sondern im Sinne von Blessing und Hutter (2004) und Hutter und Blessing (2010)
auf Artenwissen als Kompetenz — zum Erhalten der Lebensgrundlagen dieser Organismen. Sind auch die Namen der
Organismen nicht mehr bekannt, weil es an selbstverstindlichen Erfahrungen beim alltdglichen Umgang mit ihnen
fehlt?

Ist es aber allein die sogenannte Entfremdung von der Natur (Brimer, 2006)? Tessartz und Scheersoi (2021, S. 264f.)
vermuten, dass nicht nur bei jungen Menschen, sondern bei Lehrkriften selbst geringe Interessen an Pflanzen vorliegen
und dass ,,es bereits im Schulunterricht zu einer Unterreprisentation botanischer Inhalte” komme (2021, S. 265). Un-
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seres Erachtens fehlt es aber nicht nur an botanischem Wissen, das scheint unstrittig, sondern an Artenwissen allge-
mein, von Kifern bis zu Kécherfliegen. Das bezeugen auch die reprisentativen nationalen Naturbewusstseinsstudien
(BMU & BfU, 2020) und fordern eine Verstirkung dieser Bildungsbereiche in der Schule.

Die organismische Biologie wird auch im universitiren Lehramtsstudium nachrangig behandelt. Artenkenntnis ist far
Naturschutz essentiell, fir die Erfassung, Beobachtung und Bewertung der Artbestinde. In der Naturbewusstseins-
studie ist von einem doppelten Artensterben die Rede — die Arten selbst sterben aus — und das Wissen iiber sie auch,
es fehlt bereits jetzt der Nachwuchs an ,,Artenkennerinnen und Artenkennern (BMU & BfU, 2020, S. 38). Es geht
nicht nur um das enge Interesse des Naturschutzes, sondern um das gesellschaftliche Naturbewusstsein. Dafiir meinen
wir, ist konkretes Artenwissen eben als Kompetenz erforderlich (Blessing & Hutter, 2004 und Hutter & Blessing 2010).
Denn Biodiversitit ist das Fundament, um auch die anspruchsvollen sozialen Ziele einer nachhaltigen Entwicklung
erfiillen zu kénnen (Steffen et al., 2015; Funke et al., 2010).

Fir viele Menschen lduft ihre Beziehung zur Natur iiber ihre Beziehung zu bestimmten Tier- und Pflanzenarten (Cox,
2015). Fur die Entstehung von Artenkenntnis wurden von Frobel und Schlumprecht (2016) vor allem die Motivation
durch den eigenen Vater ermittelt und zwei relevante Altersphasen fiir den Beginn der Artenkenntnis identifiziert:
,»Fritheinsteiger™ mit ca. 13,5 Jahren und ,,Spitbeginner® mit ca. 22,5 Jahren.

Die beiden Gruppen ,,Fritheinsteiger und ,,Spitbeginner® (Beginn im Studium) fithren das private Umfeld als ent-
scheidenden Einfluss an. Ein frithes, direktes Erleben von Landschaft und Arten im reich strukturierten Umfeld des
Wohnortes scheint fur den Erwerb von Artenkenntnis massgebend zu sein. Jedoch nehmen Versiegelung und Zersie-
delung der Landschaft in Deutschland tiglich immer weiter zu, belegen Statistiken staatlicher Amter in den Bundes-
lindern und bundesweit. Das heisst, das Lernen direkt vor der Haustiire wird immer schwieriger realisierbar.

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt Friess (2023) in einer Retrospektivbefragung bei einem Grossteil ihrer Proband:in-
nen mit Performanz im Bereich Outdoor Education. Auch hier werden handlungsaktive Lehrkrifte der Owutdoor Education
bereits in frither Jugend an Natur interessiert - durch nahestehende Menschen.

Die von den befragten ausgewiesenen Artenkennern (Frobel & Schlumprecht, 2016) dargestellten Griinde fir die
Wissenserosion bei Taxonomie sind: verdndertes Freizeitverhalten von Jugendlichen, mangelndes natiirliches Umfeld
am Elternhaus, fehlende Artenkenntnis bei Lehrenden und fehlende Angebote der Hochschulen zur organismischen
Biologie, nachrangig zur Molekularbiologie. ,,Es bestehen unzureichende Angebote fiir Bestimmungskurse an Hoch-
schulen und geringe Méglichkeiten fiir naturschutzorientierte Abschlussarbeiten. Die Zahl im Naturschutz engagierter
Lehrstuhlinhaber ist als Konsequenz der verinderten Ausrichtung von Hochschulen geschrumpft. (Frobel &
Schlumprecht, 2016, S. 110).

Die Einschitzung von Frobel und Schlumprecht, dass die heutige Generation schulischer Lehrkrifte ,,eine zu niedrige
Artenkenntnis® besisse, ist von unterrichtlicher Relevanz. Hiufig werden fiir den Unterricht bestenfalls Kulturpflan-
zen genutzt, die gekauft und mitgebracht werden. Aber das Schulgebiude wird im Unterricht selten erkundet oder gar
verlassen, um Wildpflanzen und Wildtiere wahrzunehmen, da hat sich seit den Erkenntnissen von Hesse (2000) wenig
gedndert (von Au & Jucker, 2022).

Es ist daher spannend zu erforschen, welche Einflisse Aspekte der biologischen Hochschulbildung fiir Lehrkrifte
haben (Leonhard, 2008), und dies insbesondere beim Lernen outdoor (Klaes, 2016). Das so oft gehdrte Argument, beim
Lernen ausserhalb des Schulgebdudes kénne sich die Lehrkraft in die Position einer Beobachter:in zuriickziehen, ist
eine unzuldssige Vereinfachung, wenn es darum geht, draussen fir die Lernenden Unterricht zu gestalten.

Daher gehen wir auf die Ausbildung des Professionswissens ouzdoorim Vergleich zu indoor sowie auf Natureinstellungen
genauer ein.

Unsere Messungen zu Natureinstellungen sowie Faktoren des Professionswissens bei Lehramtsstudierenden der Bio-
logie im Jahr 2022 zeigen (Tab. 2), dass die Natur im eigenen Garten héher geschitzt wird als vor der Pandemie 2019.
Auch wiirden nach den Daten von 2022 mehr Lehramtsstudierende Naturschutzeinrichtungen unterschitzen als vor
der Pandemie. Jedoch sind die Werte der Wertschitzung von PCK fir Outdoor Teaching und zum Faktor BNE etwas
geringer als vor der Pandemie. All diese Unterschiede sind aber nicht signifikant.

Jedoch haben die Messwerte der Studien iber mehrere Jahre gezeigt, dass in Lehrveranstaltungen jeweils nur ausge-
withlte Facetten der PCK trainiert werden, nicht mehrere zugleich. Bereits 2016 konnten wir zeigen (Friess et al., 20106):
wer Gartenwissen erwirbt, stirkt nicht automatisch didaktische Qualitdten — und umgekehrt leider auch nicht.
Wihrend Corona wandelten sich die Studienkulturen. Das an dieser Hochschule im Fach zuvor tbliche Lernen mit
Schiiler:innen ist aus dem Fokus geraten. Es offenbart sich, dass Lehramtsstudierende eher auf das Management ihres
eigenen Scheinerwerbs und zu wenig auf die Lernenden selbst ausgerichtet sind. Dies wird durch den Vergleich der
Daten Lehramtsstudierender vor und wihrend der Corona-Pandemie zu deren PCK untermauert.

Auch bei der Selbsteinschitzung des biologischen bzw. girtnerischen Fachwissens sind nach der Corona-Pandemie
die Werte nach zwei Jahren nicht erfolgter Praxis niedriger als zuvor. Fachwissen und Kénnen 2022 sind noch niedriger
als im Jahr 2019, das verwundert nicht und deckt sich mit den Beobachtungen durch Hochschullehrende.

Fir eine erfolgreiche auf Organismen bezogene Bildung sowie fur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung miissen diag-
nostische Fihigkeiten entwickelt und Feedbackinstrumente passgenau zu den Lernprozessen der Kinder und Jugend-
lichen erstellt werden. Daraus leitet sich die Frage ab, ob dieser diagnostische Kompetenzbedarf im PCK -Modell
bereits addquat abgebildet ist, vom Umgang mit Hochbegabten bis zum Nachteilsausgleich bei anderen Férderbedurf-
tigen. Denn ,,Diagnostizieren gilt als Voraussetzung, um Probleml6sesituationen im Unterricht erfolgreich zu bewil-
tigen® (Kramer et al., 2020; Meyer-Odewald et al., 2021). Zudem ist die Fihrung von Unterricht outdoor besonders
herausfordernd.
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Inwieweit fliesst diese Diagnose der Lernergebnisse in die Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender ein? Zumin-
dest beim Artenwissen kénnte es an diagnostischer Kompetenz mangeln, falls Lehrkrifte auch selbst nicht iiber das
noétige Artenwissen verfiigen. Bei physiologischen Aspekten sieht es vielleicht anders aus. Hier sind ja auch die Daten
aus den Lernstandserhebungen der Kinder erfreulicher als beim Artenwissen, wo eigentlich zwischen Klasse 1 und 6
keine Unterschiede feststellbar sind.

Grundschulkinder sind bei Stoffkreislaufen durchaus zu ernsthaften Diskussionen und Nachdenken bereit, ohne eine
Fille von Fachworten zu benutzen. Durch Schiiler:innen der Orientierungsstufe wird bei der Diskussion von Stoff-
kreisldufen bereits differenzierteres Detailwissen reproduziert. Immer wieder kommen hier in den Kleingruppen span-
nende und anspruchsvolle Fragen von einzelnen Kindern zu Sprache, z. B. zu Tracheen, zur Verwendung von Holz,
zu Borkenkifern, zur Imkerei, zu Giftstoffen.

Die planetaren Belastungsgrenzen der Stoffkreisliufe des Stickstoffs und Phosphats sind nach Steffen et al. (2015) ja
bereits tiberschritten. Auch Deutschland steht in der Kritik der EU wegen tiberschrittener Grenzwerte fiir Nitrat im
Oberflichenwasser. Aber mit Kompetenzen des Fachwissens ist es nicht getan, Gestaltungskompetenz ist erforderlich
zur Zukunftsbewiltigung (Rost et al., 2003; Rost, 2006; De Haan & Gerhold, 2008). Ein Kernelement der hindelbaren
Stoffkreisldufe des Stickstoffs und Phosphats beim Lernen outdoor ist der Kompost im Garten. Er hilft, auf Torf zu
verzichten und so die Moore und das Klima zu schiitzen. Der Kompost stand deshalb besonders im Fokus, verkniipft
mit Organismenwissen. Das Spektrum der Nennungen von Komposttieren bei offener Fragestellung ist bei Sechst-
kldsslern breiter als bei den Grundschulkindern, man findet genannt: , Kifer, Kellerassel, Wiirmer, Asseln, Spinnen®,
aber auch ,,Ameisen, Hundertfussler, Mehlwiirmer, Larven, Spinnentiere, Erdldufer, Springschwinze, Insekten, Krab-
beltiere, Bakterien, Viren, Pflanzen und Fliegenlarven®. Vermutlich werden Mehlwirmer aus dem Schulunterricht zu
Kiferlarven im Kompost assoziiert, auch wenn dort andere Kaferarten nisten.

Anscheinend sind solche offenen Fragen zu Organismen im Kompost im Posttest durchaus fir Kinder unterschiedli-
chen Alters geeignet. Jedoch haben Kinder mit anderer Muttersprache bisweilen Probleme. Wenn die Lernenden keine
Worte fiir das jeweilige Lebewesen kennen, ist die Ansprache erschwert. Das gilt nicht nur fiir Pflanzen, sondern auch
fir Bodentiere und fiir Vogel.

Wir beobachten zudem hiufig die Tendenz, bei unbekannten Organismen (wie z. B. Buschwindréschen oder gelbe
Anemone) auf geldufige Namen zurtickzugreifen, z.B. Schneegléckchen und Osterglocke. Das ist eine bereits lange
bekannte Tendenz, bei Tieren wie bei Pflanzen. So heissen alle weissen Schmetterlinge bei Kindern Kohlweissling und
Feuerwanzen heissen ,,Feuerkifer (Jakel, 1992). Bei Kindern ist also eine doppelte Sprachlosigkeit zu beobachten: Es
fehlen die Worte und es fehlen wiederholte reflektierte Naturerfahrungen.

Hergesell (2022) konnte zeigen, dass die Strategie der Verwendung von Key Vocabulary Words eine Form des Scaffolding
beim Draussen Lernen fir Kinder sein kann, die eine andere Muttersprache haben, aber zugleich auch fiir Kinder mit
deutscher Muttersprache. Es geht darum, die Vokabeln zu lernen und gedanklich an das richtige Objekt zu kniipfen.
Lernkarten mit Verschriftlichungen von Artnamen flankieren das Handeln mit den Organismen. Dies erfordert auch
hiufige Wiederholung, ,,einmal ist keinmal®. Kinder wollen draussen jedoch selbst aktiv werden, weniger zuhéren und
Sprache tiben. Durch die Lehrkraft inszenierte lebendige Kontexte bieten outdoor daher immer wieder auch Sprachan-
lisse.

Kleine Fortschritte des kontextorientierten Arbeitens zeigen sich in unseren Messwerten. Dass das Artenwissen zu
Végeln durch das Lernen zunimmit, trotz vieler Unsicherheiten, ist erfreulich, aber nicht verwunderlich bei der Domi-
nanz zoologischer Interessen. Sobald der Lerngegenstand intensiv im Kontext dargestellt wird, fallen Behaltensergeb-
nisse im Posttest positiv aus. Dies zeigt beispielsweise die Frage nach der blauen Farbe in den Federn des Eichelhihers
und die Frage nach den Gewtrzpflanzen, die in der Kriuterbutter verarbeitet wurden. So kénnen im Posttest dann
alle Schiiler:innen der Grundschule den Thymian und den Schnittlauch benennen. Auch bei einzelnen Pflanzen sind
also Zuwichse zu verzeichnen, insbesondere beim essbaren ,,merk-wiirdigen Bérlauch.

Das Leitmotiv fir den Erwerb von Expertise ist nach Frobel und Schlumprecht (2016, S. 111) die kindliche bzw.
jugendliche ,,Lust am Entdecken®. Solche Bedingungen kénnen auch ein artenreicher gut strukturierter Lernort wie
ein Garten oder das outdoor-Gelinde bieten.

Allgemein geringe kognitive Zuwichse bei Lernenden nach einmaligen Lernaufenthalten an ausserschulischen Lern-
orten zeigen deutlich: Wiederholung ist unumginglich. Beiliufige Nennung von Organismennamen und Merkmalen
priasenter Tiere und Pflanzen vor Ort (z. B. Zilpzalp, Ménchsgrasmucke, Buchfink) reicht nicht. Die Notwendigkeit
von deutlich mehr Wiederholung in frischen, motivierenden Kontexten kann nicht oft genug betont werden. Denn
schon Vogt und Upmeier (1998) zeigen bei Befragungen von Sechstklisslern nach Aspekten von Unterricht, die als
interessant eingestuft werden, dass Wiederholungen, die als solche erkennbar sind, eben als nicht interessant einge-
schitzt werden.

Die in vorliegender Studie eingesetzten Feedback-Bogen im Posttest verwenden daher stets neue Abbildungen im Ver-
gleich zum Unterricht selbst, die Fragen sind als Ritsel formuliert. Jeder Posttest ist also zugleich auch wieder ein
Lernanlass.

Da jeder Schulklasse am Lernort Garten ein bildungsplankonform zugeschnittenes Lernangebot unterbreitet wird,
muss auf die Erstellung standardisierbarer Erhebungsinstrumente zum Posttest viel Entwicklungsarbeit aufgewandt
werden. Die inhaltlich konkreten Zeichnungen und Texte der Lernenden im Posttest bieten jedoch bei qualitativ in-
haltsanalytischer Auswertung beachtliche Impulse zur Reflexion der Lernsituationen (Abb. 5). Das Erstellen von For-
scher:innenheften sowie Feedback-Bogen wird daher mit Lehramtsstudierenden ebenso trainiert, wie das Gestalten von
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Lernsituationen selbst. So soll Reflexions- und Diagnosefihigket als Teil des Professionswissens entwickelt und getibt
werden.

6 Fazit

Wihrend die Beschreibung physiologischer Prozesse und Stoffkreisldufe bei Kindern der Orientierungsstufe unter
Benutzung unterrichtlicher Fachsprache priziser verliuft, im Vergleich zur Grundschule, stagniert das Artenwissen.
Dabei sind beide Facetten - Kenntnis der Biodiversitit und Systemverstindnis - essentiell fiir Bildung fr nachhaltige
Entwicklung.

Vielen Kindern fehlen die Worte fiir Organismen, und vor allem fehlen reflektierte Naturerfahrungen mit diesen Oz-
gansimen. Bei Kindern ist also eine doppelte Sprachlosigkeit zu beobachten.

Selbst die Kompetenzen vieler Lehrkrifte zum Umgang mit Arten sind begrenzt, die Selbsteinschitzungen beim PCK-
Bogen haben diesen Eindruck leider bestitigt. Nun kommt es aber zu einem Teufelskreis: Friess (2023) kann an Ret-
rospektivbefragungen zeigen, dass die Hochschulangebote an Lehramtsstudierende nur dann auf fruchtbaren Boden
fallen, wenn diese bereits in ihrer eigenen Biographie fiir Naturverbundenheit begeistert wurden. Man muss intrinsisch
motiviert sein, um sich den Widrigkeiten des Draussen-Lernens bewusst zu stellen und sich selbst weiter aktiv Fach-
wissen aneignen. Handlungsaktive Lehrkrifte mit Kindern in der Natur tibertragen eigene etlebte Vorbilder, wissen
aber um ihre begrenzte Einflussméglichkeit.

Wichtig ist hier der Begriff der Verantwortungsattribution (Friess, 2023), den Lehrkriften ist ihre Verantwortung fir
kommende Generationen bewusst. Fachfremder Unterricht sollte vermieden werden.

Wenn also entweder frithes, direktes Erleben von Landschaft und Arten, oder aber das Studium (bei Spiteinsteiger:in-
nen) fiir den Erwerb von Artenkenntnis massgebend sind, muss das Studium mit in den Blick genommen werden. Um
den Teufelskreis zu durchbrechen, muss universitire Bildung von Lehrkriften dies mehr trainieren und stirker moti-
vieren (Kiehne & Strehle, 2017; Jakel, 2021).

Auch das Siebenschrittmodell von der Faszination zum Handeln (Berck & Klee, 1992) ist zu bedenken. Wiederholun-
gen scheinen essentiell, auf allen Ebenen, im schulischen sowie im hochschulischen Bildungsprozess.

In Hochschulgirten wird Artenkenntnis trainiert (Lehnert et al., 2016; Jakel, 2014), in verschiedenen Modulen. Die
Artenkenntnis steht nicht isoliert (Blessing & Hutter, 2004), sondern in Kontexten, auch fiir Lehramtsstudierende -
zur Steigerung der Interessiertheit. Artenwissen steht im Zusammenhang mit BNE und Stoffkreisldufen. So wird Ge-
staltungskompetenz (Rost, 2006; De Haan & Gerhold, 2008) angebahnt.

Im Hinblick auf reproduzierbares Fachwissen (persona/ PCK, Irmer et al., 2023) scheint nach vorliegenden Erhebungen
im Jahr 2022 also zwischen zndoor und outdoor keine Unterschiede zu geben, aber im Hinblick auf das Professionswissen
zum Draussen-Lehren. Training ist erforderlich.

Professionalisierung im Sinne lebendiger und handlungsrelevanter BNE dauert lange und erfordert rekurrierende Tre-
atments. Ohne Fachwissen keine BNE, aber auch nicht ohne Systemkompetenz und den Blick fir komplexe Zusam-
menhinge. Eine Stirkung der Feedback-Kultur sowie der diagnostischen Kompetenz und Aufgabenentwicklung verhilft
uns allen vermutlich zu realistischeren Erkenntnissen tiber erfolgreiche BNE.

Deshalb gehort zur Professionalisierung von Lehrkriften fiir die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Owutdeor-Kon-
texten der verstirkte Blick auf die Lernenden. Dazu sind spezifische Module an lehrerbildenden Universititen und
Hochschulen unverzichtbar, die solche Fihigkeiten in aufeinander aufbauenden Modulen entwickeln (z. B. Beywil,
2013; Meyer-Odewald et al., 2021).

Zur Diagnosekompetenz gehért die Entwicklung von geeigneten Aufgaben fiir Schiiler:innen sowie deren Auswertung.
Lehramtsstudierenden gelingt dies nur schwer. Die Ergebnisse der Untersuchungen legen den Schluss nahe, dass der
Aspekt der Diagnosekompetenz als Teil fachdidaktischer Kompetenz weiterentwickelt werden muss. Hilfreich dazu
sind Impulse inklusiver Modelle der Naturwissenschaftsdidaktik (Brauns & Abels, 2021), zum Beispiel konkret zur
Elementarisierung von Stoffkreisldufen (Jakel & Kiehne, 2022).

Wenn Hochschullehrende mit Lehramtsstudierenden gemeinsam tiben, wie Lernen oufdoor stattfinden kann und selbst
mit Schulklassen trainieren, besteht die Hoffnung, dass eine grossere Zahl von angehenden Lehrkriften dies spiter im
eigenen Unterricht umsetzt. Denn bisher erfolgt dies nur durch wenige Lehrkrifte, die selbst bereits frith fiir Natur
interessiert wurden, oder im Studium motiviert wurden (Frobel & Schlumprecht, 2016; Friess, 2023). Wollen wir hier
Stereotype durchbrechen, muss die gesellschaftliche Fokussierung auf planetare Belastungsgrenzen und insbesondere
auf Biodiversitit und Stoffstréme verstirkt werden, so wie es beim Klimaschutz derzeit bereits beginnt.
Entscheidend fiir diese Aspekte der Férderung der Kompetenzen zum Umgang mit Biodiversitit sowie schlicht auch
des Artenwissens scheinen didaktisch geschickt gestaltete Wiederholung, im Schulunterricht ebenso wie im Hoch-
schulstudium. Erkenntnisse quantitative Forschung (wie Blémeke et al., 2015) sollten stirker mit qualitativer ,,perso-
nalisierter Forschung verknlpft werden, um tatsichliche Lernzuwichse zu diagnostizieren.
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Structured Abstract

Hintergrund: Im handlungsorientierten Schulfach Textiles und Technisches Gestalten (TTG, gemiss Lehrplan 21
der obligatorischen Schule in der Deutschschweiz) bzw. Design und Technik (DT) erschliessen sich Kinder und Ju-
gendliche die Welt im formal-dsthetisch und technisch-konstruktiv gestaltenden Umgang mit Produkten materieller
Kultur. Dabei kénnen vielfiltige Erkenntnisse iiber 6kologische, 6konomische und soziokulturelle Dimensionen von
Nachhaltigkeit gewonnen werden. Aus der Perspektive von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) betrachtet,
treten jedoch auch Zielkonflikte mit Praktiken im Fach selbst zu Tage und stellen (angehende) Lehrpersonen vor
komplexe Entscheidungen bei der Konzeption und Umsetzung von Fachunterricht.

Ziel: Am Beispiel praktischer und forschend lernender Auseinandersetzungen mit Alltagsgegenstinden aus Kunststoff
soll in diesem Beitrag erdrtert werden, vor welche spezifischen Herausforderungen die Umsetzung von BNE den
TTG/DT-Untetricht stellt und wie sich Studierende in einem fachdidaktischen Seminar damit aus kritisch-emanzipa-
torischer BNE-Perspektive auseinandersetzen.

Rahmen: Das beschriebene Seminarkonzept und die dargelegten Beobachtungen bezichen sich auf eine Lehrveran-
staltung in der Lehrer*innenbildung fir das Unterrichtsfach TTG/DT auf der Sekundarstufe L.

Design und Methode: Aufzeichnungen von Gruppendiskussionen und Lernprozessdokumentationen der Studieren-
den im Seminarverlauf bilden die Grundlage fur die Darstellung und Evaluation der Umsetzung des Seminarkonzepts.
Ergebnisse: Die Beobachtungen und Erfahrungen aus der Umsetzung lassen erkennen, dass mit dem Seminarkonzept
ein BNE-orientiertes Lehr-Lern-Setting geschaffen werden konnte, das den Studierenden an einem exemplarischen
Themenfeld erméglicht, sich aktiv mit eigenen Fragen auseinanderzusetzen und Problemstellungen zu erkennen, sich
dazu gezielt Wissen zu erschliessen und in der gestalterischen Praxis Handlungsalternativen zu erproben. Der dstheti-
sche Zugang sowie die kooperativen Lern-, Austausch- und Reflexionsprozesse erwiesen sich auch als zentrale Ele-
mente, um in der Konfrontation mit Komplexitit, Widerspriichen und Unsicherheit handlungsfihig zu bleiben.
Schlussfolgerungen: Ersichtlich wurde auch, dass ein zweistindiges fachdidaktisches Seminar lediglich eine erste
Begegnung mit und Sensibilisierung fiir BNE-spezifische Herausforderungen des TTG/DT-Unterrichts erméglichen
kann. Fur eine BNE-spezifische Professionalisierung angehender TTG/DT-Lehtpersonen bedatf es weiterer, fach-
wissenschaftlicher und interdisziplindrer, erziehungswissenschaftlicher und schulpraktischer Angebote.

Keywords: Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE), forschendes Lernen, Lebrerinnenbildung, Asthetische Bildung, Technische
Bildung, Kunststoff.

'Padagogische Hochschule Fachhochschule Nordwestschweiz PH FHNW
< michaela.goetsch@fhnw.ch

© The author(s), 2023 /—\/
CERN

Published by CERN under the Creative Common Attribution 4.0 Licence (CC BY NC SA 4.0)


mailto:michaela.goetsch@fhnw.ch
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

GoOtsch

1 Einleitung

Die Implementierung von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in den Lehrplan 21 der obligatorischen Schule
in der Deutschschweiz (vgl. D-EDK 2016) bedingt, das Schulfach Textiles und Technisches Gestalten (TTG) und
damit auch das entsprechende Studienfach Design und Technik (DT)! in der Lehrer*innenbildung mit Blick auf aktu-
elle und zukiinftige Herausforderungen zu beleuchten und weiterzuentwickeln. Pidagogisch-didaktische Prinzipien
und Kompetenzkonzepte von BNE (vgl. de Haan, 2008, Lehmann et al., 2017; éducation21, 2018) bieten Anreize zur
Diversifizierung fachlichen, inter- und transdisziplindren Lernens. Ausgehend von bereits etablierten Konzepten zur
Forderung dsthetischer und technischer Bildung er6ffnen sich vielfaltige Anldsse, um in theoretischer und praktischer
Auseinandersetzung mit handwerklich und industriell gefertigten Artefakten Erkenntnisse iiber 6kologische, 6kono-
mische und soziokulturelle Dimensionen Nachhaltiger Entwicklung zu gewinnen. Das an der Lebenswelt der Lernen-
den und am praktischen Handeln orientierte Fach TTG/DT scheint schon durch seine Bezeichnung dazu bestimmt
zu sein, «Gestaltungskompetenz» (de Haan 2008) zu férdern. Inwiefern der Komplexititsanspruch des damit verbun-
denen BNE-Kompetenzverstindnisses mit fachspezifischen Lehr-Lern-Konzepten erreicht werden kann, bzw. wel-
chen spezifischen Beitrag das Fach TTG/DT zu BNE leisten kann, soll in diesem Text an einem konkreten Beispiel
aus der fachdidaktischen Lehrer*innenbildung erértert werden:

Anhand des exemplarischen Themenfelds Kunststoff (umgangssprachlich auch als Plastik bezeichnet) sollen zunichst
TTG/DT-spezifische Fragestellungen und Herausforderungen in Verbindung mit BNE skizziert werden. Darauffol-
gend werden zentrale Bildungsdimensionen und -anliegen sowie Lehr-Lern-Konzepte des Faches zu Kompetenzkon-
zepten und piadagogisch-didaktischen Prinzipien von BNE in Bezug gesetzt. Vor diesen bildungstheoretischen und
fachdidaktischen Hintergrinden wird schliesslich das Konzept eines fachdidaktischen Seminars fir angehende
TTG/DT-Lehtpersonen datgelegt, welches die Erprobung BNE-otientierter fachspezifischer Leht-Lern-Formen in
der exemplarischen Auseinandersetzung mit einem Alltagsgegenstand aus Kunststoff anregen sowie Austausch- und
Reflexionprozesse initiieren soll.

Dieser Text bezieht sich auf erste Erkenntnisse aus der theoriebasierten Konzeption und Erprobung einer fachdidak-
tischen Lehrveranstaltung in der Vorbereitung einer qualitativen Studie, die sich der Bedeutung von Werten und Uber-
zeugungen Studierender fiir die BNE-spezifische Professionalisierung als Lehrpersonen im Fachbereich Design und
Technik widmet (siche Kap. 5.4).

2 Ausgangslage und theoretische Grundlagen

2.1 Das Themenfeld Kunststoff als Beispiel einer BNE-spezifischen Herausforderung
im Fach TTG/DT

Mit Blick auf die existenzielle Bedrohung durch die fortschreitende und weitgehend irreversible «Plastifizierung der
Welt» (Rohde, 2015, S. 142) erscheint es naheliegend, das Thema Kunststoff unter dem Motto Plastikvermeidung zu
betrachten und die Aufmerksamkeit von Kunststoff aus fossilen Rohstoffen auf biobasierte und biologisch abbaubare
Alternativen zu vetlegen. Ein Ausweichen auf (vermeintlich) 6kologisch nachhaltigere Werkstoffe liesse jedoch ausser
Acht, dass Plastik einen erheblichen Teil materieller Kultur des 20. und 21. Jahrhundert umfasst und hochspezialisierte
synthetische Kunststoffe heute unsere zivilisatorischen Grundbedirfnisse auf Ernahrung, Kleidung, Kommunikation,
Mobilitit etc. aufrechterhalten. Im aktuellen Weltgeschehen treten problematische Abhingigkeiten von fossilen Roh-
stoffen und ihre 6kologischen, 6konomischen, politischen und soziokulturellen Folgen uniibersehbar zu Tage. In vie-
len Bereichen kénnen synthetische Kunststoffe nicht absehbar durch nachhaltigere Alternativen (vgl. Grundmeier,
2021; Peters & Drewes, 2019) ersetzt werden, weshalb Strategien ressourcenschonenden Umgangs mit ihnen entwi-
ckelt werden: Softwarebasierte Entwurfs- und 3D-Druckprozesse optimieren den Werkstoffeinsatz (Jérissen, 2018;
Peters & Drewes, 2019). Konzepte zirkuliren Designs beriicksichtigen bereits im Entwurfsprozess die Auflésung des
Produkts und die Rickfithrung seiner Bestandteile in biologische oder technische Stoffkreisliufe (vgl. Eatley, 2017;
Eser, 2017; Grundmeier, 2021; Peters & Drewes, 2019). Mit der Re-Etablierung von Repair- und Upcycling-Praktiken
kann die Lebenszeit von Produkten und Materialien verlingert werden. Die Vielfalt dieser Lésungsansitze mag zuver-
sichtlich stimmen. Doch auch «griine» Technologien und Designansitze wiirden nicht ausreichen, um die globalen
Nachhaltigkeitsziele zu erreichen, lautet die Kritik aus Degrowth-Perspektive. Beispielsweise wiirden dabei Aspekte
sozialer Ungleichheit in der globalisierten Wirtschaft in unzutreichender Weise Beriicksichtigung finden (vgl. Getzin &
Singer-Brodowski, 2016, u. a. bezugnehmend auf Vertreter¥innen einer feministischen Okonomie wie Biesecker &
von Winterfeld, 2015).

! Im weiteren Vetlauf dieses Beitrags wird als Fachbezeichnung die Kurzform TTG/DT verwendet. Mit diesem Zusatz
soll ein sich wandelndes Fachverstindnis signalisiert werden. Die offizielle Fachbezeichnung TTG gemiss Lehrplan
21 hilt nach wie vor die Trennung zweier einst eigenstdndiger Ficher und damit verbundener geschlechtsspezifischer
Rollenbilder prisent. Die an vielen Pddagogischen Hochschulen etablierte Bezeichnung DT fiir Design und Technik
verweist auf die zentralen Bezugsdisziplinen des Faches und soll dazu beitragen, die traditionelle Zweiteilung zu tbet-
winden und neue Perspektiven auf das Fach zu er6ffnen.
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Wie also kann das komplexe Themenfeld Kunststoff im TTG/DT-Untetricht — alle Dimensionen Nachhaltiger Ent-
wicklung berticksichtigend und ihre Zielkonflikte kritisch abwigend — thematisiert und praktisch-gestaltend bzw. hand-
lungsorientiert erschlossen werden?

Im Lehrplan 21 formulierte fachspezifische Zielsetzungen bringen diesen Anspruch jedenfalls zum Ausdruck. Sie se-
hen vor, dass Kinder und Jugendliche in gestalterischen und technischen Problemldseprozessen deren «kulturelle, his-
torische, technische, 6konomische und 6kologische Bedeutungen» kennenlernen. Es soll ein Design- und Technikver-
stindnis geférdert werden, das dem Kliren von «Sinn- und Wertfragen in Zusammenhang mit der Herstellung, der
Gestaltung, dem Gebrauch und der Entsorgung von Produkten» dient. Die Schiiler*innen sollen dazu befihigt werden,
«Zusammenhinge von technischen und kulturellen Entwicklungen und Produkten zu erkennen und dazu Stellung zu
beziechen» (D-EDK, 2016, S. 378). Diese, an einen emanzipatorischen BNE-Ansatz erinnernden Ziele erfordern die
Fahigkeit, vernetzt zu denken und trotz nicht auflgsbarer Komplexitit und Widerspriiche, begrindbare Entscheidun-
gen treffen zu konnen (vgl. Pettig, 2021). Gemiss Lehrplan 21 soll das Fach TTG/DT Kinder und Jugendliche dazu
befihigen, «ihre eigene Umwelt zu gestalten, Neues zu entwickeln und Bestehendes neuen Anforderungen oder ihren
Vorstellungen entsprechend umzugestalten» (D-EDK, 2016, S. 378). Im Sinne der formulierten BNE-Anspriiche ge-
lesen, wire damit nicht nur die Fahigkeit zur Gestaltung von Produkten und Rdumen auf individueller Ebene gemeint.
Vielmehr ginge es auch um die Befihigung dazu, Entscheidungen «gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kén-
nen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen» (de Haan, 2008, S. 31) und folglich um
BNE zur Entfaltung von «Gestaltungskompetenz» (de Haan, 2008, S. 31). Der Begriff Gestaltung kann im Zusam-
menhang mit BNE und mit dem Gestaltungsfach TTG /DT unterschiedlich gelesen werden. Darum sollen dieser und
mit ihm in Verbindung stehende allgemeinbildende Konzepte im TTG/DT-Kontext nun niher beleuchtet werden.

2.2 Gestaltungskompetenz férdern im Fach TTG/DT: BNE-orientierte Bildungspoten-
tiale der Asthetischen Bildung und der Technischen Bildung

Das Konzept der Gestaltungskompetenz bildet die Grundlage fur die Entwicklung von BNE in Deutschland (vgl.
BNE-Portal, o. D.), gilt aber auch als Referenz fiir das BNE-Leitziel «Mitgestaltungskompetenz» (Lehmann et al. 2017,
S.9) in der Lehrer*innenbildung in der Schweiz. Das Konzept bezeichnet die Fahigkeit, «Wissen tiber nachhaltige
Entwicklung anwenden und Probleme nicht-nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen» (Programm Transfer-21,
2007, S. 12). Gestalten bedeutet in diesem Zusammenhang: Durch aktive Partizipation an gesellschaftlichen Entschei-
dungen und Handlungen Einfluss auf Umwelt und Gesellschaft zu nehmen. Damit erscheint der Begriff Gestalten im
BNE-Kontext weiter gefasst als im TTG/DT. Park (2020) beschreibt Gestaltungskompetenz als Ziel der Werkpida-
gogik und bezieht sich dabei auf den formenden Umgang mit Werkstoffen (vgl. Park, 2020). Mit Einfithrung des
Lehtplan 21 witd TTG/DT als Zusammenschluss det urspringlich eigenstindigen Facher Textile Handarbeit und
Technisches Werken unterrichtet und bildet gemeinsam mit dem Fach Bildnerisches Gestalten (BG) den Fachbereich
Gestalten (vgl. D-EDK, 2016). Dieser zeichnet sich durch «dsthetisches Lernen in Form von gestalterischem Tun als
erfinderisch-schopferische und zugleich als wissensbildende Handlung» (Wyss, 2022, S. 93) aus. Eine besondere Bil-
dungschance sicht Wyss (2018) dabei in der Méoglichkeit, «die Welt als gestaltbar und sich selbst als gestaltend» (Wyss,
2018, S. 28) zu erfahren. Durch diese Selbstwirksamkeitserfahrung entwickeln Lernende Selbstvertrauen und die Zu-
versicht, Herausforderungen selbst meistern zu kénnen (vgl. Isler, 2016). Wihrend im Fach BG die rezeptive und
produktive Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Bildern (im erweiterten Begriffssinn) aus Kunst und Alltag im
Zentrum steht (vgl. D-EDK, 2016), bezieht sich TTG /DT bei det praktischen und theotetischen Erschliessung funk-
tionaler Artefakte und Systeme auf die Referenzdisziplinen Design und Technik (vgl. Wyss, 2022). Neben den gemein-
samen Zielsetzungen Asthetischer Bildung werden im TTG/DT daher auch jene der Technischen Bildung verfolgt.
Sowohl die Asthetische Bildung (vgl. Dietrich et al., 2012; Laner, 2018) als auch die Technische Bildung (vgl. Giidel &
Stiibi, 2021) haben auf ihre je disziplinspezifische Weise zum Ziel, Lernende zur aktiven, verantwortungsbewussten
Mitgestaltung ihrer Umwelt und Gesellschaft zu befihigen. Diese allgemeinbildenden Zielsetzungen kénnen als Ge-
meinsamkeiten mit der weiter gefassten Gestaltungskompetenz im Sinne von de Haan (2008) gelesen werden. Worin
sich die Zusammenhinge dieser Bildungsdimensionen mit BNE konkret zeigen kénnen, soll nun niher beschrieben
werden. Zur Orientierung werden dabei Bezlige zu pidagogisch-didaktischen Prinzipien hergestellt, die vom schwei-
zerischen Kompetenz- und Dienstleistungszentrum fiir BNE, éducation21 (vgl. éducation21, 2018), zur BNE-orien-
tierten Unterrichtsgestaltung empfohlen werden. Diese Prinzipien werden im Text durch eine Kursivsetzung sichtbar
gemacht; in Abbildung 20 sind sie im Zusammenhang mit der Seminarauswertung visualisiert. Ein Anspruch, den
Beitrag von TTG/DT zu BNE in umfassender Weise darzustellen, wird dabei nicht verfolgt.

2.2.1 BNE-orientierte Zielsetzungen und didaktische Konzepte der Technischen Bildung

Die Férderung von Technischer Bildung ist gemiss Lehrplan 21 auf der Sekundarstufe I ein gemeinsamer Auftrag der
Unterrichtsficher TTG/DT, NT (Natur und Technik), WAH (Wirtschaft, Arbeit, Haushalt), RZG (Riume, Zeiten,
Gesellschaften) und MI (Medien und Informatik) (vgl. D-EDK, 2016). In unterschiedlicher Ausprigung tragen diese
zur Entwicklung technischer Kompetenzen in vier Bereichen bei (siche Abb.1): Gemiss einer Lehrplananalyse von
Gudel et al. (2021) eignet sich das Fach TTG/DT im besonderen Masse dazu, 1. das Verstehen und Anwenden von
Basiskonzepten der Technik, 2. die sach- und sicherheitsgerechte Nutzung von Technik, 3. das Konstruieren und
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Herstellen von Technik als auch 4. das Einschitzen und Bewerten von Technik zu férdern (vgl. Gidel et al., 2021).
Der letztgenannte Kompetenzbereich bezieht sich explizit auf BNE, wobei auch andere Bereiche dazu beitragen.
Gudel et al. (2021) identifizieren zudem ein «Alleinstellungsmerkmal» des Fachs TTG /DT gegentiber anderen Fichern
der Technischen Bildung, das seine besondere Relevanz fiir BNE unterstreicht: In der Ausrichtung des fachspezifi-
schen Lernens auf Problemldse- und Gestaltungsprozesse werden kreative Potenziale aktiviert und konkrete Vorhaben
(meist Produkte) umgesetzt (vgl. Gudel et al., 2021). Durch diese Handlungsorientiernng konnen die Lernenden Selbst-
wirksamkeit erleben und sich in aktiver (Mit-)Gestaltung ihrer Umwelt iiben.

Verstehen Nutzen

Technik
(Artefakte & Systeme)

Konstruieren & Herstellen Bewerten & BNE

Abb. 1. Visualisierung der Kompetenzbereiche der technischen Allgemeinbildung. (Eigene Grafik nach Gidel et al,,
2021, S.13)

Nach de Haan soll BNE Lernende dazu befihigen, selbststindig und gemeinsam mit anderen planen und handeln zu
kénnen (vgl. de Haan, 2008). Den BNE-Prinzipien der Handlungsorientiernng und des entdeckenden Lernens folgend (vgl.
éducation21, 2018), haben Konstruktionsaufgaben im TTG/DT-Unterricht das Potential, Kinder und Jugendliche an
komplexe Designprozesse heranzufithren (vgl. Kiser & Stuber, 2016). Durch eigenes Recherchieren, Analysieren, Ex-
perimentieren, Entwickeln, Planen, Umsetzen, Testen und Prisentieren von Artefakten kénnen dabei technische und
dsthetische Problemstellungen, Entwicklungen und ihre Auswirkungen erlebt, begriffen und kritisch reflektiert werden
(vgl. D-EDK, 2016). Im Rahmen von Instandhaltungs- und Recyclingaufgaben (vgl. Kiser & Stuber, 2016) kénnen
technikspezifische Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen, d. h. konkrete nachhaltige Werte und Handlungsalter-
nativen vermittelt werden. Beispiele dieser Art finden sich in der Publikation zum Projekt <KRETIBNE — Reparatur-
wissen und -kénnen als Element einer technischen und informatischen Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung» (vgl.
RETIBNE, 2019). Diese Methoden kénnen im Sinne einer instrumentell ausgerichteten «Bildung FUR Nachhaltige
Entwicklungy (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 39) eingesetzt werden und der Einiibung vermeitlich «ichtigen
nachhaltiger Verhaltensweisen dienen (vgl. Getzin & Singer-Brodowski, 2016). Fiir eine erfolgreiche Implementierung
kommt der Ausbildung von Lehrpersonen eine besondere Bedeutung zu. Lehrpersonen nehmen eine Schliisselposition
ein, Schiler*innen bei der Entwicklung von Bewertungs-, Gestaltungs- und Systemkompetenz zu unterstitzen (de
Haan 2008). Dies bedeutet, dass Lehrpersonen dazu befihigt werden missen, sowohl 6konomische, 6kologische und
soziale Folgen von Entscheidungs- und Handlungsalternativen zu erkennen und zu priifen als auch die Lerninhalte fiir
Schiiler*innen so zu gestalten, dass diese motiviert und befihigt werden, Handlungen im Sinne der Nachhaltigkeit
auszufithren. Diesem BNE-Verstindnis folgt beispielsweise auch das Konzept fiir die Technische Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung (TBNE) in der Lehrer*innenbildung an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg (vgl.
Stawitz et al., 2019). Werden im TTG/DT-Unterticht nach Lehrplan 21 (vgl. D-EDK, 2016) neben den fachspezifi-
schen Kompetenzen aus dem Bereich «Prozesse und Produkte» (siche Abb. 2) auch jene aus den Bereichen «Waht-
nehmung und Kommunikation» sowie «Kontexte und Orientierung» (D-EDK, 2016, S. 386) cinbezogen und das
BNE-Prinzip der Wertereflexion verfolgt (vgl. éducation21, 2018), kann auch im Schulunterricht eine «emanzipatorische
Bildung ALS Nachhaltige Entwicklung» (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 39) angestrebt werden. Das Initiieren
einer kritischen, mehrperspektivischen Betrachtung, Diskussion und Reflexion von Werten, Normen und méglichen
Zielkonflikten Nachhaltiger Entwicklung, die mit der erprobten Handlungsalternative verbunden sind, kann Kinder
und Jugendliche dabei unterstitzen, sich eigene Urteile zu bilden und kinftig selbst, bewusste Entscheidungen zu
treffen (Partizipation und Empowerment, vgl. éducation21, 2018).

Wahrnehmung und Kommunikation Kontexte und Orientierung

Unterrichtsvorhaben

Prozesse und Produkte

Abb. 2. Visualisierung der Kompetenzbereiche des Unterrichtsfachs Textiles und Technisches Gestalten gemiss Lehr-
plan 21. (Eigene Grafik nach D-EDK 2016, S. 387)

Als weitere Lehr-Lern-Methode zur Beschiftigung mit 6kologischen, wirtschaftlichen, sozialen sowie historischen Per-
spektiven auf Technik, sei hier noch die kognitiv ausgerichtete Technikstudie erwihnt, denn ihr liegt das didaktische
Prinzip des vemetzenden Lernens zugrunde (vgl. éducation21, 2018). Weitere Informationen zu dieser Methode sind im
Zusammenhang mit der Darstellung des Seminarkonzepts im Kapitel 3.2.3 zu lesen.
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2.22 BNE-orientierte Zielsetzungen und didaktische Konzepte der Asthetischen Bildung

Der Begriff der Asthetischen Bildung steht in engem Zusammenhang mit den Begriffen kiinstlerische Bildung und
Kulturelle Bildung (Reinwand-Weiss, 2012/2013). Kulturelle Bildung kann dabei als ein Dachbegriff verstanden wer-
den. BNE-orientierte Zielsetzungen und BNE-Projekte im Zusammenhang mit den beiden anderen Begriffen sind
deshalb hiufig auch unter dem Schlagwort Kulturelle Bildung zu finden (vgl. u. a. Sorgo 2011; Braun-Wanke & Wag-
ner, 2020; Penzel, 2019). Kulturelle Bildung beschreibt ein gesellschaftspolitisch geprigtes Konzept lebenslangen Ler-
nens durch vielfiltige formale und non-formale kunst- und kulturpiddagogische Angebote in den Bereichen Musik,
Literatur, Darstellende, Bildende oder Angewandte Kunst. Kulturelle Bildung dient der Personlichkeitsentwicklung
und schafft Voraussetzungen fuir gesellschaftliche Teilhabe an Kunst und Kultur (vgl. Reinwand-Weiss, 2012/2013).
Als ein Teilbereich Kultureller Bildung fokussiert Asthetische Bildung auf das Erméglichen von dsthetischer Erfahrung
— dem Kernelement édsthetischer Bildungsprozesse. Diese spezifische Form des Erkenntnisgewinns basiert auf der
Auseinandersetzung mit der Welt und sich selbst in einem Modus dsthetischer Selbstaufmerksamkeit: Aufmerksamkeit
dafiir, welche Empfindungen das iber die Sinne Aufgenommene auslést, welche emotionale, korperlich spiirbare so-
wie die eigene Einbildungskraft anregende Wirkung ein Gegenstand, ein Ereignis und vor allem eine Stérung gewohn-
ter Wahrnehmungsmuster auf die Lernenden selbst austbt (vgl. Kirchner et al. 2006; Sturm, 2008; Dietrich et al., 2012).
Durch die Reflexion und den Austausch tber das Wahrgenommene und Empfundene sowie durch das eigene gestal-
terische Handeln kénnen sich Einsichten iiber das eigene Verhiltnis zur Welt entwickeln. Asthetische Erfahrungen
er6ffnen den Lernenden neue Zuginge in der Wahrnehmung und Beurteilung von Gegenstinden und Ereignissen
sowie in Bezug auf eigene dsthetische Ausdrucksweisen. Um diese spezifische Form der Weltaneignung zu ermdégli-
chen, setzen Lehr-Lern-Settings im Kontext Asthetischer Bildung (siehe Abb. 3) auf die Férderung von sinnlicher
Wahrnehmungsfihigkeit, Einfihlungsvermdgen und Selbstaufmerksamkeit, von Einbildungskraft und Kreativitit so-
wie von theoretischen Kenntnissen (Wissen tiber Kunst und Kultur) und praktischen (kiinstlerischen, gestalterischen)
Fahigkeiten (vgl. Dietrich et al., 2012; Laner, 2018). Wihrend sich kiinstlerische Bildung auf kiinstlerische Denk- und
Handlungsweisen in der Auseinandersetzung und Hervorbringung von Artefakten, Praktiken und Phinomenen der
Kiinste bezieht, kénnen im Kontext Asthetischer Bildung auch Dinge des Alltags (Alltagsobjekte, Mode, Architektur,
etc.), Natur- oder Umweltereignisse Gegenstand dsthetischen Lernens sein (vgl. Reinwand-Weiss, 2012/2013). Ent-
sprechend kann auch die Bedeutsamkeit technischer Artefakte und Systeme im Verhiltnis zu sich selbst und zur Welt
auf dsthetisch rezipierende, produzierende und urteilende Weise erschlossen werden.

Sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit Selbstaufmerksamkeit fiir Einbildungskraft
asthetische Erfahrungen

Asthetische Ausdrucksweisen
hervorbringen, rezipieren und beurteilen

Kreativitat Wissen Uber Kunst und Kultur Praktische Féhigkeiten

Abb. 3. Visualisierung der Férderaufgaben Asthetischer Bildung. (Eigene Grafik in Anlehnung an Dietrich et al., 2012;
Laner, 2018)

Freie Personlichkeitsentwicklung und kulturelle Teilhabe, welche zuvor als Ziele Kultureller Bildung und damit auch
Asthetischer Bildung benannt wurden, scheinen in «Zeiten von nicht nur wirtschaftlicher, sondern auch kultureller
Globalisierung und den Herausforderungen von Interkulturalitits (Dietrich et al., 2012, S. 10), von wachsender Be-
deutung zu sein. Der Umgang mit Widerspriichen und Unsicherheit kann beispielsweise nach dem Konzept der As-
thetischen Musterbildung von Kolhoff-Kahl (2009) getibt werden. Die Auseinandersetzungen mit Bekleidung und
Alltagsgegenstinden, Mode, Design, Medien und Kunst hat hier die Bewusstmachung, Reflexion und Hinterfragung
von Mustern in der Selbst- und Fremdwahrnehmung zum Ziel, in welchen sich Vorlieben und Vorurteile, Normvor-
stellungen und Weltbilder manifestieren. Dafiir werden in didaktisierten Lernumgebungen, die als Asthetische Werk-
stitten bezeichnet werden, alltagsisthetische, biografische, kulturwissenschaftliche, kiinstlerische und gestalterische
Herangehensweisen erméglicht und Erfahrungsraume fiir alternative Musterbildungen eréffnet (vgl. Kolhoff-Kahl,
2009). Mittels Perspektivenwechsel und -iibernahme, Selbstwahrnehmung und -reflexion (vgl. Kirchner et al., 2006)
«etwas als etwas anderes wahrnehmen» (Zirfas, 2011, S. 48) zu kénnen, er6ffnet neue Zuginge zu sich selbst und zur
Welt und damit Méglichkeits- und Handlungsriume der Identititsentwicklung und gesellschaftlichen Teilhabe. Die
Entwicklung von Einbildungskraft bzw. Vorstellungskraft und Fantasiettigkeit steht im Einklang mit dem, fir eine
BNE-orientierte Unterrichtsgestaltung empfohlenen, didaktischen Prinzip der Visionsorientiernng (vgl. éducation21,
2018). Vielversprechende Ansitze fir zukunftsotientierten TTG/DT-Untetricht stellen auch, aus der Praxis von De-
signer*innen und dem Denkansatz Design Thinking entlehnte, Kreativitits-Methoden wie Design Story (vgl.
Schwermer, 2016) oder Design Fiction (vgl. Maxwell et al., 2019) dar. Die Prinzipien der Partizipation und insbeson-
dere des vernetzenden Denfkens (vgl. éducation21, 2018) kénnen mithilfe des methodisch-didaktischen Konzepts der
Asthetischen Forschung (vgl. Kimpf-Jansen, 2012; Leuschner & Knoke, 2012) gezielt angewandt werden. Bevor die-
ses Konzept als zentrales Element des durchgefithrten Seminars genauer beschrieben wird, soll noch auf die Bedeu-
tung der Reflexion als ein weiterer essenzieller Aspekt BNE-orientierten Lernens beleuchtet werden.
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2.2.3 Kritische Reflexionsfihigkeit als Voraussetzung fiir verantwortungsbewusste Planungsent-
scheidungen von TTG/DT-Lehrpetsonen

Wie im Kapitel 2.1 skizziert, ldsst sich am Beispiel Kunststoff ein Spannungsfeld zwischen ,Plastik-Plage® und ,Plastik-
Power* beschreiben. BNE-Leitideen, -Themen und damit verbundene fachliche und tiberfachliche Kompetenzen, wie
sie im Lehrplan 21 (vgl. D-EDK 2016) formuliert sind, bieten dafiir jedoch keine eindeutigen Losungsansitze. Es ist
letztlich eine Planungsentscheidung der Lehtperson, wie das Thema im TTG/DT-Unterricht — alle Dimensionen
Nachhaltiger Entwicklung berticksichtigend und ihre Zielkonflikte kritisch abwigend — behandelt und praktisch-ge-
staltend bzw. handlungsorientiert erschlossen werden soll. Welche Strategien Lehrpersonen in der Praxis anwenden,
um mit Anforderungen und Herausforderungen eines BNE-orientierten TTG/DT-Unterrichts umzugehen, wird ak-
tuell an der PH Bern erforscht (vgl. Ryser & Stettler, 2021). Noch liegen jedoch keine veréffentlichten Studienergeb-
nisse und Erkenntnisse vor, die zur Entwicklung geeigneter Massnahmen in der Lehrer*innenbildung genutzt werden
kénnen. Stattdessen wird in der Konzeption des hier beschriebenen Seminars ein Ansatz der kritisch-emanzipatori-
schen BNE (vgl. Getzin & Singer-Brodowski, 2016) verfolgt. Diesem zufolge wiirden Lehrpersonen kritische Reflexi-
ons-, Entscheidungs- und Handlungsfihigkeiten benétigen, um den erwihnten Entscheidungsspielraum wahrnehmen
und bewusst gestalten zu kénnen (vgl. Getzin & Singer-Brodowski, 2016). Eine Strategie zur Férderung dieser Fihig-
keiten ist die Wertereflexcion (vgl. éducation21, 2018) bzw. die kritische Diskussion und Reflexion iiber eigene, geteilte
und andersartiger Werte und Uberzeugungen (vgl. Getzin & Singer-Brodowski, 2016). Werten und Uberzeugungen
werden im BNE-Kontext sowie als Bestandteil professioneller Kompetenzen von Lehrpersonen (vgl. Baumert & Kun-
ter, 2011) eine zentrale Bedeutung beigemessen, da sie teils unbewusst einen massgeblichen Einfluss auf das mensch-
liche Wahrnehmen und Handeln ausiiben (vgl. Reusser & Pauli, 2014). Im Kontext des im folgenden Kapitel beschrie-
benen Seminars sollen sich die Studierenden daher mit ihren subjektiven Ansichten tber das Fach TTG/DT und seine
Bezugsdisziplinen Design und Technik auseinandersetzen, sich ihrer subjektiven Vorstellungen vom Problemfeld
Kunststoff bewusstwerden und in diesem Zusammenhang iiber ihre persdnlichen Wertehaltungen in Bezug auf Nach-
haltigkeit nachdenken kénnen.

3 Didaktische Konzeption des Seminars Technische und Asthetische Bildung

3.1 Aufbau und Rahmenthema des Seminatrs

Die in den vorherigen Kapiteln beschriebenen Theorien und Ubetlegungen zu fachspezifischen Konzepten und Me-
thoden, die anschlussfihig sind an BNE, werden im fachdidaktischen Seminar Technische und Asthetische Bildung realisiert
und erprobt. In dieser zweistiindigen Lehrveranstaltung setzen sich die Studierenden iiber vierzehn Wochen hinweg
mit den titelgebenden Bildungskonzepten auseinander und arbeiten an damit verbundenen Problemstellungen, Denk-
und Handlungsweisen im Kontext des Fachunterrichts TTG/DT. Im Sinne eines «pidagogischen Doppeldeckers»
(Wahl, 2013, S. 291) sammeln sie in der zentralen Untereinheit des Seminars (in Abb. 4 durch einen hervorgehobenen
Block visualisiert) Erfahrungen mit fachspezifischen Lehr-Lern-Methoden und méglichen Fachinhalten aus der Per-
spektive der Lernenden und reflektieren diese schliesslich mit Blick auf Umsetzungsméglichkeiten im TTG/DT-Un-
terricht in der Rolle von Lehrpersonen. Als gemeinsames Rahmenthema dieser Untereinheit dienen Alltagsgegenstinde
aus Kunststoff, also ein spezifischer Ausschnitt des in Kapitel 2.1 beschriebenen Spannungsfeldes, zu welchem unmit-
telbare lebensweltliche Beziige hergestellt werden kénnen. Auf einem Tauschmarkt, mit dessen Prinzip die Studieren-
den von aktuell weit verbeiteten Kleidertauschevents vertraut sind, wechseln — nicht mehr benétigte, aber noch intakte
— Alltagsgegenstinde aus Kunststoff ihre Besitzer*innen. Die Studierenden ,adoptieren‘ jeweils einen Gegenstand, den
sie darauf sieben Wochen lang (Woche 5-11) beforschen. Dieser Prozess findet zum Teil im Rahmen von Seminaran-
ldssen (in Abb. 4 als hellroter Block dargestellt) sowie in der individuellen Selbstlernzeit statt (in Abb. 4 als parallel zum
hellroten Block liegender Pfeil dargestellt) und wird von den Studierenden in einer selbst gewéhlten Form dokumen-
tiert. Dass die Lernenden ihren Gegenstand nach personlichem Interesse auswihlen und eigene Fragen an diesen
stellen, spielt als motivationsférdernder Faktor eine zentrale Rolle im didaktischen Konzept der Asthetischen For-
schung (vgl. Blohm & Heil, 2012), welches im Folgenden ausfiihrlicher beschrieben wird.
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Abb 4. Visualisierung der Seminarstruktur. (Eigene Grafik)

3.2 Asthetische Forschung: Forschend lernen im Kontext Asthetischer Bildung

Asthetische Forschung beschreibt ein methodisches Konzept forschenden Lernens, das dem Asthetischen eine we-
sentliche Erkenntnisfunktion beimisst (vgl. Heil, 2016). Sinnliche Wahrnehmungen, Empfindungen, Gefiihle, Erinne-
rungen und Assoziationen, die die Auseinandersetzung mit Personen, Gegenstinden, Themen und Fragestellungen
begleiten, werden als nennenswerte Bestandteile des Prozesses erachtet, dokumentiert und kommuniziert. Moglicher-
weise zunichst trivial erscheinenden A/tagserfabrungen und intuitiv wirkenden Strategien des Sammelns und Ordnens,
wird in der Asthetischen Forschung ebenso Aufmerksamkeit geschenkt, wie wissenschaftlichen Methoden des Recherchie-
rens, Befragens und Analysierens. Zu diesen, als «Forschungsfelders (Blohm & Heil, 2012, S. 8) bezeichneten Zugingen
bzw. Handlungsbereichen, zihlen in der Asthetischen Forschung auch die Kunst und die dsthetische Praxis. Im For-
schungsfeld Kunst sind Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Positionen, Themen und Strategien vorgesehen. In der
dsthetischen Praxis stehen Erfahrungen und Erkenntnisse im produktiven Einsatz bildnerischer (zwei- und dreidimensi-
onal gestalterischer) und performativer Ausdrucksweisen im Zentrum (vgl. Blohm & Heil, 2012).

Von Kiampf-Jansen urspriinglich im Kontext der Lehrer*innenbildung als ein kunstpidagogischer Ansatz forschenden
Lernens entwickelt (vgl. Kdimpf-Jansen, 2012, Erstausgabe 2001), wird das Konzept der Asthetischen Forschung heute
nicht nur in diesem Rahmen eingesetzt (vgl. Heil & Sutter, 2017; Heil & Sutter, 2018; Hundenborn, 2018), sondern
findet auch in der interdisziplindren, schulischen und ausserschulischen Kulturellen Bildung weite Verbreitung (vgl.
Leuschner & Knoke, 2012; Kulturagenten, 2019; Kultur.Forscher!, 2021). Auch tber Erfahrungen mit Asthetischer
Forschung als methodische Herangehensweise im BNE-Kontext wurde bereits publiziert. So betonen Enders und
Groschke (2022) das Potential Asthetischer Forschung, Studierende zur aktiven Gestaltung von Zukunft im Sinne
einer BNE zu befdhigen, indem sie eigenen Fragestellungen nachgehen, sich gezielt informieren, selbststindig handeln
und durch den Einsatz kiinstlerischer Techniken neue, unkonventionelle Sichtweisen auf Gegenstinde, Themen und
Problemstellungen entwickeln (vgl. Enders & Groschke, 2022). Haas und Scheuerer (2019) beschreiben, wie Astheti-
sche Forschung im Kontext designpiddagogischer Unterrichtskonzepte zum Thema Reparatur und Upcycling als Nach-
haltigkeitspraktiken eingesetzt werden kann. Durch die Aufmerksamkeit auf sinnlich Wahrnehmbares, dsthetisch Ver-
fremdbares und performativ Erlebbares in der Erforschung von Gegenstinden, kénnen Kinder und Jugendliche neue
Sichtweisen auf und Beziechungen zu Gegenstinden entwickeln; sie kénnen diese als gestaltbar erleben und zu kreativen
Lésungen ermutigt werden, um sie moglichst lange zu erhalten, sie zu reparieren oder um Neues daraus zu erschaffen
(vgl. Haas & Scheuerer, 2019).

Im Konzept der Asthetischen Forschung kénnen mehrere didaktische Prinzipien zur Umsetzung von BNE beriick-
sichtigt werden (Abb. 20 veranschaulicht diese Prinzipen im Zusammenhang mit der Seminarauswertung): Der Ein-
bezug alltagsweltlicher Erfahrungen und Handlungsweisen sowie das Verfolgen eigener Fragestellungen erméglicht
entdeckendes Lernen und Handlungsorientiernng; das Forschen in den vier Forschungsfeldern férdert vermetzendes Denken und
Perspektiveniibernabme; das Festhalten von Forschungsspuren, Gedanken und Erfahrungen (2. B. in einem Forschungsta-
gebuch) sowie die Prisentation und der Austausch mit anderen stirken das Bewusstsein und die Reflexion iiber Werte,
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die Ermutigung zu eigenstindigen Entscheidungen in Bezug auf Forschungsfragen und -wege erméglicht Partizipation
und fordert Empowerment; Visions- bzw. Zukunfisorientiernng wird durch die Anregung kreativen und innovativen Denkens
und Handelns angestrebt (vgl. éducation21, 2018).

Im Seminar Technische nnd Asthetische Bildung bildet das Konzept der Asthetischen Forschung mit seinen vier For-
schungsfeldern die grosse Klammer der forschenden Auseinandersetzung der Studierenden mit einem Alltagsgegen-
stand aus Kunststoff (siche Abb. 5). Um die spezifischen Erkenntnispotentiale im Kontext von TTG/DT hetvorzu-
heben und um den Bereich der Wertereflexion zu stirken, werden im Seminar gezielte didaktische Impulse gesetzt
(siche Abb. 4 und Abb. 5). Diese sollen nun kurz geschildert und fachlich verortet werden. Obwohl es sich dabei
zumeist um eigenstindige Lehr-Lern-Methoden handelt, werden sie im Seminarkontext als Zuginge betrachtet, die in
das Konzept der Asthetischen Forschung eingebettet sind, und hier in Form von Unterkategorien dargelegt.
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Abb. 5. Visualisierung des Seminarkonzepts in Anlehnung an die Darstellung der Leitidee der Asthetischen For-
schung im Programm KulturForscher! (Eigene Grafik nach Blohm & Heil, 2012; Adaptionen in roter Schrift)

3.21 Kommunikative Funktionen des Designs ermitteln: Produktanalyse

Einem designspezifischen Ansatz folgend, wurden die Studierenden in die Produktanalyse eingefithrt (vgl. Heufler et
al., 2019). Durch die Untersuchung der praktischen, insbesondere aber der produktsprachlichen, d. h. dsthetischen und
symbolischen Funktionen des Gegenstands, soll ein besseres Verstindnis fiir sein Design und darin vermittelte Hand-
lungsangebote oder mégliche Bedeutungszuschreibungen fiir den*die Besitzer*in bzw. User*in oder Beobachter*in
gewonnen werden (vgl. Mareis, 2011).

3.2.2 Naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinn mit allen Sinnen: Materialuntersuchung

Um das Material ihres Gegenstands zu erkunden, wurden ein naturwissenschaftliches Setting und Anleitungen far
Materialuntersuchungen mittels Brennprobe, Dichtebestimmung, Beilstein- und Pyrolysetest bereitgestellt (vgl. Deut-
sches Bergbau-Museum Bochum, 2018; Magic Science, 2017). Die Bestimmung von Werkstoffen erfordert achtsames
Arbeiten mit allen Sinnen — genaues Ertasten und Betrachten von Oberflichenbeschaffenheiten, aufmerksames Be-
obachten physischer Eigenschaften (z. B. des Brenn-, Rauch-, Schmelz-, Schwimm-, Bruchverhaltens) sowie bewusstes
Wahrnehmen und prizises Beschreiben von Geriichen und anderen chemischen Eigenschaften.

3.2.3 Mehrperspektivische Erschliessung von Technik: Technikstudie

Als weitere fachspezifische Form forschenden Lernens lernten die Studierenden die technikdidaktische Lehr-Lern-
Methode Technikstudie kennen. Dabei recherchieren, analysieren und ermitteln Lernende Zusammenhinge und
Wechselwirkungen zwischen der Herstellung, Nutzung, Instandhaltung und Entsorgung eines technischen Produkts,
dem Mensch bzw. der Gesellschaft und der Natur bzw. der Umwelt (vgl. Schmayl, 2019; Kiser & Stuber, 2016). Die
Technikstudie lidt demnach zur Betrachtung eines mithilfe technischer Verfahren hergestellten Gegenstands aus hu-
man-sozialer Perspektive ein; sie kann auch eine Auseinandersetzung mit Sinn- und Wertfragen anregen, mit dem Ziel,
dass Lernende sich ihrer eigenen und anderer Einstellungen und Haltungen zu technischem Handeln bewusst werden,
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Normen hinterfragen sowie Werte und Massstidbe als Grundlage des eigenen Handelns entwickeln (vgl. Stuber, 2016;
Schmayl, 2019). Im Seminar gebotene Impulse zur Selbstreflexion und Diskussion werden im Kapitel 3.2.5 weiter
ausgefiihrt.

3.2.4 Neuaneignung des Gegenstands

Das Konzept der Asthetischen Forschung zeichnet sich durch Prozess- und Subjektorientierung aus; d. h. sowohl die
Suche nach personlich relevanten Fragen an den Forschungsgegenstand als auch die Entscheidung, was das Ziel oder
Endprodukt der Forschung darstellen soll, sind weitgehend offen und kénnen im Forschungsverlauf von den Lernen-
den selbst bestimmt wetrden (vgl. Blohm & Heil, 2012). Um den handlungsorientierten Charakter des Faches TTG/DT
zu betonen, wird im Seminar im Forschungsfeld Asthetische Praxis eine gestalterische Neuaneignung des Gegenstan-
des angeregt: Er kann umgestaltet und verfremdet werden; er kann in seine Einzelteile zerlegt und diese anderweitig
wiederverwendet werden; er kann um Ersatzteile oder andere Materialien erginzt werden; das Material des Gegen-
stands kann experimentell bearbeitet werden; es kann aber auch eine konzeptionelle Neudefintion seines Verwen-
dungszwecks ohne physische Verinderung des Gegenstands vorgenommen werden («Non-Intentional-Design», vgl.
Brandes et al., 2009).

3.2.5 Reflexions- und Austauschprozesse

Wie zu Beginn des dritten Kapitels erwihnt, werden die Studierenden im Seminar in die fachdidaktischen Grundlagen
der soeben beschriebenen fachspezifischen Zuginge forschenden Lernens eingefiihrt und erproben diese selbst auf
exemplarische Weise in der Auseinandersetzung mit einem Alltagsgegenstand aus Kunststoff. Sie haben die Méoglich-
keit, aus unterschiedlichen Perspektiven und auf vielfiltige Weise Erkenntnisse tiber bzw. Erfahrungen mit ihrem
Forschungsgegenstand zu sammeln und sich mit anderen dartiber auszutauschen. Mit dieser Herangehensweise werden
drei unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt: Erstens erproben die Studierenden selbst fachdidaktische Lehr-Lern-Me-
thoden, zweitens machen sie sich selbst ein méglichst differenziertes Bild von ihrem Gegenstand und drittens werden
sic dazu angeregt, iiber ihre eigenen, gemeinsame und divergierende Werte und Uberzeugungen in Bezug auf Kunst-
stoff und seine Bedeutung fir den TTG/DT-Unterricht zu reflektieren sowie eine eigene Haltung dazu als angehende
Lehrperson zu entwickeln. Zur Férderung damit angesprochener, kritischer Reflexions-, Entscheidungs- und Hand-
lungsfihigkeiten, wie sie im Kapitel 2.2.4 skizziert wurden, sind im Seminar neben den individuellen Forschungsphasen
auch kooperative Lern- und Austauschphasen vorgesehen. Eine Gruppendiskussion im Format eines World Cafés
(vgl. Knauf, 2011) zu Beginn des Forschungsprozesses dient dem Austausch von (Vor-)Wissen und Perspektiven sowie
dem gemeinsamen Entwickeln von Ideen fiir die Erkundung und Neuaneignung des Forschungsgegenstands. Ein
besonderes Kennzeichen des World Cafés sind die wechselnden Gesprichsrunden in kleinen Teilgruppen. In der
Raumgestaltung und Ausstattung mit Getrinken, Snacks und Hintergrundmusik an ein Café orientiert, soll eine offene,
entspannte Atmosphire geférdert werden. Diese soll einen persénlichen Austausch unter den Teilnehmenden ermég-
lichen und Hemmungen tiberwinden seine eigenen Ideen und Sichtweisen einzubringen (vgl. Knauf, 2011). Nach be-
stimmten Analyseschritten sind Zwischenprisentationen und Besprechungsrunden geplant. Prisentationen gegen Se-
mesterende sollen Einblick in die individuellen Auseinandersetzungen gewihren. Gruppendiskussionen (vgl. Kithn &
Koschel, 2018) im Anschluss daran, haben die gemeinsame Reflexion tiber gewonnene Erfahrungen und Erkenntnisse
zum Ziel sowie den Gedankenaustausch tber Transfermdglichkeiten auf den Schulunterricht. Der Auftrag, eine
schriftliche Schlussreflexion zu verfassen, dient der Konsolidierung der eigenen Erkenntnisse und Schlussfolgerungen.

Abbildung 5 veranschaulicht die soeben beschriebenen Komponenten der didaktischen Seminarkonzeption und ihr
Zusammenspiel in seiner ersten Fassung. Nachhaltigkeit und BNE treten darin zunichst nicht explizit in Erscheinung,
Wie in Abbildung 4 dargestellt, beschrinkt sich die explizite Thematisierung auf einen kurzen Dozierenden-Input, in
welchem Zusammenhinge zwischen BNE und den Konzepten der Technischen Bildung und der Asthetischen Bil-
dung im Fach TTG/DT aufgezeigt werden. Inwiefern Zielkonflikte Nachhaltiger Entwicklung und deren Relevanz
fiur TTG/DT in den Reflexions- und Austauschformaten schliesslich zur Sprache kommen, hingt davon ab, was die
Studierenden in diesem Rahmen an Erfahrungen und Uberlegungen aus ihren individuellen Forschungsprozessen ein-
bringen. Im nichsten Kapitel sollen diesbeziigliche Beobachtungen aus der ersten Umsetzung des Seminarkonzepts
anhand von ausgewihlten Beispielen nachgezeichnet werden. Daraus werden in Kapitel 5 erste Einsichten formuliert
und Beurteilungen des Seminarkonzepts vorgenommen.
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4  Beobachtungen

4.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die erste Durchfiihrung des Seminarkonzepts mit einer Seminargruppe
im zweiten Semester ihres Masterstudiums. Die zehn Studentinnen und sieben Studenten? im Alter von 23-40 Jahren
zeichneten sich durch fortgeschrittene fachwissenschaftliche Kompetenzen in Kunst und Design aus, verfugten tber
grundlegende (fach-)didaktische Kenntnisse und geringe schulpraktische Erfahrungen. Diese Seminardurchfithrung
stellte eine Art Probelauf fir das Seminarsetting dar, in welchem empirische Daten fiir ein Dissertationsvorhaben
erhoben werden sollen, auf welches in Kapitel 5.3 eingegangen wird. Zur Ausarbeitung des Forschungsdesigns wurden
mit dem Einverstindnis der Studierenden unterschiedliche empirische Daten erhoben, darunter Videoaufzeichnungen
der Gruppendiskussionen nach den Schlussprisentationen sowie individuell erstellte Lernprozessdokumentationen
und schriftliche Schlussreflexionen der Studierenden. Diese bilden auch die Grundlage fiir die folgende Darstellung
der Beobachtungen, Einsichten und Evaluation, die noch nicht auf einer systematischen rekonstruktiven Analyse be-
ruht. Fur die Veréffentlichung von Aussagen und Bilddokumenten der Studierenden in diesem Beitrag wurden geson-
derte Genehmigungen eingeholt.

Bewihrt hat sich beispielsweise der Einstieg in den Prozess Asthetischen Forschens mit der Wahl eines Gegenstands,
der vormals einer anderen Person gehérte. Nach Aussagen der Studierenden fithrte dies zu einer inneren Distanzierung
vom Gegenstand und damit zu einem freieren Umgang in der forschenden und gestalterischen Auseinandersetzung.
Wie eine solche aussehen kann, soll nun am Beispiel der Beschiftigung mit einer Nylonstrumpfhose und einem Kamm
veranschaulicht werden.

4.2 Beklemmende Nylonstrumpfhose

Beim Tauschmarkt entschied sich eine Studentin fir die Beschiftigung mit einer Nylonstrumpfhose. Nach eigener
Aussage in der Lernprozessdokumentation wiirde sie selbst diese nicht tragen, weil sie sich nicht mit damit verbunde-
nen Vorstellungen von Weiblichkeit identifizieren kénne (vgl. Studentin 1, 2022). Bei einer Erkundung in einem Fach-
geschift erlebte Studentin 1 anfinglich ein Staunen tber das vielfiltige Angebot hinsichtlich Material, Dichte, Trans-
parenz, Form- und Stiitzfunktion einer Strumpthose. Dieses wich einer Erntichterung, als sich ihre Aufmerksamkeit
auf die stereotype Darstellungsweise von Frauenbeinen in sexualisierten Posen auf den Verpackungen richtete (siche
Abb. 6) und sie vergeblich nach einem Sortiment fir Minner suchte. Nach diesen Alltagsbeobachtungen unternahm
sie eine Materialuntersuchung und recherchierte fiir eine Technikstudie, um mehr iiber die Materialitit von Strumpf-
hosen, die ihnen zugrunde liegenden technologischen Entwicklungen von Polyamid und Rundwirkmaschinen sowie
iber den Einsatz von billigen Kunststofffasern in der Fast Fashion-Industrie zu erfahren. Dabei stiess sie auch auf die
Geschichtsschreibung der Kunstfaserproduktion in der Schweiz, deren Beginn nach dem Zweiten Weltkrieg mit In-
dustriespionage und ehemaligen Nazionalsozialisten in Verbindung gebracht wird (vgl. Zumstein, 2020). In Form einer
Anzieh-Performance und Zweckentfremdung als Schaukel oder Gymnastikgerit priifte Studentin 1 das Tragegefiihl,
die Dehnbarkeit und Reissfestigkeit der Strumpfhose. Bei diesen Selbstversuchen wahrgenommene kérperliche Emp-
findungen, optische Wirkungen, Assoziationen und Gefithle wurden in Form von Fotos (siche Abb. 6-15), Erfah-
rungsberichten und schriftlichem Reflexionen dokumentiert. Darin dussert sich ein ambivalentes Verhaltnis zum Ge-
genstand: Er wirke am eigenen Kérper einengend und «puppenartigy (Studentin 1, 2022) verfremdend und verleihe
zugleich Stabilitit sowie ein Gefiihl von Schénheit und Weiblichkeit (vgl. Studentin 1, 2022). Diese Erfahrungen fihr-
ten wiederum in eine intensive Beschiftigung mit der Funktion der Strumpfhose fiir die Konstruktion von Weiblichkeit
und ihre mediale Prisenz in der Werbung,. Uberlegungen dazu, welche Auswirkungen dies auf die Identititsbildung,
insbesondere von nonbiniren Personen und People of Color haben kann, fithrten schliesslich zu einer Recherche und
zur Formulierung von Handlungsintentionen hinsichtlich der Thematisierung von Gender im TTG/DT-Unterricht
(vgl. u. a. Mérsch 2007). Im schriftlichen Fazit zur Beforschung der Nylonstrumpfhose hielt Studentin 1 fest, dass
«eine dsthetische und technische Auseinandersetzung mit dem Thema notwendig waren, um die Komplexitit erfassen
zu kénnen» (Studentin 1, 2022). Sie erwihnte jedoch auch, dass sie die Konfrontation mit Genderthemen, Fast
Fashion, Technik, Wirtschaft und Politik als sehr belastend empfand (vgl. Studentin 1, 2022). Dass sie sich ihren Ge-
genstand neu aneignete, ohne ihn physisch zu veridndern, kann méglicherweise auch als ein Hinweis darauf gedeutet
werden, dass das gewonnene Wissen um nicht-nachhaltige Aspekte ihres Gegenstandes handlungshemmend wirkte
und tibliche fachliche Gestaltungspraktiken verunmdglichte. Um mit ihren Angsten umgehen zu kénnen, suchte Stu-
dentin 1 den Austausch mit Dozierenden und nach Méglichkeiten, diese Angste zum Ausdruck zu bringen. Auch der
performativ-dsthetische Zugang im Forschungsprozess habe ihr dabei geholfen, sich notwendige Freirdume zu schaf-
fen (vgl. Studentin 1, 2022).

2 Die hier und im Folgenden vorgenommenen Geschlechterzuschreibungen basieren auf meiner Lesart des Erschei-
nungsbildes der Studierenden im Seminar. Wenngleich sie dieser geschlechtsspezifschen Anrede nicht widersprochen
haben, muss sie nicht mit ihren Selbstzuschreibungen tibereinstimmen. Eine systematische Erhebung der biografischen
Daten fand bei dieser ersten Durchfithrung des Seminars noch nicht statt.
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Abb. 6-8. Erkundung im Fachgeschift, Materialuntersuchung mittels Tasten und Fihlen. (Fotos: Studentin 1, 2022)
Abb. 9-10. Materialpriifung mittels performativer Dehnprobe. (Fotos: Studentin 1, 2022)

Abb. 11-15. Performativer Selbstversuch zur Uberpriifung des Tragegefiihls. (Fotos: Studentin 1, 2022)

4.3 Der Aufstieg vom Einwegkamm zum Schmuckstiick

Eine weitere Studentin wihlte einen Kamm als Forschungsgegenstand. In ihrer Lernprozessdokumentation erwihnte
sie, sie wirde selbst meist einen Kamm fiir ihre langen Haare mit sich fithren und bezeichnete ihn wegen seiner prak-
tischen Funktion als einen «essenziellen Begleiter» (Studentin 2, 2022). Den auf dem Tauschmarkt erworbenen, noch
original in Folie verpackten Kamm identifizierte sie als einen Einweg-Kosmetikartikel, wie er in manchen Hotels zur
Verfiigung gestellt wird. Dieser Aspekt fithrte Studentin 2 in eine Beschiftigung mit dem Thema Einwegprodukte, mit
ihren Vor- und Nachteilen im Bereich der Hygieneartikel, mit nachhaltigen Alternativen zu Einwegprodukten aus
Kunststoff und schliesslich mit der Frage: «Wie kann ich einem Einwegprodukt ein lingeres Leben erméglichen?»
(Studentin 2, 2022). Im Zuge der Produktanalyse nach Designfunktionen (siche Kap. 3.1.1) bemerkte Studentin 2
ergonomische Mingel am kurzen Griff des Kamms, die sie sich mit materialokonomischen Abwigungen erklirte. Bei
der Materialuntersuchung (siche Kap. 3.1.2) stellte sie fest, dass es sich um ein Produkt aus Acrylglas handeln muss
und machte erste Erfahrungen mit der leichten Verformbarkeit des Materials unter Hitzeeinwirkung. Dies fihrte sie
schliesslich zur Idee, das Material des Kamms in der Gestaltung eines Schmucksets wiederzuverwenden und damit
aufzuwerten (siche Abb. 16-19). Rickblickend auf die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und seine
Umgestaltung bezeichnete Studentin 2 diesen Prozess als «ein grosses Erfolgserlebnis» (Studentin 2, 2022). In der
schriftlichen Schlussreflexion (vgl. Kap. 3.1.5) hielt sie fest, sie verspiire eine Schirfung ihrer Wahrnehmungsfihigkeit.
Auch habe sie sich «selbst extrem dafiir begeistern [kénnen,] weiter zu forschen» und habe «die Informationen ver-
schlungen» (Studentin 2, 2022). Nachhaltigkeit und die Vorstellung, dass «wir die Welt von morgen prigen», zeigte sich
fur sie personlich und mit Blick auf die kiinftig von ihr unterrichteten Jugendlichen als ein «essenzielles Thema» (Stu-
dentin 2, 2022).

Abb. 16-19. Dokumentation des Aneignungsprozesses vom Einwegkamm zum Schmuckset, bestehend aus einem
Armreif und zwei Fingerringen. (Fotos: Studentin 2, 2022)
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5 Diskussion und Schlussfolgerungen

5.1 Erste Einsichten iiber den Umgang mit Zielkonflikten, Komplexitit und Unsicher-
heit

Die Ausserungen der beiden Studentinnen sind vergleichbar mit jenen, die Singer-Brodowski in ihrer Dissertation als
typisch fir den Lernprozess von «Nachhaltigkeits-Newcomer[*innen]» bezeichnet und von jenem der «Nachhaltig-
keits-Erfahrenen» abgrenzt (Singer-Brodowski, 2016, S. 184). Die Kenntnisse iiber Nachhaltigkeit der «Nachhaltig-
keits-Newcomer[*innen]» kénnen zunichst als vergleichsweise gering eingeschitzt werden. In der theoretischen und
praktischen Auseinandersetzung erschliessen sich die beiden Studentinnen allméhlich positive und negative Dimensi-
onen ihres Alltagsgegenstandes aus Kunststoff, bzw. das sich darin manifestierende komplexe Spannungsfeld zwischen
,Plastik-Plage‘ und ,Plastik-Power’. Auch Singer-Brodowski beobachtete bei einigen Studierenden in ihrer Studie, dass
die «Erfahrung der Komplexitit der Problemstellung im Kontext der Nachhaltigkeitsdebatte [...] tendenziell emotional
iberfordernd zu sein schien» (Singer-Brodowski, 2016, S. 186). Als «Strategie[n| zur Bewiltigung der eigenen Ohn-
machtsgefthle» (Singer-Brodowski, 2016, S. 187) beschreibt Singer-Brodowski einen konstruktiven Ansatz, der auch
in den hier nachgezeichneten Lernprozessen sichtbar wird: Studentin 2 tauchte in einen Designprozess ein (vgl. D-
EDK, 2016) und entwickelte einen Upcycling-Prototyp und damit einen Lésungsansatz, um die Lebensdauer des Ein-
weg-Kamms zu verlingern. Da sie von einem «grosse[n| Erfolgserlebnis» (Studentin 2, 2022) schreibt, fithrte «[d]as
schnelle Entdecken und Nutzen von individuellen Handlungsalternativen» vermutlich — wie bei einigen Studierenden
aus Singer-Brodowskis Studie — «zu einem Abbau von moralischen Dilemmata» (Singer-Brodowski, 2016, S.187). Dies
scheint auch auf die gefundenen Ansitze zur Thematisierung von Gender im TTG/DT-Untetricht und die eigene
dsthetische Praxis von Studentin 1 zuzutreffen: «Ich wirde sogar sagen, dass die Darstellung und Gestaltung dieser
Dokumentation schlussendlich die dsthetische Erfahrung (Begegnung mit dem Unbekannten) erst ausgelést hat und
durch das Anordnen und Strukturieren dieser Gedanken eine Transformation meines Wissens und Kénnens stattfin-
den konnte» (Studentin 1, 2022). Beide Beispicle kénnen dazu herangezogen werden auf eine mogliche Wirksamkeit
Asthetischer Bildung im Umgang mit Unsicherheit hinzuweisen: «Asthetische Bildung kann Erfahrungen fordern, die
etwas als etwas anderes wahrnehmen lassen. Diese kénnen neue Sichtweisen und Méglichkeitsriume eréffnen» (Zirfas,
2011, S. 48). Soziale Aspekte, wie der Austausch mit Anderen, sind dabei von wesentlicher Bedeutung, wie Singer-
Brodowski betont (vgl. Singer-Brodowski, 2016) und sich auch in Aussagen von Studentin 1 zeigt: «[E]rst durch die
Kommunikation dieser Emotionen kénnen Transformationen stattfinden» (Studentin 1, 2022).

Die Feststellung, dass einige Studierende in ihrer Lernprozessdokumentation ausschliesslich positiv konnotierte Er-
kenntnisse tiber ihren beforschten Gegenstand aus Kunststoff und seine lustvolle Neugestaltung darstellten, legt die
Vermutung nahe, dass im Seminar noch eine weitere Bewiltigungsstrategie zum Einsatz kam. Singer-Brodowski nennt
sie die Strategie der «Verdringung» (vgl. Singer-Brodowski, 2016). Moglicherweise kann hier in Anlehung an Kosinar
auch von Vermeidungs- und Widerstandsstrategien gesprochen werden, um sich der Bearbeitung von Unsicherheit,
Anforderungen oder Krisen nicht stellen zu miissen (vgl. Kosinar, 2018). In ihrer «Typologie der Anforderungswahr-
nehmung und -bearbeitung Studierender» beschreibt Kosinar den damit verbundenen Typus der «Selbstverwirkli-
chung» (Kosinar, 2018, S. 72-73), der in erster Linie «eigene Ideen und Vorstellungen von Unterricht zu realisieren»
sucht. Der Typus der «Vermeidungy (Kosinar, 2018, S. 73) hingegen ist in seinen Ausserungen und Handlungen starlk
von der Vorstellung geprigt, sich in einem «Bewertungsraumy» (Kosinar, 2018, S. 73) zu befinden?. Daher achtet er
darauf, Aufgaben moglichst korrekt zu erfiillen und Herausforderungen bzw. Entwicklungsméglichkeiten auszuwei-
chen (vgl. Kosindr, 2018). Nach einer ersten Sichtung des Datenmaterials erscheinen diese Deutungsansitze auf einige
Fille anwendbar. Inwiefern sich in diesen jedoch tatsichlich Zielkonflikte ereignet haben, dafir kénnen ohne eine
systematische rekonstruktive Analyse des Datenmaterials keine klaren Indizien identifiziert werden. Eine solche Ana-
lyse ist jedoch erst in einem spiter Schritt vorgesehen (siche Kap. 5.4).

5.2 Evaluation des Seminarkonzepts hinsichtlich seiner fachspezifischen Erkenntnispo-
tentiale

Wie durch die Beispiele illustriert, erméglichte die praktische und forschende Auseinandersetzung mit Alltagsgegen-
stinden aus Kunststoff eine mehrperspektivische Betrachtung aktueller, durch Kunststoff geprigter, materieller Kul-
tur.

Unter anderem scheint die technikdidaktische Erschliessung der Alltagsgegenstinde aus Kunststoff mittels Technik-
studie wesentliche Anreize fiir eine differenzierte und kritische Befragung der Gegenstidnde geboten zu haben. Wie das
Beispiel von Studentin 1 zeigt, kann sie beim Thema Kunststoff nicht nur zur Auseinandersetzung mit der 6kologi-
schen Problematik bzw. mit Wechselwirkungen eines technischen Artefakts (Nylonstrumpfhose) oder Systems (Kunst-
faserproduktion, Fast Fashion) mit der Natur bzw. der Umwelt fithren (vgl. Schmayl, 2019; Kiser & Stuber, 2016).
Recherchen zur human-sozialen Perspektive auf den Gegenstand erméglichen auch kritische Uberlegungen und Ein-
sichten iiber soziokulturelle (Gender, Race) und konomische (Fast Fashion) Dimensionen des untersuchten Phino-
mens (vgl. Studentin 1, 2022). Um die gewonnenen Einsichten wiederum in Handlungsméglichkeiten zu iberfihren,

3 In Kosinars Studie ist dies eine Praktikumssituation (vgl. Kosinar, 2018).
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bedarf es jedoch einer entsprechenden didaktischen Einbettung dieser Lehr-Lern-Methode. In kiinftigen Seminar-
durchfiihrungen sollen daher in einer gemeinsamen Prisentation und Nachbesprechung der Technikstudie praktische
Schlisse gezogen werden.

Kaum zum Tragen kam bei diesen Beispielen das Erkenntnispotential der designspezifischen Produktanalyse (vgl.
Heufler et al,, 2019), was sich wohl durch die subjektorientierten Schwerpunktsetzungen ihrer Forschungsprozesse
begriinden ldsst. Fir eine dritte Studentin hingegen, deren Beispiel hier aus Platzgriinden nur kurz erwihnt werden
soll, scheint gerade dieser Zugang das Schliisselelement ihres Forschungsprozesses gewesen zu sein (vgl. Studentin 3,
2022): Die Analyse der gesellschaftlich erfahrbaren, symbolischen Funktionen einer leeren CD-Hille weckte Kind-
heitserinnerungen an die CD-Sammlung ihres Vaters, aus welcher sie immer wieder eine herauszog, um sich von der
darauf gespeicherten Musik tiberraschen zu lassen. Sie dachte dariiber nach, welche Bedeutung Musik wohl fiir den*die
Vorbesitzer*in dieser CD-Hiille spielte, dartiber, «wie altmodisch dieser Gegenstand geworden ist» (Studentin 3, 2022)
und wie sich das Musikhéren heute iiber Streamingdienste und digitale mp3-Dateien entmaterialisiert hat. Diese Fest-
stellung spornte sie an, neue Einsatzmoglichkeiten fir die leere CD-Hdlle zu finden und der Frage nachzugehen: «Wie
sehr muss ich den Gegenstand modifizieren oder tiberhaupt verindern, damit er eine bessere Funktion erhilt als die
vorherige?» (Studentin 3, 2022).

Es zeigten sich jedoch auch Grenzen eines zweistindigen, auf Fachdidaktik ausgericheten Seminars; etwa in Bezug auf
den Zuwachs an Wissen und Fahigkeiten im Zusammenhang mit dem Werkstoff Kunststoff selbst. Wie in den ab-
schliessenden Gruppendiskussionen zum Ausdruck kam (vgl. u. a. Gruppendiskussion 1, 2022), konnten die Studie-
renden zwar viel Neues rund um ihren Gegenstand aus Kunststoff lernen und zahlreiche Inspirationen durch die
Prisentationen der Mitstudierenden gewinnen. Dennoch blieben noch viele Fragen offen und sorgten weiterhin fir
Unsicherheit; beispielsweise in Bezug auf die biologische Abbaubarkeit von Kunststoffen, die Auswirkungen von Mik-
roplastik und gesundheitliche Risiken im gestalterischen Umgang mit Kunststoffen. Hier wire eine Kombination mit
entsprechenden fachwissenschaftlichen und interdiszipliniren Studienangeboten wiinschenswert. Zudem soll kiinftig
vermehrt darauf geachtet werden, dass Unsicherheiten in Reflexions- und Besprechungsrunden frithzeitig gedussert
und entsprechende Unterstiitzung geboten bzw. Impulse gesetzt werden kénnen, um Unsicherheiten als weitere Lern-
und Entwicklungsmdoglichkeiten zu erkennen und anzugehen (vgl. Kosinar, 2018).

Auch hinsichtlich der Transfermoglichkeiten auf den TTG/DT-Untetricht zeigte sich Skepsis. Einige Studierende
dusserten Bedenken, dass die Auseinandersetzung mit Kunststoff fiir Schiiler*innen uninteressant oder gar kontrapro-
duktiv sein kénnte, da sie so eng mit Problemen Nachhaltiger Entwicklung verkniipft sei. Es wurden jedoch auch
konstruktive Losungsansitze diskutiert: Es miisse der Lehrperson gelingen, das Thema spielerisch, inspirierend und
mit Witz zu unterrichten, anstatt zu schockieren, zu warnen und Angst zu machen; den Schiler*innen missten kon-
krete Handlungsméglichkeiten geboten werden (vgl. Gruppendiskussion 1, 2022). In diesen Aussagen deutet sich je-
doch auch ein Zielkonflikt an: zwischen Themen Nachhaltiger Entwicklung, die als belastend und tiberfordernd waht-
genommen werden, und einem Fachverstindnis, das auf Freude an kreativer Gestaltung basiert. Einen solchen Ziel-
konflikt zwischen der Begeisterung fiir Technik und Material im Textil- und Technikunterricht und Nachhaltigkeits-
themen, die als ernsthaft und wissenschaftlich empfunden werden, bemerkt auch Derwanz (2022) und fordert einen
Kulturwandel im Fach (vgl. Derwanz, 2022). Diesen Aufruf interpretiere ich hier folgendermassen: Nachhaltige Ent-
wicklung und BNE miissen von einem zusitzlichen Thema oder persénlichen Anliegen einzelner Lehrender zu einem
grunsitzlichen Anliegen des Faches ethoben werden. Das macht wiederum eine kritische Neubewertung von Denk-
und Handlungsweisen im Fach erforderlich, die in fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
in der Lehrer*innenbildung, durch Lehrmittel und in der Schulpraxis vermittelt werden bzw. sich durch individuelle,
biografische Fachsozialisation entwickelt haben.

5.3 BNE-orientierte Evaluation des Seminarkonzepts

Abschliessend soll eine kritische Einschitzung vorgenommen werden, inwiefern das umgesetzte fachspezifische Lehr-
Lern-Konzept des Seminars dem zu Beginn des Beitrags formulierten Komplexititsanspruch einer kritisch-emanzipa-
torischen BNE gerecht wird. Veranschaulicht wird dies in Abbildung 20 dutrch die Zuordnung der Seminar-Kompo-
nenten zu den didaktischen Prinzipien fiir eine BNE-orientierte Unterrichtsgestaltung nach éducation21 (2018).
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Abb. 20. Beurteilung der BNE-Orientierung des Seminarkonzepts. (Eigene Grafik in Anlehnung an éducation21,
2018)

Mit der Beforschung und Neugestaltung des Alltagsgegenstands aus Kunststoff stellte entdeckendes Lernen ein zentrales
Element des Seminarsettings dar. Die Integration unterschiedlicher Forschungsansitze férderte eine mehrperspektivi-
sche Betrachtung und das vernetzende Denken der Studierenden. Die weitgehend selbstbestimmte inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit dem Gegenstand gewihrleistete Partigipation und Empowerment; da die Beteiligung am Forschungspro-
zess und seine Dokumentation Voraussetzung fiir den positiven Abschluss des Seminars waren, war der individuelle
Handlungsspielraum und das Mitbestimmungsrecht der Studierenden jedoch begrenzt. An mehreren Stellen im Pro-
zess arrangierte kooperative Lern- und Austauschphasen sowie die Gruppendiskussionen im Anschluss daran, ermég-
lichten gemeinsames Generieren von Ideen, Wissens- und Perspektivenaustausch. Die gemeinsame Reflexion iber ge-
wonnene Erfahrungen und Erkenntnisse bereicherte auch den Gedankenaustausch tber Transfermdglichkeiten auf
den TTG/DT-Untetricht. Der Auftrag zur Neuaneignung des Gegenstandes und der Anstoss von Transfertibetlegun-
gen regte die Studierenden dazu an, eigene kreative Ideen zu entwickeln, wie sie mit Gegenstinden aus Kunststoffen
umgehen méchten und welchen Stellenwert diese in Zukunft fiir sie bzw. in ihrem Unterricht haben sollten (I/Zsions-
orientierung). Die schriftlich festgehaltenen Erkenntnisse und Schlussfolgerungen kénnen als Handlungsintentionen ge-
deutet werden. Mit Verweis auf das Phinomen des Intention-Behaviour-Gaps, der das Missverhaltnis zwischen be-
wusst formulierten Verhaltensabsichten einer Person und ihrer Verhaltensweise beschreibt (vgl. Lischka, 2017, nach
Carrington et al., 2010), haben diese keine eindeutige Aussagekraft in Bezug auf das mégliche Verhalten und Handeln
in Unterrichtssituationen, also auf eine /angfristige Wirksamkeit des im Seminar Erfahrenen, Gelernten und Entwickel-
ten. Eine zeitnahe effektive Umsetzung der Handlungsintentionen sowie eine kontinuierliche, kritische Reflexion der
eigenen (Unterrichts-)Praxis, wire demnach fiir eine nachhaltige Entwicklung der angehenden Fachlehrpersonen wiin-
schenswert.

5.4 Ausblick

Die Erkenntnisse aus der Evaluation der ersten Seminardurchfithrung sind Grundlage fiir die Weiterentwicklung des
Seminarkonzepts und dienen der Vorbereitung eines Dissertationsvorhabens. In diesem werden handlungsleitende
Werte und Uberzeugungen Studierender in Bezug auf das Fach TTG/DT und Nachhaltigkeitsaspekte im Fach untet-
sucht. Als bedeutsame Lernvoraussetzungen und -bedingungen fiir die BNE-spezifische Professionalisierung als Fach-
lehrpersonen erachtet, sollen diese kunftig in der didaktischen Rekonstruktion von Lerngegenstinden (vgl. Kattmann
et al. 1997) fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Lehr-Lern-Settings berticksichtigt werden. Es hat sich gezeigt,
dass das erhobene Datenmaterial daftir mithilfe der dokumentarischen Methode analysiert werden kann (vgl. Bohnsack
et al., 2018). Fir die Rekonstruktion handlungsleitender Orientierungen werden dabei kommunikative Wissensadusse-
rungen und implizites Kérper- und Erfahrungswissen analysiert und zueinander in Bezug gesetzt. Die erstgenannte
Wissensform ist im vorliegenden Datenmaterial (Reflexionen und formulierte Handlungsintentionen) reichlich vor-
handen und kann zur Identifikation von gesellschaftlichen und institutionalisierten Normen und Rollenerwartungen
herangezogen werden, die das Selbstbild und Handeln der angehenden Fachlehrpersonen beeinflussen. In der zweiten
Wissensform kénnen sich Prigungen durch unterschiedliche soziale Erfahrungsriume wie z. B. Herkunftsmilieu, Gen-
der- oder Generationszugehoérigkeit manifestieren (vgl. Bohnsack, 2018). Um diese ausreichend untersuchen zu kén-
nen, bedatf es noch einer Optimierung des Forschungsdesigns, d. h. vor allem der Interviewfragen fur die Gruppen-
diskussionen sowie der Aufgabenstellungen fir die Lernprozessdokumentation und die Schlussreflexion.
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