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Neue Perspektiven auf BNE
Vorwort

Andpreas Keil, Annika Hanau, Julian Dietze

Das Hochschulnetzwerk Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Lehrkrdf-
tebildung in Nordrhein-Westfalen ist 2019 angetreten, um die Bildungskon-
zeption Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) in die universitére Bil-
dung in NRW stirker einzubringen. Es greift damit die vorherige BNE-Lan-
desstrategie NRW (Ministerium fiir Klimaschutz, Umwelt, Landwirtschaft,
Natur- und Verbraucherschutz des Landes Nordrhein-Westfalen 2016) auf
und ist Bestandteil der neuen (Ministerium fiir Umwelt, Naturschutz und
Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen (MUNYV) 2024). Konkret gilt es mit
diesem Netzwerk, die Lehrkriftebildung in Transformationsprozesse hin zu
einer nachhaltigen Entwicklung und Zukunftsfihigkeit einzubinden und da-
mit einen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung im Sinne von SDG 4 (hoch-
wertige Bildung) zu leisten. Studierende und Lehrkrifte sowie auflerschuli-
sche BNE-Expert*innen erschliefien sich in der Zusammenarbeit Nachhaltig-
keitskompetenzen und konnen als ,Change Agents“ (Bedehésing, 2020) und
Multiplikator*innen fiir eine nachhaltige Zukunft wirken. Diese etablierte,
mehrjihrige Netzwerkarbeit dokumentiert, wie wichtig die Kooperation von
unterschiedlichen BNE-Akteuren ist, um gemeinsam in Lehre, Forschung
und Theorie BNE umsetzen zu konnen. Die vielfaltige Arbeit und die Per-
spektiven des BNE-Hochschulnetzwerks NRW konnen mit dem vorliegenden
Sammelband erfasst werden. Mit den folgenden Beitragen wird deutlich, wie
facettenreich die Sichtweisen auf BNE und die Umsetzung dieser Bildungs-
konzeption sind.

Anschlieflend an dieses Vorwort skizzieren Birgitta Wolff und Andreas
Keil in ihrem Beitrag (,,,Nachhaltigkeitsdidaktik’ Universitire Beitrige zu
nachhaltiger Entwicklung (NE) und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)“), wie durch den Fokus auf Losungsorientierung eine gemeinsame
BNE-Strategie fiir alle Universititen in NRW aussehen kann. Sie stellen das
BNE-Hochschulnetzwerk und die Nachhaltigkeitsinitiative der Universititen
in NRW Humboldt” vor und betonen, wie iiber eine Zusammenarbeit der
beiden sowie mit der LRK die Stirkung einer auf Losungsorientierung fo-
kussierten Nachhaltigkeitskompetenz gelingen kann. Aulerdem werden erste
Folgerungen aus der Umfrage an den Universitidten in NRW diskutiert.
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Im zweiten Kapitel des Buches werden die BNE-Perspektiven der vier Ar-
beitsgruppen des BNE-Hochschulnetzwerks diskutiert:

Fiir die AG Exemplarische Umsetzung von BNE in der Hochschullehre stel-
len Magdalena Buddeberg und Elisa Schneider mit ihrem Beitrag (,,Digitale
Briicken bauen. Vernetzung der hochschulischen Lehrkriftebildung mit der
schulpraktischen Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®) Be-
griindungen und Hintergriinde des Projekts DigiNetzBNE vor. Mit diesem
Projekt wird ein digital vernetzter Bildungsraum fiir BNE entwickelt. Aus-
gehend von einem Seminarkonzept zu BNE, das an der TU Dortmund in
der Lehrkraftebildung im Bereich Bildungswissenschaften genutzt wird, wird
die didaktische Umsetzung einer emanzipatorischen BNE dargelegt, die Ver-
kniipfung mit dem schulpraktischen Teil (Seminare zum Praxissemester) der
Lehrkriftebildung aufgezeigt und die Moglichkeiten und Belastungen eines
digitalen Bildungsraums diskutiert.

Ursula Steffen, Annette Kroschewski und Andreas Keil bekriftigen in ih-
rem Beitrag (,,Potenziale von institutioneniibergreifenden BNE-Kooperatio-
nen in der Lehrkriftebildung. Kreativitit und Design Thinking am Beispiel
von BNE-Hackathons und Projektkursen®) wie eine interdisziplindre und in-
stitutioneniibergreifende Organisation von BNE gelingen kann. Am Beispiel
der AG Kooperation zwischen Schule, Hochschule, ZfsL und aufSerschulischer
Bildung zeigen sie auf, wie BNE an den Schnittstellen und innerhalb der Insti-
tutionen der Lehrkraftebildung geférdert werden kann. Sie stellen dabei die
zwei in der AG entwickelten Initiativen BNE-Hackathons sowie BNE-Pro-
jektkurse vor.

Stefan Dittmann-Zoéllner, Christiane Edler, Nadine Ehrlich, Marie Gie-
sen, Philip Helf, Julia Krol, Ricardo Rémhild und Georg Winterseel (,,Per-
spektiven der BNE-Nachwuchsforschenden®) zeigen die verschiedenen For-
schungsansitze der Mitglieder der AG der BNE-Nachwuchsforschenden auf,
die sich seit dem Jahr 2023 im BNE-Hochschulnetzwerk NRW als neue AG
zusammengeschlossen haben. Zunichst werden Beispiele und Uberlegungen
zu BNE im Mathematikunterricht, dann zur fremdsprachlichen BNE vorge-
stellt. Es folgt die Diskussion zur Zukunft von BNE im Geographieunterricht
sowie die Darstellung zur digitalen Transformation im Kontext von SDGs und
BNE am Beispiel von Large Language Models. Schliefdlich wird die Perspek-
tive der Kritischen Bildungstheorie auf BNE behandelt.

Fiir die AG BNE und Digitalitdt widmen sich Frank Wistuba, Philip Helf,
Vanessa Henke und Simone Opel (,A Twin Challenge. Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und generative KI in der Lehrkréftebildung™) der Relatio-
nierung von BNE und digitaler Bildung im Rahmen von thematischen Erkun-
dungen, inhaltlichen Anndherungen und konzeptionellen Sondierungen aus
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bildungswissenschaftlicher und informatischer Perspektive. Diskutiert wird
wie BNE und generative KI in der Lehrkraftebildung gegenstands- und kom-
petenzorientiert aufeinander bezogen werden kénnen.

Das dritte Kapitel des Buches thematisiert in acht Beitrdgen die For-
schungsaktivititen zu BNE in der Lehrkriftebildung der Netzwerkmitglieder:

Uber eine Zusammenarbeit des BNE-Hochschulnetzwerks mit Humboldt®
und bne:digital.nrw wurde eine NRW-weite Umfrage zur Verankerung von
BNE in der universitiren Lehre durchgefithrt. Den aktuellen Stand die-
ser Implementierung sowie die Wahrnehmung anderer BNE-spezifischer
Angebote an den Universititen durch die Lehrenden fassen Julian Dietze,
Andreas Keil, Frank Wistuba, Anne Caplan und Johann Goérkes im Beitrag
(»Einschédtzungen zur Verankerung von BNE. Befragung der Lehrenden an
den Universititen in Nordrhein-Westfalen“) zusammen.

Die Wahrnehmung und Bewertung der Verankerung von BNE im Lehr-
amtsstudium in NRW aus Sicht der Studierenden wird durch den Beitrag von
Julia Zaum, Annika Hanau und Andreas Keil (,Implementierung von BNE in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung. Eine Umfrage unter Lehramtsstudie-
renden in Nordrhein-Westfalen®) aufgegriffen. Dargestellt werden die Ergeb-
nisse der Erhebung, die Julia Zaum im Rahmen ihrer Masterarbeit durchge-
fihrt und ausgewertet hat. Konkret diskutiert werden die Fragen nach dem
Gelingen der Verankerung von BNE in der Lehrkriftebildung aus Sicht der
Studierenden sowie die Identifizierung von Chancen und Herausforderun-
gen, die im Rahmen der Umsetzung von BNE bestehen.

Stefan Dittmann-Zo6llner stellt in seinem Beitrag (,Mehr Struktur wagen?
Ansitze zur Implementierung von BNE in der Lehramtsausbildung am Bei-
spiel des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung an der Universitit zu Koln®) die
Umsetzung von BNE an der Universitit zu Koéln (UzK) vor, die vor allem
durch die Entwicklung zentraler Maflinahmen im Zentrum fiir Lehrer*innen-
bildung (ZfL) vorangetrieben wird. Basierend auf einer Studierendenbefra-
gung aus 2022 werden didaktische Ansitze fiir die Praxisphasen der Lehr-
amtsstudiengdnge erprobt. Abschlieflend werden die bisherigen Fortschritte
bei der strukturellen Verankerung von BNE an der UzK bewertet.

Kristin Krebs, Julius Merkens, Lea Hochkirchen, Felix Kruthaup und Lae-
titia Franzke stellen in ihrem Beitrag (,,Studentisch organisierte Lehre im
Kontext von BNE. Eine kritische Reflexion“) theoretische Erkenntnisse zu
Hierarchien und der Institutionalisierung in transformativen Bildungspro-
zessen mit Bezug zu studentisch organisierter Lehre dar, bevor die Ringvor-
lesung ,,Klimakrise und Nachhaltigkeit® an der Bergischen Universitdt Wup-
pertal vorgestellt und anschlieend anhand aufgestellter Thesen kritisch re-
flektiert wird. AbschliefSend blicken Krebs et al. auf die Zukunft der Ringvor-
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lesung und zeigen Handlungsempfehlungen zur aktiven Férderung von SOL
auf.

Anne-Kathrin Lindau und Ann-Kathrin Bremer fokussieren in ihrem Bei-
trag (,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Service Learning in der Lehr-
kréftebildung. Grundlagen, Konzepte und Implikationen®) Service Learning
als BNE-Methode und stellen einige Beispiele vor, die zu einer Umsetzung der
Methode im Rahmen der Lehrkriftebildung existieren.

Melanie Beudels, Alexandra Budke, Ines Diillberg, Claudia Henrichwark,
Miriam Kuckuck und Dina Vasiljuk gehen in ihrem Beitrag (,Konzeption,
Einsatz und Evaluation von Open Educational Resources zu BNE in der uni-
versitdren Ausbildung von Lehrkriften und Kindheitspddagog*innen®) der
Frage nach, wie Open Educational Resources fiir (angehende) Lehrperso-
nen und Kindheitspddagog*innen auf padagogisch-didaktischer sowie tech-
nischer Ebene gestaltet sein konnen, um BNE-Inhalte und -Kompetenzen
qualitativ hochwertig zu vermitteln. Dazu werden ausgewéhlte Evaluationser-
gebnisse aus dem Verbundprojekt BNE-OER (04/2022-03/2024, Férderung:
Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft des Landes NRW) vorgestellt.

Meike Neuhaus (,,Klimawandel und Philosophie. Zwischen Problem- und
Losungsorientierung®) stellt zunédchst dar, welchen Beitrag das Fach Prakti-
sche Philosophie im Kontext von Nachhaltigkeitsfragen leistet. Dann disku-
tiert sie in mehreren Kapiteln (theoretisch, philosophiedidaktisch, mit einer
Befragung von Schiller*innen und am Beispiel der Methode Zukunftswerk-
statt) die besondere Bedeutung des Themas Klimawandel im Fach Philoso-
phie im Zusammenhang mit der Diskussion um Problem- und Lésungsori-
entierung.

Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett und Felix Peter beschiftigen sich in
ihrem Beitrag (,,Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung und die Rolle der
Lehrkrifte®) mit sozial-6kologischen Krisen und dem Umgang mit den da-
mit verbundenen Herausforderungen. Aus den Rollen von Lehrpersonen
als Wissensvermittler*innen, Pddagog*innen sowie Lernenden und Schulent-
wickler*innen leiten sie konkrete Empfehlungen fiir Lehrkraftebildung und
Schulentwicklung ab.

Schliefilich folgen im vierten Kapitel acht Beitrdge zu BNE aus der Bil-
dungspraxis:

Einen Einblick in den Masterstudiengang Digitale Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung geben Florian Kohler, Nurisma Avsar, Corinna Wagner und
Alexander Siegmund (,,Perspektiven aus dem Masterstudiengang Digitale
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®). Neben einer Einfithrung in die Hin-
tergriinde (Ziele und Konzeption) der Studiengangentwicklung, erméglichen
Kohler et al. Einblicke in die Lehre sowie die Zukunftsaussichten der Absol-
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ventinnen und Absolventen. Ebenfalls dargestellt wird die studentische Per-
spektive, welche sich in die Bereiche Interdisziplinaritit, Praxisbezug, Kom-
petenzorientierung und Feedbackkultur gliedert.

Wilhelm Trampe (,,Das Leitbild der Grofien Transformation. Eckpunkte
einer transformativen Didaktik im Rahmen einer (beruflichen) Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung®) greift das Thema Berufliche Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung (BBNE) auf. Mit dem Beitrag wird eine bildungs-
kritische Diskussion zu BNE und zum Konzept der Groflen Transformation
vorgelegt. In diesem Zusammenhang wird zunichst die Entwicklung von
BBNE in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik und die Hintergriinde der
Konzeption einer Grof3en Transformation dargestellt. SchliefSlich werden die
Perspektiven einer transformativen Didaktik diskutiert, die die Konzeptionen
der Groflen Transformation, des transformativen Lernens und der transfor-
mativen Bildung einbezieht.

Beatrix Broker, Thomas Kratzert und Claudia Salmen (,,BNE in der Aus-
bildung, Organisation und Alltagspraxis. Der Whole Institution Approach
am ZfsL Dortmund®) erfassen den Ansatz des Whole Institution Approachs
in der Umsetzung an einem Zentrum fiir schulpraktische Lehrerbildung
(ZfsL). Nach der Darstellung von Hintergriinden zu diesem Ansatz gehen
sie auf die Umsetzungsbereiche Ausbildung, Organisation und Alltagspraxis
ein und schlieflen mit der Diskussion von Perspektiven des Whole Institution
Approachs fiir die zweite Phase der Lehrkraftebildung.

Der Beitrag von Carolin Kammrad und Michael Meyer (,,,Was hat das
mit Mathe zu tun?* BNE im Mathematikunterricht®) thematisiert den Bezug
von BNE zum Mathematikunterricht. Zunachst werden die fachdidaktischen
Hintergriinde zu BNE und Mathematikunterricht (,Sachrechnen®, ,Modellie-
ren) aufgezeigt, dann werden Aufgabenbeispiele vorgestellt. Schliefllich wer-
den Ergebnisse einer Befragung von Schiiler*innen (in den Klassen 5-12) mit
Blick auf die aktuelle Situation von BNE im Mathematikunterricht vorgestellt
und diskutiert.

Rebecca Grandrath, Nalan Orhan und Claudia Bohrmann-Linde stellen in
ihrem Beitrag (,,Konzeption einer Projektwoche zu den Themen Food Waste
und Food Loss fiir die gymnasiale Oberstufe®) eine Projektwoche zum Thema
Food Waste und Food Loss am Beispiel des Apfels vor, welche im Sinne des
Transfers von Forschung an Schule konzeptioniert wurde. Mit dem Fokus auf
Experimente als fachspezifische Methode des Chemieunterrichts, wird das
Grobkonzept vorgestellt, welches die verschiedenen Dimensionen der Nach-
haltigen Entwicklung anspricht und Kriterien fiir BNE-Lernprozesse erfiillt.

Der Beitrag von Elisabeth Kiesling und Claudia Bohrmann-Linde (,,Von
der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen Schiilerlabor. Konzeption, Er-
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probung und Evaluation einer bilingualen Experimentierumgebung im Fach
Chemie zum Thema Carbon Capture and Storage®) beschreibt die Konzep-
tion und Erprobung eines bilingualen Lernangebots fiir ein Schiilerlabor im
Chemieunterricht, welches die Leitlinien zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) durch authentische, auflerschulische Lernumgebungen er-
tillt. Zudem wird erldutert, wie der Kurs in bestehende Schulstrukturen als
BNE-Angebot eingebettet werden kann und stellt Lehrkriften praxisnahe
Methoden, Materialien und Beispiele fiir BNE im Chemieunterricht bereit.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird als Schliissel angesehen,
um kritisches Denken und transformative Handlungsfahigkeit zu férdern
und damit globale Herausforderungen wie Klimawandel, Armut und Migra-
tion zu bewaltigen. Wahrend pessimistische Stimmen den ,Weltuntergang®
betonen, setzen optimistische Perspektiven auf Losungen und positive Ver-
inderungen. Diese Debatte wirft die Frage auf, wie Schulen mit den globalen
Problemen umgehen und ob sie eher eine pessimistische oder 16sungsori-
entierte Unterrichtsgestaltung verfolgen. Thomas Hoffmanns Beitrag (,Heu-
reka statt Panik! Losungsorientierte Unterrichtsansitze fiir den Umgang mit
globalen Herausforderungen im (Geographie-)Unterricht) beleuchtet diese
Ansitze und legt einen besonderen Fokus auf die Rolle von BNE in diesem
Kontext.

Georg Winterseel setzt sich in seinem Beitrag (,BNE im Spiegel kritischer
Bildungstheorie. Die Bedeutung kritischer (Selbst-)Reflexion fiir eine BNE®)
kritisch mit den Konzepten der Selbstwirksamkeitserfahrungen sowie der Lo-
sungsorientierung auseinander. Er argumentiert, dass hierbei die Probleme
einer nicht-nachhaltigen Entwicklung nicht vernachldssigt werden sollten, da
das Wissen tiber diese Ursachen eine Bedingung fiir tatsdchliche Losungsori-
entierung ist. Im Rahmen dieses Diskurses iiber die SchliefSung der Liicke
zwischen Wissen und Handeln betont er die Bedeutung von kritisch-gesell-
schaftstheoretisch fundierten Perspektiven fiir BNE. Als Moglichkeit fiir eine
solche kritische Selbstreflexion der eigenen Bildungsarbeit stellt er eine Reihe
von Leitfragen in unterschiedlichen Kategorien zusammen.

Den Autor*innen sei ganz herzlich fiir ihre Mitarbeit an diesem Sammelband
gedankt. Zudem ist den Herausgebern der Reihe ,Erziehungswissenschaft
und Weltgesellschaft“ (Helmuth Hartmeyer und Gregor Lang-Wojtasik) und
dem Waxmann Verlag fiir die erneute Anbindung dieses zweiten Sammel-
bandes des BNE-Hochschulnetzwerks NRW (erster Band: Keil et al., 2020)
an diese Reihe zu danken. So liegt mit der aus dem BNE-Hochschulnetz-
werk NRW entstandenen Landerinitiative zur Forderung der Umsetzung des
Orientierungsrahmens Globales Lernen in Form von BNE-Projektkursen (s.
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Steffen et al. in diesem Band) sowie mit der globalen Maf3stabsebene, die
hédufig systematisch von BNE-Arbeit erschlossen wird, eine grofie Nahe zur
Konzeption des Globalen Lernens vor wie sie von der Reihe und von Lang-
Wojtasik seit vielen Jahren vertreten wird (Lang-Wojtasik, 2022).

Zum Abschluss dieses Vorworts ist der Dank an weitere Personen hervor-
zuheben, die dieses Buch unterstiitzt und ermdglicht haben: Hier sind vor
allem Marlies Dieckmann (+) und Jiska Troppenz aus dem Referat ,Haus-
halts- und Querschnittsaufgaben, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Um-
weltbildung, BNE-Agentur’ des MUNV NRW zu nennen, denen fiir den seit
2018 intensiv durchgefiithrten Austausch zum BNE-Hochschulnetzwerk und
deren grofle Unterstiitzung der Netzwerkarbeit besonders zu danken ist.! Zu-
dem gilt der Dank den Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats (Prof. Dr.
B. Wolff, J. Troppenz, B. Bollmann, U. Steffen, Dr. S. Leibold, S. Menke, G.
Winterseel), den Sprecher*innen der Arbeitsgruppen (Dr. M. Buddeberg (AG
Exemplarische Umsetzung von BNE in der Hochschullehre), U. Steffen (AG
Kooperation zwischen Schule, Hochschule, ZfsL und auflerschulischer Bil-
dung), G. Winterseel (BNE Nachwuchsforschende), E Wistuba (BNE und Di-
gitalitdt); s. deren Beitrdge in Kap. 2 des vorliegenden Bandes) und sdmtlichen
Mitgliedern des BNE-Hochschulnetzwerks (391 Personen: Stand 16.12.2024)
fir die intensive Zusammenarbeit. Abschlieflend sei den Mitarbeitenden der
AG-BNE sowie den studentischen Hilfskraften am Institut fiir Geographie
und Sachunterricht der Bergischen Universitit Wuppertal gedankt, die sich
mit groflem Engagement bei der Etablierung des BNE-Hochschulnetzwerks
NRW beteiligt haben. Zuletzt zeigte unser intensiv gefiihrter Dialog zur Leit-
bild- und Strategieentwicklung sowie zur Professionalisierung des BNE-Netz-
werks, dass ohne die konstruktive Zusammenarbeit und das grofle Engage-
ment all dieser Personen und Institutionen ein Hochschulnetzwerk BNE in
der Lehrkraftebildung in NRW nicht moglich wiére.
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,Ideen konnen nur niitzen, wenn sie
in vielen Kopfen lebendig werden®
(Alexander von Humboldt)

1. Einleitung: Losungsorientierung als Maxime von BNE

Ziel dieses Beitrags ist zu zeigen, wie fiir NRW eine gemeinsame universi-
tire BNE-Strategie aussehen und unter Schaffung universititsiibergreifen-
der Strukturen umgesetzt werden kann. Die Idee, die gesamte schulbezogene
BNE stirker als bislang nicht primir problemorientiert, sondern viel starker
losungsorientiert und aktivierend zu gestalten, stellt eine Pramisse dieses An-
satzes dar. Daraus ergeben sich hohe Anforderungen an Interdisziplinaritat
und kooperatives Arbeiten. Vorteil sollte sein, dass durch eine solche Perspek-
tivverschiebung mittelfristig ein deutlicher Fortschritt auf dem langen Weg
vom Wissen zum Handeln, von wissenschaftlicher Nachhaltigkeitsexpertise
zur Wirkung in der Praxis iiber Lehrkrifte und ihre Schiiler*innen als kiinf-
tige Akteur*innen erzielt werden kann.

Die Relevanz des Themas ist wissenschaftlich belegt: Planetare Grenzen
haben wir mit unserer Lebensweise im Zeitalter des Anthropozéns (Crut-
zen, 2002) kontinuierlich und zunehmend tiberschritten (Richardson et al.,
2023; Steffen et al., 2015; Rockstrom et al., 2009). Relevanz und Dringlich-
keit der Thematik als Ausgangspunkt zu vermitteln, ist zur Begriindung ei-
ner Nachhaltigkeitsdidaktik wichtig. Denn zum einen kann mit einem sol-
chen Einstieg dem Vorwurf begegnet werden, dass das Thema ein ,,Mode-
oder Blimchenthema® sei, das bald wieder an Bedeutung verlieren wird. Im
Sinne eines Nachhaltigkeitsfiinfecks werden uns die Zusammenhéinge in un-
serem komplex interdependenten Mensch-Umwelt-System nicht nur 6kolo-
gisch, sondern auch dkonomisch, sozial, kulturell und politisch dauerhaft
betreffen. Zum anderen kann damit eingeleitet werden, wie Wissenschaft
und Bildung den aktuellen Herausforderungen einer erforderlichen nach-
haltigen Entwicklung mit innovativen Losungen und Konzepten begegnen
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konnen (beispielsweise Otto et al., 2020). Drittens kann die Notwendigkeit
einer NE motivieren, sich bei komplexen Fragestellungen zu vernetzen und
an der (Weiter-)Entwicklung von Losungen mitzuarbeiten, diese gestaltend
umzusetzen und damit etwas zunéchst als negativ oder gar drohend Wahrge-
nommenes in positive Fortschritte zu transformieren. Ein solchermaflen kon-
struktiver Ansatz der BNE kann dazu dienen, auch wieder mehr Zuversicht
zu stiften, anders als zur Problemsensibilisierung zunéchst hilfreiche Kata-
strophenszenarien, die haufig im Mittelpunkt von Nachhaltigkeitskommuni-
kation standen. Diese Phase der Sensibilisierung ist in unserer Gesellschaft so
weit vorangeschritten, dass wir jetzt verstarkt konkrete Losungsperspektiven
in den Mittelpunkt von Nachhaltigkeitskommunikation stellen miissen.

Eine solche optimistisch zum Handeln auffordernde Perspektive wird
durch die Vereinten Nationen mit der Agenda 2030 und den Sustainable
Development Goals (SDG) global verfolgt. Fiir Institutionen des Bildungsbe-
reichs wird mit dem SDG 4 (,Hochwertige Bildung fiir alle®, UN, 2015) und
hier insbesondere mit dem Unterziel 4.7 (,,Kenntnisse und Qualifikationen
fiir nachhaltige Entwicklung®, ebd.) eine Fokussierung auf NE normativ emp-
fohlen (siehe z.B. die Neuausrichtung der Universitit Kassel seit 2023). Im
Bereich von BNE wird die Bedeutung der Lehrkriftebildung hervorgehoben,
da Lehrkrifte ,Change Agents“ (BMBE, 2017, S. 29) fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung sein sollen. Allerdings muss faktisch immer noch konstatiert wer-
den, dass von ,einer systematischen Implementation von BNE in den Cur-
ricula der Lehramtsausbildung, die Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften umfasst, ... keine Rede sein [kann]“ (Grésel, 2020,
S.25). Ebenso kann aber auch festgehalten werden, dass die Bemithungen
um NE und BNE und die Zahl entsprechender Akteure in NRW zunehmen
(Hilger et al., 2021).

Vor diesen Hintergriinden werden mit dem vorliegenden Beitrag zunachst
das BNE-Hochschulnetzwerk NRW und Humboldt" (die Nachhaltigkeitsini-
tiative der Universitidten in NRW), die sich sehr gut erginzen und intensiv
zusammenarbeiten, vorgestellt. Anschlielend werden einige empirische Be-
funde zu BNE in der Lehrkraftebildung und BNE an Universititen des Landes
NRW vorgestellt, aus denen abschlieflend Entwicklungsperspektiven fiir eine
noch erfolgreichere BNE abgeleitet werden.
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2. Das Hochschulnetzwerk BNE in der Lehrkriftebildung in
NRW (kurz: BNE-Hochschulnetzwerk NRW)

Das BNE-Hochschulnetzwerk NRW wurde im Jahr 2019 gegriindet. Es wird
durch das Ministerium fiir Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes
Nordrhein-Westfalen (MUNV NRW) geférdert (2019-2025) und durch eine
Arbeitsgruppe des Lehrstuhls Didaktik der Geographie — Schwerpunkt So-
zialgeographie der Bergischen Universitit Wuppertal koordiniert. Das Netz-
werk folgt den Forderungen aus der Landesstrategie ,,Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung — Zukunft Lernen NRW (2016-2020)¢ die bereits im Jahr
2016 die besondere Bedeutung der Lehrkriftebildung fiir BNE hervorhob
(MKULNV NRW, 2016, S.36f.). Die wichtige Position von Lehrkriften als
Multiplikator*innen einer BNE wird auch von der UNESCO Roadmap zur
Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung“ (DUK, 2014), der deutschen UNESCO-Kommission (2019) und vom
nationalen Aktionsplan BNE (DUK, 2017) hervorgehoben, denn Lehrkrifte
werden als ,,Change Agents“ (BMBEF, 2017, S.29) fiir unsere Zukunft ange-
sehen. Folglich wird eine entsprechende Ausrichtung der Lehrkriftebildung
in diese Richtung gefordert. Somit wird mit dem BNE-Hochschulnetzwerk
NRW im Sinne einer strukturellen Verankerung von BNE die Etablierung der
Bildungskonzeption BNE (Inhalte, Prinzipien, Methoden etc.) in der Lehr-
kriftebildung in NRW angestrebt.

Mittlerweile hat das Netzwerk tiber 390 Mitglieder, die sich aus Hoch-
schuldozierenden, Mitarbeitenden der Zentren fiir schulpraktische Lehrer-
ausbildung (ZfsL), Studierenden sowie weiteren Akteur*innen, die als Lehr-
krifte in Schulen, an auf8erschulischen Lernorten, in NGO oder an Ubergin-
gen der Lehrkraftebildung arbeiten, zusammensetzen. Interdisziplindr und
tiber Grenzen der Institutionen hinweg findet regelmaflig ein wissenschaft-
licher, fachlicher und personlicher Austausch zu neuen BNE-Erkenntnissen
und -Erfahrungen in Netzwerktreffen statt. Nicht nur bei den Netzwerktref-
fen, sondern kontinuierlich wird gemeinsam an BNE-Fragestellungen gear-
beitet, hierzu haben sich vier Arbeitsgruppen etabliert (Lehre, Nachwuchs-
forschung, Digitalisierung, Kooperationen, siehe die verschiedenen Beitrige
der Arbeitsgruppen in diesem Band).

Die Zusammenarbeit der Mitglieder wird auch in Veroffentlichungen do-
kumentiert. Hier ist der aus der Netzwerkarbeit unter dem Titel ,,BNE-Struk-
turen gemeinsam gestalten — Fachdidaktische Perspektiven und Forschungen
zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Lehrkréftebildung® entstan-
dene Sammelband zu nennen (Keil et al., 2020) sowie die mit einer Konstel-
lationsanalyse erfasste Ubersicht zum Status und zu Perspektiven von BNE
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in NRW (Hilger et al., 2021), zwei BNE-Umfragen (Birke et al., 2020 und
Dietze et al. in diesem Band) oder der Sammelband von Bush & Birke (2022)
zu ,Nachhaltigkeit und Social Media - Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in der digitalen Welt*

Aktuell wird bis 2025 in der Zusammenarbeit des BNE-Hochschulnetz-
werks NRW folgendes angestrebt:

1. Forschung: Aufbereitung, Durchfiihrung und Auswertung einer On-
line-Umfrage zur Bewertung der Perspektiven der Umsetzung von BNE
durch Lehrende & Studierende sowie Vorbereitung, Beantragung und
Durchfithrung von BNE-Forschungsprojekten in den Arbeitsgruppen
des Netzwerks.

2. Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit: regelmiflige Durchfithrung
von Netzwerktreffen, Versand von Newslettern, Internetauftritt und
Pflege eines Social-Media-Kanals, Veroffentlichung des vorliegenden
Sammelbands.

3. Austausch: Vertiefung von BNE-Partnerschaften, insbesondere mit der
Nachhaltigkeitsinitiative Humboldt”, mit BNE-Netzwerken anderer
Bundesldnder und Landerinitiativen des Lernbereichs Globale Entwick-
lung sowie mit studentischen BNE-Netzwerken.

4. Verstetigung: Professionalisierung des BNE-Hochschulnetzwerks NRW,
indem Strukturen gemeinsam entwickelt und implementiert werden
(Leitbildprozess, dauerhafte Organisationsform des Netzwerks) und
durch einen Beirat begleitet werden.

Mit einer dauerhaften Fortfithrung des BNE-Hochschulnetzwerks NRW auch
nach dem Jahr 2025 wird das Gelingen einer systematischen BNE-Umsetzung
in der Lehrkréftebildung angestrebt, die dazu beitragen kann, BNE in der
gesamten Bildungslandschaft des Landes zu stirken. Im Einklang mit der
von der Landesregierung NRW herausgegebenen ,Landesstrategie Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung — BNE in NRW 2030“ konnen mit der Umset-
zung des Bildungskonzepts BNE in Lehre, Studium und Forschung die zu-
kunftsorientierten Anspriiche von Lehrenden, Studierenden und Forschen-
den aufgegriffen werden und damit soll BNE in der Lehre weiterhin gestarkt
werden (MUNY, 2024, S.27f.). In diesem Sinne verabredete das BNE-Hoch-
schulnetzwerk NRW mit der im folgenden Kapitel vorgestellten Hochschul-
initiative Humboldt" eine enge Kooperation, mit der die Strategie verfolgt
wird, ,Lésungen aus der Wissenschaft® fiir nachhaltige Entwicklungen mit
der Bildungskonzeption BNE auch praktisch zu vermitteln.
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3. Humboldt™: die Nachhaltigkeitsinitiative der
NRW-Universititen

Humboldt" ist seit 2021 als eine Initiative der Landesrektorenkonferenz
(LRK) der NRW-Universitdten aktiv. Die LRK umfasst 16 Mitgliedsuniver-
sitdten, darunter zwei ,Exzellenzuniversitdten® Sie vertritt éiber 4.500 Profes-
suren, iiber 125.000 weitere Beschiftigte und rund 250.000 Studierende aus
dem In- und Ausland. Die NRW-Unis sind mit insgesamt 14 Exzellenzclus-
tern, 78 Sonderforschungsbereichen, 43 Transregios sowie 91 ERC-Grants -
um nur ausgewdhlte Indikatoren zu nennen - wissenschaftlich tiberaus an-
erkannt. Zugleich dokumentieren fast 59.000 Studienabschliisse, fast 5.500
abgeschlossene Promotionen sowie fast 300 Habilitationen (Zahlen von 2022)
auch umfassendes Engagement in Lehre und wissenschaftlicher Nachwuchs-
qualifikation.

Zu Humboldt" gehéren neben den 16 Mitgliedsuniversititen auch das
Wuppertal Institut, mit jahrzehntelanger Erfahrung besonders erfolgreiche
aufBeruniversitire Forschungs- und Transfereinrichtung fiir Transformati-
ons- und Nachhaltigkeitsthemen, sowie die Nordrhein-Westfilische Akade-
mie der Wissenschaften und der Kiinste. Humboldt" verfiigt tiber eine pro-
fessionell besetzte Arbeitsstelle, die gemeinsam mit einem aus LRK-Mitglie-
dern bestehenden Beirat und den beiden Humboldt"-Sprecherinnen fiir die
LRK strategische Ideen und operative Jahresplanungen entwickelt und um-
setzt. Das Besondere ist die direkte Anbindung an die LRK, wodurch alle
Humboldt"-Themen fortlaufend im Kreis der hochsten universitiren Lei-
tungsebene diskutiert, beschlossen und in den Universititen konkret umge-
setzt werden konnen. Gute Ideen werden dadurch mit hoherer Wahrschein-
lichkeit gefordert und kontinuierlich verfolgt.

Die Aktivititen von Humboldt" umfassen folgende Handlungsfelder:

1. Schaffung von Transparenz iiber die nachhaltigkeitsbezogenen Aktivi-
taten der Mitgliedsuniversitaten und des Wuppertal Instituts in einer
»Nachhaltigkeitslandkarte®

2.  Gemeinsame wissenschaftliche Arbeit und deren Kommunikation: Jah-
resthemen, Kooperationsveranstaltungen, Posterausstellung, Website,
Social Media.

3. Nachwuchsférderung auf allen wissenschaftlichen Qualifikationsstufen:
Vorlesungsreihe mit ECTS-Punkten fiir Studierende, Summer School
zum jeweiligen Jahresthema fiir Promovierende; Einrichtung einer AG
Nachhaltigkeit mit dem Jungen Kolleg der Wissenschaftsakademie fiir
PostDocs und junge Professor*innen, Fachtagungen.
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4. Die Zusammenarbeit mit dem Hochschulnetzwerk BNE-NRW im The-
menfeld Lehrkriftebildung: Hier zeigen sich die Vorteile der Koopera-
tion bereits ganz konkret; neben gemeinsamer strategischer Arbeit zur
Entwicklung und Absicherung nachhaltiger Arbeitsstrukturen wurde
hier auch die bereits erwdhnte Befragung von Professuren in allen
NRW-Universititen zur Bestandsaufnahme und systematischen Ent-
wicklung von Empfehlungen durchgefiihrt. Dass die Umfrage tiber die
LRK-Struktur, m.a.W. die Universititsleitungen, durchgefiithrt und in
die Universititen kommuniziert wurde, erkldrt die fiir derartige Umfra-
gen erfreuliche Riicklaufquote.

Im nachsten Schritt wird 2025 u.a. die Entwicklung einer gemeinsamen Ar-
beitsplattform mit den Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften vollzo-
gen: die ,,Zukunftskonferenz® Dafiir wurden jiingst Mittel des NRW-Ministe-
riums fiir Wissenschaft und Kunst bis Mitte 2027 bewilligt. So sollen Erkennt-
nisse aus der Wissenschaft noch stringenter auf die Nachhaltigkeitsstrategie
des Landes NRW formuliert und fiir die Politik nutzbar gemacht werden.

4. BNE an Universititen: erste Befragungsergebnisse und
Folgerungen

Aus den letzten Jahrzehnten liegen viele Erfahrungen zur Forschung zu BNE
und zur Umsetzung der Bildungskonzeption BNE an Universititen vor (siehe
beispielsweise Valentin, 2021), so werden auch mit der vorliegenden Veréffent-
lichung zahlreiche aktuelle, relevante und innovative Beitrage zu BNE-For-
schung und -Lehre sowie zur Vernetzung von BNE-Bemiihungen in Nord-
rhein-Westfalen in die Diskussion eingebracht. Beispielhaft seien hier drei Ar-
beiten mit Fragestellungen zu BNE und Emotionen zu BNE und Kreativitit
oder zu BNE und Digitalisierung genannt (siehe Buddeberg et al., Steffen et
al. sowie Wistuba et al. in diesem Band). Sind all diese vorliegenden BNE-Er-
kenntnisse vor allem als theoretisch und empirisch begriindete bildungstheore-
tisch und fachdidaktisch normative Vorgaben von BNE-Akteuren zu bewerten,
die iiberzeugt sind von dieser Bildungskonzeption und deren Bedeutung fiir
eine notwendige Nachhaltige Entwicklung und somit der besonderen Bedeu-
tung der Lehrkréftebildung (s. 0., ,,Lehrkrifte als Change Agents“)? Berechtig-
terweise kann diese Frage mit ,Ja, es sind normative Vorgaben® beantwortet
werden.
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Im vorigen Sammelband des BNE-Hochschulnetzwerks wies Grésel auf
die ,Gefahren® hin, dass BNE als ,Uberfrachtung® der Lehrkriftebildung an-
gesehen werden kann, dass BNE eine ,,unverbindliche Querschnittsaufgabe“
darstellt und dass mit BNE eine ,Verschiebung gesellschaftlicher Probleme
und deren Losung auf den Bildungsbereich, insbesondere auf die Lehrer-
bildung“ (Grésel, 2020, S.23) vorgenommen wird. Diese Hintergriinde und
weitere Belastungen scheinen die normativ seit den 2010er-Jahren geforderte
Implementierung von BNE in die Lehrkriftebildung faktisch einzuschrinken,
dementsprechend zeigt sich im nationalen Monitoring zu BNE (beispiels-
weise Brock et al., 2018 oder Holst et al,, 2024), dass die Umsetzung von
BNE in den Fichern und den Standorten der Lehrkriftebildung nach wie vor
unvollstindig ist. Eigene Erhebungen des BNE-Hochschulnetzwerks NRW
zeigen vergleichbare Ergebnisse: Bei der nicht reprasentativen Untersuchung
zur Integration von BNE in die Lehrkréftebildung in NRW im Jahr 2018 zeigte
sich, dass BNE nur selten Bestandteil von Lehre und Forschung war (Birke et
al., 2020). Die im Jahr 2024 gemeinsam vom BNE-Hochschulnetzwerk mit
Humboldt" und BNE-Digital durchgefithrte Erhebung an Universititen in
NRW (siehe Dietze et al. in diesem Band) dokumentiert, dass lediglich 43,5 %
der in der Lehrkraftebildung titigen Lehrenden BNE in ihrer Lehre beriick-
sichtigen, bei den Dozierenden, die nicht in der Lehrkraftebildung tatig sind,
liegt dieser Wert sogar nur bei 31,2 %.

Nicht normativ, sondern deskriptiv kann mit dieser aktuellen BNE-Um-
frage an NRW-Universitiaten auch gezeigt werden, dass in den Lehrveranstal-
tungen der Befragten zusammengenommen alle SDGs eine Rolle spielen. D.h.
mit den Fichern der Universititen wird die Fachlichkeit von Bemithungen
um eine Nachhaltige Entwicklung vollstandig abgedeckt, zugleich sind alle
wissenschaftlichen Disziplinen heterogen und multidimensional ausgerich-
tet. Die oft beklagte inhaltliche Komplexitit von BNE muss nicht als hin-
derlich, sondern kann als forderlich angesehen werden, da sie die inhaltliche
Einbindung von allen fachlichen Facetten einer zukunftsfahigen Entwicklung
und ebenso der spezifischen Bildungstraditionen der einzelnen universitiren
Fachdisziplinen erfordert und erméglicht. Diese fachlichen Sichtweisen kon-
nen interdisziplinar zusammengefithrt werden, um somit ein Verstidndnis fiir
das komplexe System der Welt, in der wir zusammenleben, zu verbreiten und
gemeinsam Losungen zu erschlieflen. Diese Perspektivenvielfalt kann metho-
disch auch leicht als Stirke, gar Notwendigkeit begriindet werden: Im Sinne
der Popperschen Scheinwerfer kann man gerade komplexe Untersuchungsge-
genstinde mit mehr als nur einer Leuchte einfach besser erkennen. Wichtig
ist, mit zu reflektieren, mit welchem Scheinwerfer man jeweils gerade arbeitet,
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und mit welchen auch gerade nicht. Fachiibergreifende Kooperation dringt

sich als Notwendigkeit geradezu auf.

Zugleich zeigt eine weitere Erkenntnis aus der Umfrage, dass das Poten-
zial von Kooperationen fiir die Verankerung von BNE in der universitiren
Lehre und Forschung noch nicht genutzt wird: nur 21,5% aller Befragten
kooperieren im Zusammenhang mit BNE. Daraus kann abgeleitet werden,
dass in den Universititen in NRW, an jedem einzelnen Standort, aber auch
an allen gemeinsam, hervorragende Potenziale vorhanden sind, die im Sinne
einer Zukunftsorientierung durch Kooperationen und Austausch zu fokus-
sierten relevanten Arbeiten und Erkenntnissen fithren. BNE kann eine Rah-
mung darstellen, die nicht zusatzlich, sondern verbindend durchgefiihrt wird.
Weitere, bestehende Querschnittsaufgaben wie beispielsweise Politische Bil-
dung, Interkulturelle Bildung, Inklusive Bildung, Digitale Bildung, stehen
nicht im Widerspruch zu BNE (siehe hierzu beispielsweise Eberth, 2022),
sondern sind inspirierende Querschnittsanforderungen in der Universitits-
entwicklung, mit denen die Qualitidt von Lehre und Forschung insgesamt
modernisiert wird. So entstehen derzeit an vielen universitdren Standorten
neue Studiengdnge mit Fokussierung auf BNE und NE (siehe Kohler et al.
in diesem Band). Ubergeordnet erscheinen bildungspolitische Schriften, mit
denen Hintergriinde und Legitimationen nicht verpflichtend, aber norma-
tiv vorgegeben werden: Wie schon erwahnt erschien im Jahr 2024 die neue
Landesstrategie BNE fiir NRW, bundesweit wurde bereits 2023 mit der Nach-
haltigkeitsstrategie des BMBF die Verankerung von Nachhaltigkeit als , Leit-
prinzip“ in Schulen, Universititen und Forschungseinrichtungen angestrebt
(BMBF, 2023).

Die fiir diese universitiren Entwicklungen erforderlichen Strukturen
miissen im Wesentlichen zwei Anspriichen geniigen:

1. Sie miissen einen Rahmen setzen fiir die notwendige, aber handhabbare
Breite und Tiefe jeweiliger fachlicher Losungskompetenzen zu den aner-
kannten gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsherausforderungen. Das geht
nicht mono-disziplindr angesichts der Vielfalt der Herausforderungen
von Artenschutz iiber Energiewende und Erndhrungssicherheit bis zu
Fragen der (mentalen) Gesundheit im Klimawandel oder Zukunft von
Wohnen und Arbeiten — um nur Beispiele zu nennen. Es wird technisch-
naturwissenschaftliche, geistes- und kulturwissenschaftliche ebenso wie
wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Expertise notwendig sein. Hier
sind Abstimmungsprozesse und Priorisierungen, auch ehrlicher Mut zur
Liicke erforderlich. Keine Universitit und erst recht keine Schule wird
alle, sondern lediglich exemplarische Aspekte abdecken kénnen. Dass
jegliches konkreteres Nachhaltigkeitswissen nur partiell sein kann, gilt
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es ehrlich - im Sinne der Popperschen Scheinwerfer — mit zu kommuni-
zieren.

2. Sie miissen vermitteln, wie Nachhaltigkeitswissen an Personen ver-
mittelt werden kann, die es gar nicht selbst unmittelbar nutzen, son-
dern vielmehr anderen weitervermitteln wollen. Die universitaren Fach-
kolleg*innen, beispielsweise aus den Technikwissenschaften, sind bril-
lant darin, ihren Fachstudierenden die Wirkungsweise einer Warme-
pumpe oder des Stromleitungsnetzes zu erkliren. Ebenso kénnen Oko-
nomen beispielsweise unter sich trefflich tiber die Wirkungsweise des
CO,-Zertifikatehandels diskutieren und alle méglichen Berechnungen
anstellen. Bislang nicht trainiert wurde aber in vielen nachhaltigkeitsre-
levanten Wissensfeldern, wie man den Stoff kiinftigen Lehrkraften fiir
die Schulen mit auf den Weg geben kann und welche ,,Tools sie brau-
chen, um ihre ,weitervermittelnde“ Lehraufgabe zu erfiillen. Dies genau
wire die didaktische Aufgabe innerhalb eines Fachs Nachhaltigkeitsdi-
daktik. Dass hier dann die jeweils wirkungsvollsten, aktivierenden In-
strumente in der Lehre eingesetzt werden sollen, ist auch aus anderen
Fachdidaktiken bekannt. Diese ,instrumentelle Expertise miisste fiir
Nachhaltigkeitswissen aus den unterschiedlichsten fachlichen Feldern
adaptiert bzw. weiterentwickelt werden. Gerade Fakultéten, die bislang
nicht in der Lehrkréftebildung aktiv sind, miissten hier noch einschla-
gige Expertise aufbauen. Technische Fakultiten beispielsweise kommen
bislang meist allenfalls in der LK-Bildung fiir Berufskollegs vor. An-
spruch von BNE wire aber, derartiges Technik-Wissen gerade auch in
die allgemeinbildenden Schulen zu tragen. Hier die jeweiligen diszi-
plindren Sprachspiele zugunsten eines verbindenden Nachhaltigkeits-
sprachspiels zumindest fiir didaktische Zwecke zu iiberwinden, ist eine
nicht zu unterschiatzende Herausforderung.

An etlichen Universititen gibt es bereits bewdhrte Strukturen fiir die Lehr-
kraftebildung, (die ja auch facheriibergreifend organisiert werden muss), sel-
tener aber ,,Pools® oder Querstrukturen fiir Nachhaltigkeitswissen. Nur in sel-
tenen Fallen existiert so etwas wie eine School of Sustainability (beispielsweise
an der Leuphana in Liineburg). Wahrscheinlich aber braucht es kiinftig derar-
tige Strukturen, aus denen heraus effizient das fiir die jeweiligen BNE-Zwecke
bendtigte Lehrangebot abgerufen bzw. entwickelt werden kann. So etwas kann
etabliert werden, ohne bewihrte Fakultdtsstrukturen zu zerstéren; es wird sie
nicht unbedingt ersetzen, sondern vielmehr ergidnzen und wahrscheinlich so-
gar unterstiitzen. Solche Strukturkonzepte auszuarbeiten und umzusetzen ist
eine Teilaufgabe der nachhaltigkeitsorientierten Hochschulentwicklung. Auf
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der Basis geeigneter Strukturen kann dann auch das entstehen und aufbliihen,
was wir ,Nachhaltigkeitsdidaktik® nennen. Einige Universititen entwickeln
sich bereits in diese Richtung. Jedoch zeigt die Erfahrung, dass Transformati-
onsprozesse auch an Hochschulen in Deutschland nicht ,,mal eben® ziigig zu
etablieren sind.

5. BNE in der universitiren Lehrkriftebildung:
der Spirit einer ,Nachhaltigkeitsdidaktik

Die Transformation hin zu einer gesellschaftlich getragenen Nachhaltigen
Entwicklung ist vor allem mit Hilfe von Bildungsprozessen zu unterstiitzen.
Das Wissen um aktuellste Losungsansitze fiir eine Nachhaltige Entwicklung
und um ein entsprechendes nachhaltiges Handeln ist bei den Gruppen, die als
erwachsene Berufstatige nicht mehr in Bildungsprozesse involviert sind, nicht
sehr ausgepragt: Nach Birke (2023, S. 416 ff.) sind die Kenntnisse der Zivilge-
sellschaft im Nachhaltigkeitskontext verbesserungswiirdig. Insofern ist hier
erneut die grofle Bedeutung der universitar Lehrenden fiir die Vermittlung
von BNE und hier insbesondere der Dozierenden in der Lehrkriftebildung,
die Lehrer*innen ausbilden, hervorzuheben. Ubrigens sind nicht nur die Leh-
renden und Lehrer*innen, sondern auch deren Studierende und Schiiler*in-
nen Multiplikator*innen fiir Nachhaltige Entwicklungen.

Die Ergebnisse der im Jahr 2024 durchgefithrten BNE-Erhebung an Uni-
versititen in NRW (fiir deren ausfithrliche Diskussion siehe Dietze et al. in
diesem Band) zeigen, dass die Lehrenden mit BNE eine gesellschaftliche Ver-
antwortung der Universititen verbinden und dass sie aber auch Fortbildun-
gen hervorheben, die notwendig sind, um BNE professionell durchzufiihren.
Hiermit wird das von Wilhelm/Kalcsics (2023, S. 19) als fehlende Professi-
onskompetenz im Rahmen von BNE angesprochene Defizit bestitigt. Auch
Rieckmann betont die Bedeutung der Qualifikation der Lehrenden fiir das
Bildungskonzept BNE und sieht diese als ,,eine wesentliche Voraussetzung fiir
die strukturelle Verankerung von BNE im gesamten Bildungssystem® (Rieck-
mann, 2021, S. 19).

Hieraus lésst sich fiir die Bemithungen um eine Verankerung von BNE
an Universititen in NRW die Forderung ableiten, dass die oben genann-
ten bildungspolitischen Akteure und Netzwerke sowie Lehrende und Stu-
dierende gemeinsam eine ,Nachhaltigkeitsdidaktik® etablieren und anneh-
men. Diese kann durch bekannte BNE-Prinzipien, -Methoden, -Werte und
-Kompetenzen geprigt sein (siehe beispielsweise ebd. oder Valentin 2021).
Ahnlich wie Schulen dies bereits seit den 2000er-Jahren (z.B. in der ,,UN-De-
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kade Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, 2005-2014%) durchfiihren,
konnen Universititen Nachhaltige Entwicklung und BNE als Rahmung fiir
eine institutionelle Entwicklung fokussieren: Fachlichkeit (Lehrbiicher und
Priifungsordnungen mit neuen Schwerpunkten etc.), Forschung (transfor-
mative, interdisziplindre Fragestellungen etc.) und der gesamte universitire
Betrieb (im Sinne eines Whole Institution Approachs) konnen sich zukunfts-
orientiert entwickeln.

Eine solche ,Nachhaltigkeitsdidaktik“ kann auch die fiir die Bildungskon-
zeption BNE etablierten Kompetenzmodelle umfassen, die hinlinglich be-
kannt sind (siehe beispielsweise OECD-Referenzrahmen nach Rychen, 2008).
Fiir die Diskussion um Studierenden zu vermittelnde Schliisselkompetenzen
fiir Nachhaltigkeit (,,Systemkompetenz® etc.) sind die Beitrige von Wiek et al.
(2011) und Brundiers et al. (2021) priagend. Und auch das unter dem Namen
»A Rounder Sense of Purpose® bekannte Modell von 12 Kompetenzbereichen
fiir Lehrende ist etabliert (Vare et al., 2019). Lehrende im Bereich BNE miissen
im Sinne der schon angesprochenen Lehrkrafte-Professionalitit fiir die Quer-
schnittaufgabe BNE nicht nur fachlich-wissenschaftliche, didaktische und péa-
dagogische Kenntnisse haben, sondern diese auch in ihrer individuellen, aber
auch in ihrer institutionell verankerten Rolle kritisch reflektierend umsetzen.
Dieser grofe normative Anspruch an die Rolle der BNE-Lehrenden und die
Implementierung von BNE in Bildungsprozesse wird auch mit den Umfra-
geergebnissen abgebildet, indem hier ein grofler Handlungs- und Unterstiit-
zungsbedarf von den Befragten benannt wird.

Die Befragten, die BNE in ihre Veranstaltungen integrieren, geben mehr-
heitlich an, dass sie ihre Lehrveranstaltungen kompetenz- und handlungs-
orientiert ausrichten sowie Formate des forschenden und des problemori-
entierten Lernens nutzen. Die mit dem BNE-Hochschulnetzwerk NRW und
der Hochschulinitiative Humboldt” und anderen Akteur*innen an Univer-
sititen zu etablierende iibergeordnete ,Nachhaltigkeitsdidaktik® strebt eine
Ausweitung der Perspektive, die mit den vorhandenen BNE-Kompetenzen
eingenommen wird, hin zu einer Losungsorientierung an. Auch Applis et
al. (2022) sprechen eine losungsorientierte statt einer problemorientierten
Fachdidaktik als ,,Perspektivwende® an, denn ,ein grundlegend positiver, op-
timistischer Zugang [erscheint, B. W./A. K.] zentral, um Resignationstenden-
zen auf der Seite der Schiilerinnen und Schiilern aktiv vorzubeugen® (Applis
et al., 2022, S. 124). Umfassend vertreten wird ein ,,strikt l6sungsorientierter
Unterrichtszugang“ von Hoffmann (2021, S. 38), der diesen Ansatz in seinem
Beitrag (s.u.) explizit darstellt. Somit bleibt an dieser Stelle festzuhalten, dass
Universititen viele Moglichkeiten haben, wichtige vorliegende Erfahrungen
mit BNE und NE aufzunehmen und diese zu einer fokussierten ,Nachhal-
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tigkeitsdidaktik zusammenzufiigen, die eine Rahmung fiir BNE und NE in
Universitaten darstellt.

6. Fazit und Ausblick

Lehrkriftebildung ist der wirkungsvollste Hebel universitdrer Wissenschaft
in die kiinftige Gesellschaft. Gut gebildete Lehrkrifte bilden wiederum ihre
Schiiler*innen aus, und zwar so, dass diese Herausforderungen nicht nur
identifizieren und analysieren, sondern auch in disziplindr breit fundierte
Losungsansitze iiberfithren konnen. Schiiler*innen sollten nach dem Schul-
abschluss befdhigt und motiviert sein, den fiir sich passenden weiteren Aus-
bildungsweg aus einem breiten Angebot von Dualer Ausbildung bis zum Stu-
dium zu wiéhlen, um die ihnen bekannten gesellschaftlichen Herausforde-
rungen mit 16sen zu konnen. Verzweifelte Klebe-Aktionen sollten so durch
tatkraftig selbstbewusste Losungsaktivitaten und problemadaquate Bildungs-
wegs- und Berufswahlentscheidungen iiberfliissig werden. Problemlast kann
und soll damit in Tatkraft, Frust in Zuversicht transformiert werden.
Anliegen des Beitrags war es zu zeigen, wie durch eine nachhaltigkeitsori-
entierte Ausrichtung in der Lehrkréftebildung mehr Losungskompetenz an-
statt lediglich Problembewusstsein in die schulische Bildung gelangen kann.
Es werden sowohl fachlich-inhaltliche als auch strukturelle Entwicklungen
an den lehrkriftebildenden Universititen voranzutreiben sein. Es wird und
muss dabei gar nicht nur ein Modell geben; vielmehr kann ein Ideen- und Mo-
dellwettbewerb auch hier produktiv sein, solange das Ergebnis stimmt: Mehr
Kompetenz zur Vermittlung von Nachhaltigkeitskompetenz in den Schulen.
Fiir NRW streben wir danach, diese Nachhaltigkeitskompetenz tiber das
BNE-Hochschulnetzwerk NRW gemeinsam mit Humboldt” und der LRK
auch kooperativ-universitatsiibergreifend zu stirken; dieses Zusammenarbei-
ten geht schneller als Einzelarbeit und erlaubt auch ein Voneinander Ler-
nen. In der Kooperation des BNE-Hochschulnetzwerks NRW mit Humboldt”
entsteht der Spirit einer Nachhaltigkeitsdidaktik, und es kommen gesicherte
Erkenntnisse einer BNE-Lehrkriftebildung und strukturelle Moglichkeiten
zur Umsetzung erforderlicher Verdnderungen synergetisch zusammen. Die
umfassende fachliche sowie didaktische Kompetenz und die lehrpraktische
Erfahrung des BNE-Hochschulnetzwerks konnen im Verbund mit einem di-
rekten Zugang zu allen Universitits-Governance-Strukturen in NRW durch
Humboldt" genutzt werden. Nun miissen wir also vor allem MACHEN!
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mit der schulpraktischen Umsetzung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Magdalena Buddeberg, Elisa Schneider

1. Einfithrung

Die strukturelle Verankerung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) ist inzwischen im Rahmen von Schulgesetzen, mit Hilfe von Leitlinien
sowie auf curricularer Ebene im deutschen Schulsystem vorangeschritten
(KMK/DUK, 2007; KMK, 2024), so dass ein Grundstein fiir die Etablierung
von BNE in der Schule gelegt wurde. In Nordrhein-Westfalen beispielsweise
ist BNE explizit als Querschnittsaufgabe in allen aktualisierten Kernlehrpla-
nen aller Facher und Schulformen aufgefiihrt (u.a. MSB, 2021).

Um diesen Bildungsauftrag umsetzen zu kénnen, bedarf es entsprechend
einer Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte im Bereich BNE. Grund
& Brock (2022) zeigen anhand einer Befragung praktizierender Lehrkrifte
eine deutliche Qualifizierungsliicke in diesem Bereich auf: Die Mehrheit der
befragten Lehrkrifte gibt an, dass insbesondere ein Mangel eigenen Wis-
sens zur Umsetzung von BNE eine Hiirde fiir eine stirkere BNE-Veranke-
rung darstellt. Demnach ist derzeit die Lehrer*innenbildung fiir nachhaltige
Entwicklung nach Fischer et al. (2022) noch als eine Nischeninnovation an-
zusehen. Dies bestdtigt auch die Dokumentenanalyse von Brock und Holst
(2022) zu den - bezogen auf die Anzahl der Lehramtsabsolvent*innen - 20
grofiten Hochschulen in Deutschland: Anhand der Prifungsordnungen und
Modulhandbiicher kommen sie zu dem Ergebnis, dass curricular nur geringe
(B)NE-Beziige in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung vorhanden sind.
Eine explizite Nennung von BNE als Bildungskonzept war in nur 6,6 Prozent
der untersuchten Dokumente vorhanden (ebd.). Infolgedessen zeigt sich wei-
terhin der bestehende hohe Bedarf, BNE in die Lehrkriftebildung umfassend
zu implementieren.

Bei der Implementierung von BNE stellt sich neben der grundlegenden
und in den wissenschaftlichen Diskurs eingebetteten Konzeptvermittlung zu
BNE die Frage, wie der Bildungsauftrag zur nachhaltigen Entwicklung an zu-
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kiinftige Lehrkréfte so vermittelt werden kann, dass er nicht als zusatzliche,
unrealistische Belastung wahrgenommen wird. So gab in der Umfrage von
Grund & Brock (2022) die Mehrheit der befragten Lehrkrifte insbesondere
den Mangel an Unterrichtsmaterialien, die unzureichende Verankerung in
den Curricula sowie die zeitliche Konkurrenz zu anderen Themen als Hiirden
tiir eine starkere BNE-Verankerung an.

Vor diesem Hintergrund werden in dem vorliegenden Beitrag Moglich-
keiten der Gestaltung von Lernangeboten im Rahmen der hochschulischen
Lehrer*innenbildung zur Professionalisierung angehender Lehrkréfte im Be-
reich BNE thematisiert. Als Ausgangspunkt hierzu dient die Implementie-
rung eines Seminarkonzepts zu BNE in den bildungswissenschaftlichen Teil
der Lehrer*innenbildung an der Technischen Universitit Dortmund. Anhand
der Darlegung der Konzeption werden Ansatzpunkte zur doppeldidaktischen
Umsetzung einer emanzipatorischen BNE aufgezeigt. Durch die Einbindung
des Konzepts in die Seminare zum Praxissemester werden zudem Moglichkei-
ten der Vernetzung mit der schulpraktischen Umsetzung vorgestellt. Gleich-
zeitig werden auf Grundlage der ersten Erprobung des Seminarkonzepts Her-
ausforderungen bei der Umsetzung diskutiert, die insbesondere in der Ver-
kniipfung mit der schulpraktischen Umsetzung liegen. Um diese Grenzen zu
tiberwinden, wird derzeit im Rahmen des Projekts DigiNetzBNE ein digital
vernetzter Bildungsraum fiir BNE entwickelt, der zum Ziel hat, die Umset-
zung der mit dem Seminarkonzept gestellten Ziele zu unterstiitzen. Anhand
der Vorstellung dieses Projekts werden Moglichkeiten und Bedarfe zum Um-
gang mit den im Rahmen dieses Beitrags dargelegten Herausforderungen er-
ortert und Chancen durch den digitalen Bildungsraum aufgezeigt.

2. Konzept zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte
im Bereich BNE

Um angehende Lehrkrifte im Bereich BNE zu professionalisieren, wurde von
der Arbeitsgruppe zum Praxissemester am Institut fiir Allgemeine Didaktik
und Schulpddagogik (IADS) der Technischen Universitit Dortmund ein Se-
minarkonzept entwickelt und erprobt. Gestiitzt wurde der Implementations-
prozess durch die 2022 erfolgte curriculare Verankerung von BNE als viertes
Seminarprofil in den bildungswissenschaftlichen Vor- und Begleitseminaren
zum Praxissemester im Master. Damit setzen sich jahrlich 150-180 Lehramts-
studierende aller allgemeinbildenden Schulformen sowie der Sonderpadago-
gik, die das Seminarprofil BNE wiéhlen, ficheriibergreifend mit dem Konzept
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BNE auseinander. Im Folgenden wird das Seminarkonzept vor dem Hinter-
grund des wissenschaftlichen Diskurses zu BNE vorgestellt. Hierbei richtet
sich der Fokus auf den Umgang mit den unterschiedlichen Ansatzen zu BNE -
auf inhaltlicher sowie methodisch-didaktischer Ebene.

BNE als BNE als BNE in der BNE im
Seminarinhalt | Bildungsauftrag schulischen Forschenden

O & Konzept OUmsetzung O Lernen
» G e € e €O o €

Anregung & Begleitung von Reflexionsprozessen

E

Abbildung 1: Grundbausteine des Seminarkonzepts zu Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) (eigene Darstellung)

Das Seminarkonzept besteht aus den folgenden Grundbausteinen (vgl.
Abb. 1): Grundbaustein A umfasst BNE als Seminarinhalt. So bendtigen die
Lehramtsstudierenden zunidchst Gelegenheiten, sich mit den Inhalten von
Nachhaltigkeit und deren Komplexitat, Unsicherheit und Widerspriichlich-
keit auseinanderzusetzen. BNE als Lerngegenstand wird in diesem Rahmen
vor dem Hintergrund der Uberschreitung der planetaren Grenzen (Richard-
son et al., 2023) thematisiert und gesellschaftspolitische Losungsansétze (wie
die Sustainable Development Goals (SDGs)) diskutiert.

Aus diesem Diskurs heraus wird mit Baustein B der an Lehrkrifte ge-
richtete Bildungsauftrag zu BNE beleuchtet. Unter Einnahme der Perspektive
und Rolle als angehende Lehrkrifte findet eine kritisch reflektierte Ausein-
andersetzung mit dem Bildungsauftrag statt. Dazu wird der wissenschaftliche
Diskurs zu BNE genutzt, um verschiedene Ansitze zur Gestaltung von BNE
zu diskutieren. Der in der Praxis hdufig aufzufindende instrumentelle An-
satz von BNE (Wals, 2011), den Vare & Scott (2007) als BNE 1 bezeichnen,
hat zum Ziel, bestimmte Werte und Normen zu vermitteln. Im Rahmen des
Seminars wird die alleinige Umsetzung dieses Ansatzes gepriift, indem die
damit einhergehende Schwerpunktsetzung auf das individuelle Handeln und
das personliche Konsumverhalten kritisch diskutiert wird (Heitfeld, 2023).
Hierbei findet eine Reflexion der Verantwortungsverschiebung auf die Ein-
zelnen statt, bei der die Notwendigkeit einer systemischen Transformation
verdeckt bleibt und die Komplexitat der gesellschaftlichen Herausforderun-
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gen ignoriert wird (vertiefend dazu Henke et al., 2024). Zudem wird der nor-
mative Charakter bei BNE 1 und die Gefahr der Instrumentalisierung kritisch
beleuchtet (Buddeberg et al., 2023). Unter Beriicksichtigung dessen bedarf es
nicht nur der Behandlung sichtbarer Handlungen und Ereignisse sowie die
dahinterliegenden individuellen Handlungsmuster im Rahmen von BNE. Vo-
gel (2023) stellt in Anlehnung an Maani & Cavana (2007) heraus, dass ebenso
die systemischen Strukturen sowie die Denkmodelle, auf denen die Struktu-
ren und das Handeln aufbauen, infrage zu stellen seien.

Diese Herangehensweise wird mit dem Ansatz der emanzipatorischen
BNE (BNE 2) verfolgt. Zielsetzung von BNE 2 besteht darin, mittels der
kritischen Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit und nicht-nachhaltigen
Strukturen bestehende Denkmodelle und Verhaltensmuster zu hinterfragen
(Rieckmann, 2022). Dabei werden besonders die Komplexitit und die wi-
derspriichlichen Aspekte der gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsproblematik
sowie die daraus resultierende Unsicherheit thematisiert (Henke et al., 2024).
Auf diesen Ansatz baut das entwickelte Seminarkonzept didaktisch auf, in-
dem eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung forciert wird. Auf inhalt-
licher Ebene ist BNE 2 ebenfalls Bestandteil des Seminars, indem gemein-
sam erkundet wird, wie eine Umsetzung von BNE 2 in der Schule gestaltet
werden kann. Dabei wird ein Fokus auf den Umgang mit negativen Emotio-
nen gelegt, die durch eine Auseinandersetzung mit den Auswirkungen der
Uberschreitung der planetaren Grenzen und nicht-nachhaltiger Strukturen
hervorgerufen bzw. verstiarkt werden kénnen (Lemke et al., 2024). Im Sinne
einer emotionssensiblen BNE (Grund & Singer-Brodowski, 2020) werden im
Rahmen des Seminars Klimaemotionen auf verschiedenen Ebenen themati-
siert: die eigenen Emotionen der Studierenden in ihrer Rolle als Lernende
im Seminarkontext und in ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrkrafte. Dariiber
hinaus werden Umgangsmoglichkeiten mit negativen Klimaemotionen der
Schiiler*innen erortert.

Wihrend bei BNE 2 Widerspriiche und Unsicherheiten im Kontext von
BNE im Fokus stehen, kann der Ansatz BNE 3 eine gewinnbringende Er-
ganzung darstellen: So wird mit BNE 3 angestrebt, Wege zu finden, die auf-
gedeckten Widerspriiche zu iiberwinden (Vare, 2014). Dieser transformative
Ansatz (Pettig & Ohl, 2023a) zielt auch darauf ab, Lernende dazu zu befi-
higen, aktiv zur Losung der im Rahmen von BNE 2 herausgearbeiteten Pro-
bleme beizutragen und damit transformative Prozesse in Richtung Nachhal-
tigkeit proaktiv mitzugestalten. Bei diesem Ansatz werden Zukunftsfragen
der Schiiler*innen gemeinsam mit dazugehorigen Gedanken und Gefiihlen
fokussiert (Pettig & Ohl, 2023b). Die Zukunft wird bei BNE 2 und BNE 3
als ,offen und gestaltbar® (Pettig & Ohl, 2023a, S. 6) begriffen. Anders als bei
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BNE 1, in dessen Rahmen Partizipation eher als Teilhabe verstanden wird und
die Schiiler*innen lernen vorgegebene Mafinahmen umzusetzen, wird Parti-
zipation im Kontext von BNE 3 mit dem Ziel der Erméglichung der Einfluss-
nahme, Mitbestimmung und Entscheidungsmacht verbunden (Lemke et al.,
2024). Buddeberg & Lemke (2025) arbeiten heraus, dass eine solche Form der
Partizipation gewinnbringend mit der Demokratiebildung verkniipft werden
kann, so dass die beiden Querschnittsaufgaben nicht konkurrierend zueinan-
derstehen, sondern gemeinsam gedacht einander stirken konnen. In Bezug
auf die partizipationsférdernde Umsetzung von BNE beugt die Verkniipfung
zur Demokratiebildung vor, nicht bei BNE 1 zu enden (ebd.).

Diese Ausrichtung des Seminarkonzepts erfolgt nicht nur im Rahmen ei-
ner theoretischen Auseinandersetzung. Durch die weiteren Grundbausteine
C und D (vgl. Abb. 1) wird die Briicke zur schulpraktischen Umsetzung ge-
baut und die Gestaltungsmoglichkeiten von BNE anhand der Methode des
Forschenden Lernens vertiefend erkundet. Dazu wird das Seminarkonzept im
Modul zum Praxissemester, welches alle Lehramtsstudierenden in NRW im
Rahmen des Masterstudiums absolvieren, verortet. Ziel des hier vorgestell-
ten Seminarkonzepts ist es, dass die Studierenden im Rahmen eines mehr-
monatigen Praktikums an einer Schule einen Einblick in die schulpraktische
Umsetzung von BNE erhalten und so Theorie und Praxis miteinander ver-
kniipfen sowie eigene Erfahrungen beim Erproben im Unterricht sammeln
konnen. Auch hier findet eine kritisch reflektierte Auseinandersetzung statt,
die sich auf die praktische Umsetzung von BNE bezieht. Dariiber hinaus wird
die Methode des Forschenden Lernens eingesetzt, die im Rahmen des Praxis-
semesters in NRW verbindlich ist: Die Studierenden wiéhlen auf Grundlage
des wissenschaftlichen Diskurses zu BNE einen eigenen Forschungszugang
sowie eine eigene Forschungsfrage im Bereich BNE und werden dabei von
den Dozierenden beratend unterstiitzt. Auf diese Weise konnen Forschungs-
fragen formuliert werden, die die konkrete Umsetzung von BNE in Schulen
untersuchen, wahrend gleichzeitig auch distanzierte und kritisch hinterfra-
gende Ansitze moglich sind (Henke et al., 2024). Die Forschungsfragen bear-
beiten die Lehramtsstudierenden im Rahmen ihrer Theorie-Praxis-Projekte
wihrend der Praxisphase, die im darauffolgenden Semester stattfindet und
von Seiten der Hochschule durch Begleitseminare gestiitzt wird. In diesem
Kontext werden von den Lehramtsstudierenden kleinere Erhebungen, z. B. in
Form von Interviews mit oder Befragungen von Lehrkréften oder Schiiler*in-
nen, durchgefiihrt. Diese werden anschlieflend ausgewertet, reflektiert und in
Form eines Theorie-Praxis-Berichts schriftlich dokumentiert.

Insgesamt wird mit dem Seminarkonzept das Ziel verfolgt, Lehramtsstu-
dierende anhand einer wissenschaftsfundierten Auseinandersetzung im Be-
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reich BNE zu professionalisieren und durch die Briicke zur schulpraktischen
Umsetzung Einblicke in die Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen im
Bereich BNE zu geben. Durch die Grundbausteine ist das Seminarkonzept
sowohl inhaltlich als auch didaktisch auf BNE 2 und 3 ausgerichtet. Ein sich
durchziehendes zentrales Kernelement bei allen vier Bausteinen des Semi-
narkonzepts ist die Anregung und Begleitung von Reflexionsprozessen (vgl.
Abb. 1: Grundbaustein E). Caruso & Harteis (2020) betonen anhand bishe-
riger Forschungserkenntnisse die Bedeutung der Begleitung der Studieren-
den bei ihren Reflexionsprozessen, insbesondere wéihrend schulischer Pra-
xisphasen, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Studierenden
eigenstindig Theorie und Praxis miteinander verkniipfen. Dies wird in dem
Seminarkonzept durch die Schaffung von regelmifiigen Reflexionsanldssen
im Vorbereitungsseminar und die Schwerpunktsetzung auf eine kritisch re-
flektierte Auseinandersetzung mit der schulpraktischen Umsetzung im Be-
gleitseminar realisiert (Henke et al., 2024).

3. Herausforderungen bei der Umsetzung des
Seminarkonzepts

Die Veranstaltungen mit dem Schwerpunkt auf BNE im Rahmen der bil-
dungswissenschaftlichen Vor- und Begleitseminare zum Praxissemester wur-
den seit 2022 erprobt und in diesem Rahmen das zuvor beschriebene Semi-
narkonzept begleitend (weiter-)entwickelt. Eine eigene Befragung der Lehr-
amtsstudierenden an der TU Dortmund zu Beginn der Vorbereitungssemi-
nare (Erhebungszeitraum April 2024, n = 270 Masterstudierende) ergab, dass
tiber 90 Prozent der Studierenden die Relevanz von BNE in der Schule als
hoch bis sehr hoch einschitzen und dies unabhéngig davon, ob sie ein Vor-
bereitungsseminar mit dem Schwerpunkt auf BNE gewéhlt haben. Entspre-
chend mochte die tiberwiegende Mehrheit der Studierenden (95 Prozent)
BNE in ihrem Unterricht umsetzen und sich fiir nachhaltige Entwicklung in
der Schule engagieren (91 Prozent).

Um die Lehramtsstudierenden addquat im Bereich BNE zu professionali-
sieren, wird die Konzeptentwicklung des Seminarprofils nicht als abgeschlos-
sen betrachtet, sondern sukzessiv in Reflexion mit Studierenden modifiziert.
So wurden bei der Implementierung des Seminarkonzepts zwei grofiere Her-
ausforderungen identifiziert: Zum einen ist der Gewinn eines facher- und
schulformiibergreifenden Austauschs zu BNE im Rahmen der Seminare mit
der Herausforderung verbunden, dass die Studierenden bzgl. ihrer Vorkennt-
nisse und Auseinandersetzung mit BNE eine hohe Heterogenitit aufweisen.
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Einige Studierende bringen bereits Hintergrundwissen mit, welches sie in den
tacherspezifischen Teilen ihres Studiums erworben haben. Wie Brock und
Holst (2022) anhand ihrer Analysen zur curricularen Verankerung empirisch
bestitigen, zeigen sich bestimmte Tragerficher, in denen BNE stérker veran-
kert ist, wie Biologie, Chemie und Sachunterricht. Zudem weisen einige Stu-
dierende ein Vorwissen zu BNE auf, das sie auerhalb ihres Studiums erwor-
ben haben. Die eigene Befragung der Lehramtsstudierenden an der TU Dort-
mund ergab, dass knapp 45 Prozent der Lehramtsstudierenden zu diesem
Zeitpunkt den an Lehrkrifte gerichteten Bildungsauftrag ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung“ dagegen nicht kennen. Dieser Heterogenitit zu begeg-
nen und die Studierenden bedarfsorientiert in ihren Professionalisierungs-
prozessen im Bereich BNE zu unterstiitzen, stellt eine Herausforderung bei
der Umsetzung des Seminarkonzepts dar. Begleitet wird diese durch die Kom-
plexitit des Lerngegenstands, die mit einem systemischen und kritisch re-
flektierten Auseinandersetzungsbedarf einhergeht. (Angehende) Lehrkrifte
missen sich demnach selbst mit der Komplexitat, Widerspriichlichkeit und
Unsicherheit von Nachhaltigkeit befassen, um so ,ein kritisches Verstand-
nis nachhaltiger Entwicklung® (Rau & Rieckmann, 2023, S. 25) zu entwickeln
(Henke et al., 2024). Eine derartige Auseinandersetzung der Lehramtsstudie-
renden mit Nachhaltigkeit kann bis dato nicht vorausgesetzt werden, so dass
der Bedarf besteht, einen erheblichen Anteil des Vorbereitungsseminars dafiir
aufzuwenden.

Des Weiteren besteht eine Herausforderung in der Verkniipfung zur
schulpraktischen Umsetzung von BNE: Bisher liegen keine umfassenden In-
formationen zur BNE-Umsetzung an den iiber 800 beteiligten Praxissemes-
terschulen vor. Die Studierenden berichten in den Seminaren, die begleitend
zu den schulischen Praktika stattfinden, von sehr unterschiedlichen Entwick-
lungsstinden an den Schulen. Dies entspricht einer 2023 durchgefiihrten, re-
prasentativen Umfrage der Schulleitungen in Deutschland (n = 1.310; darun-
ter 257 in NRW) der forsa im Auftrag des Verbands Bildung und Erziehung
e. V. In diesem Rahmen zeigt sich, dass an etwa einem Drittel der Schulen
Nachhaltigkeit bisher kein oder nur vereinzelt ein Thema ist. An knapp 30
Prozent der Schulen ist Nachhaltigkeit dagegen hiufig bis sehr haufig ein
Thema und weitere sieben Prozent der Schulleitungen geben an, dass Nach-
haltigkeit an ihrer Schule in allen Fachern ein Thema ist und den Schulall-
tag préagt. Die Ergebnisse fiir NRW entsprechen in diesem Kontext in etwa
den Durchschnittswerten der Gesamtstichprobe (forsa, 2023). Dies hat zur
Folge, dass eine Praxisverkniipfung bzgl. BNE unter den jetzigen Bedingun-
gen nicht fiir alle Studierende ermdglicht wird. Demnach kann den an den
Vorbereitungsseminaren mit dem Schwerpunkt auf BNE teilnehmenden Stu-
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dierenden nicht garantiert werden, dass BNE an der jeweiligen Praxissemes-
terschule umgesetzt wird, sie BNE bezogene Praxis kennenlernen und eigens
ausprobieren konnen. Caruso & Harteis (2020) argumentieren, dass Praktika
im Rahmen des Lehramtsstudiums und damit auch das Praxissemester, einen
Beitrag zur Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte leisten konnen,
da das in der Theorie erworbene Wissen in der Praxis ,,durch Erfahrungen
illustriert, angefragt und korrigiert werden kann“ (S. 63) und so Erfahrungs-
lernprozesse stattfinden konnen (ebd.). Aufgrund der noch ausstehenden fl4-
chendeckenden Implementation von BNE an Schulen bleiben vielen Studie-
renden die Praxiserfahrungen in diesem Rahmen jedoch verwehrt, so dass
weiterhin die Herausforderung besteht, wie moglichst allen an den beschrie-
benen Seminaren teilnehmenden Studierenden eine schulpraktische Umset-
zung von BNE erfahrbar gemacht werden kann, um Prozesse des Erfahrungs-
lernens zu erméglichen.

4. Projekt DigiNetzZBNE

Diesen Herausforderungen wird mit dem Projekt DigiNetzBNE - Vernetzter
Bildungsraum fiir BNE begegnet. DigiNetzBNE wird von der Stiftung Innova-
tion in der Hochschullehre gefordert und unter der wissenschaftlichen Leitung
der Erstautorin im Zeitraum von April 2024 bis Marz 2026 durchgefiihrt. Ziel
des Projekts ist es, Lehramtsstudierenden eine ganzheitliche Perspektive auf
BNE und dessen Umsetzung in der Schule zu ermdglichen und sie dadurch in
ihren Lernprozessen zu BNE zu unterstiitzen.

Um die Studierenden in ihren Lernprozessen zu BNE zu férdern und
der Heterogenitét der Studierenden bzgl. ihrer BNE-Kenntnisse gerecht zu
werden, werden Lerninhalte zu BNE {iber einen digital gestiitzten Bildungs-
raum bereitgestellt. Die Lerninhalte umfassen Bereiche, die im Seminar be-
handelt werden (wie bspw. wissenschaftliche Diskurse zu BNE), aber auch
dariiberhinausgehendes Hintergrundwissen (wie bspw. weiterfithrende In-
formationen zu den planetaren Grenzen und den Sustainable Development
Goals (SDGs)). Dariiber hinaus werden auch schulpraktische Verkniipfun-
gen dargestellt, wie u.a. Verkniipfungen zu den Kernlehrpldnen und Ver-
linkungen zu Datenbanken, die konkrete Unterrichtsmaterialien zur Verfii-
gung stellen. Die Materialien sollen die Studierenden dabei unterstiitzen, sich
vertiefend mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, indem individuelle
Lernpfade erdffnet und die Komplexitiat des Themas sowie die damit verbun-
denen Widerspriichlichkeiten aufgezeigt werden. Durch die Verkniipfungen
zu Unterrichtsmaterialien, dem Aufzeigen zu Verbindungen zu den curricula-
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ren Vorgaben sowie den Verbindungen zu anderen schulrelevanten Themen
(wie bspw. die Demokratiebildung), sollen weitere Hiirden zur Umsetzung
von BNE fiir die zukiinftigen Lehrkrifte abgebaut werden. Der digitale Bil-
dungsraum unterstiitzt die Ausrichtung des Seminarkonzepts im Sinne einer
emanzipatorischen sowie transformativen BNE und erméglicht den Studie-
renden Lernprozesse im Bereich BNE - unabhéngig von der Vielfalt und Tiefe
der BNE-Erfahrungen an der jeweiligen Praxissemesterschule. Damit wird
mit dem digitalen Bildungsraum auf Grundlage einer kritisch reflektierten
Auseinandersetzung eine Briicke zu Umsetzungsmaoglichkeiten von BNE in
der Schule gebaut.

Zur Erstellung des digitalen Bildungsraums findet zunichst die Kon-
zeptionierung der inhaltlichen Gestaltung des Bildungsraumes statt, bei der
Hochschullehrende und Studierende beteiligt sind. In einem ersten Schritt
werden dazu bereits bestehende OER-Materialien gesichtet, vor dem Hin-
tergrund der unterschiedlichen Ansitze zu BNE reflektiert und zusammen-
gestellt. Erganzt werden diese durch weitere im Rahmen des Projekts ent-
wickelte digitale Lernmaterialien. Die weitere inhaltliche Ausgestaltung des
digitalen Bildungsraums wird partizipativ in die Seminare eingebettet. Im
Prozess der Gestaltung und Weiterentwicklung des digitalen Bildungsraums
wird den Sichtweisen und Riickmeldungen der Studierenden eine hohe Be-
deutung beigemessen. Diese werden mittels Interviews und Befragungen er-
fasst, ausgewertet und fiir die Weiterentwicklung des Pools an Lernmateria-
lien genutzt. Um die Vernetzung zur schulpraktischen Umsetzung zu erwei-
tern, wird der iiberwiegende Teil des digitalen Bildungsraums tiber eine Web-
seite realisiert. Dies ermoglicht den Studierenden einen leichteren Zugang
zu den Materialien, auch nach Abschluss ihres Studiums. Zudem kann diese
Briicke ebenfalls von bereits praktizierenden Lehrkréften genutzt werden, die
sich im Bereich BNE fortbilden.

Die Vernetzung der Lehramtsstudierenden mit der schulpraktischen Um-
setzung erfolgt auf verschiedenen Ebenen: Durch eine interaktive Karte wer-
den sukzessiv Praxissemesterschulen sichtbar gemacht, an denen die Studie-
renden Praxiserfahrungen im Bereich BNE gemacht haben. Um die Studie-
renden dabei partizipativ einzubinden, wird die Karte im internen Bereich
des digitalen Bildungsraums, der als Moodleraum gestaltet wird, abgebildet.
Dieser interne Bereich wird seminar- und kohorteniibergreifend genutzt, so
dass ein breiter Erfahrungsaustausch stattfinden kann. Zudem koénnen die
Studierenden bereits vor der Wahl ihrer Praxissemesterschule erfahren, wel-
che Schulen BNE aktiv umsetzen. Damit besteht die Moglichkeit die Praxisse-
mesterschule nach diesem Kriterium auszuwihlen. Um allen Studierenden -
unabhingig von der Wahl ihrer Praxissemesterschule — Praxiseinblicke in die
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schulische Umsetzung von BNE zu ermdéglichen, ist zudem geplant, gemein-
sam mit schulischen Akteur*innen zu erarbeiten, wie die BNE-Aktivititen
an den Schulen im o6ffentlichen Teil des digitalen Bildungsraums dargestellt
werden kénnen, so dass diese von den Studierenden gewinnbringend ge-
nutzt werden kénnen. Die in diesem Rahmen erstellten BNE-Présentationen
der Schulen sollen den Studierenden, aber auch praktizierenden Lehrkraften
einen Einblick in die schulische Praxis zu BNE zu geben.

5. Fazit und Ausblick

Eine flaichendeckende Verankerung von BNE im Rahmen der hochschuli-
schen Lehrkriftebildung steht noch aus (Brock & Holst, 2022). Hierzu be-
darf es konkreter Seminarkonzepte sowie der Bearbeitung von Herausforde-
rungen, die mit dem Lerngegenstand sowie der Implementierung innerhalb
der Lehrkriftebildung einhergehen. Im Rahmen dieses Beitrags wurde ein
vor dem Hintergrund des wissenschaftlichen Diskurses entwickeltes Semi-
narkonzept zu BNE dargelegt. Zudem wurde aufgezeigt, welche Herausfor-
derungen sich bei der Implementierung ergeben haben. Anhand der Vor-
stellung des Projekts DigiNetzBNE wurden Ansatzpunkte aufgezeigt, diesen
Herausforderungen zu begegnen. Der digitale Bildungsraum, der im Rahmen
des Projekts entwickelt wird, ist so konzipiert, dass ein Grofiteil iiber eine
Webseite 6ffentlich zugénglich sein wird. Dies ermdglicht es, ihn facher- und
hochschuliibergreifend zu nutzen, um dazu beizutragen, Hiirden bei der Um-
setzung von BNE in der Schule fiir (angehende) Lehrkréfte abzubauen.

Das hier vorgestellte Seminarkonzept ist in dem bildungswissenschaftli-
chen Teil des Lehramtsstudiums verortet. Dies entspricht der Empfehlung
von Brock & Holst (2022), die sich fiir eine ,deutliche Starkung der Beziige
zu BNE in den Bildungswissenschaften® (S. 18) aussprechen. Der bildungs-
wissenschaftliche Teil des Lehramtsstudiums bietet dabei Raum fiir ,.eine kri-
tisch-reflexive Auseinandersetzung mit BNE im Sinne von BNE 2 in lehr-
amtsiibergreifenden Gruppen und im interdisziplindren Austausch® (Henke
et al., 2024, S.161). Auch Birke et al. (2020) sehen Chancen in der interdis-
ziplindren Auseinandersetzung mit BNE. Gleichzeitig st6f3t laut Birke et al.
(2020) ,,der interdisziplindre Charakter von BNE in der disziplindr gestal-
teten (Hochschul-)Bildungslandschaft an Grenzen“ (S.198). So gebe es Be-
fiirchtungen der Reduktion eigener fachlicher Inhalte sowie einen erwarteten
Mehraufwand, um ficheriibergreifende BNE-Lehr- und Lernformate zu ent-
wickeln (ebd.). Es besteht ebenso die Gefahr der ,Verantwortungsdiffusion®
(Grisel, 2020, S.29), die daraus hervorgeht, dass BNE als ,,unverbindliche



Digitale Briicken bauen fiir eine schulpraktische Umsetzung von BNE 47

Querschnittsaufgabe“ (ebd.) gesehen wird, bei der sich aufgrund der Inter-
disziplinaritiat von BNE und Relevanz fiir alle Facher nur vereinzelt Personen
verantwortlich fithlen, was die Implementierung von BNE erschwert (ebd.).
Dass Hochschullehrende aufSerdem in der Regel nur eingeschrankt Einblicke
in die Lehrinhalte anderer Ficher und Module haben, sieht Grasel (2020)
ebenfalls als Herausforderung. Dies zeigt sich auch im Rahmen des hier vor-
gestellten Seminars: Trotz der Auseinandersetzung mit dem Konzept BNE
tiber zwei Semester sowie der angebahnten Verkniipfung zwischen Theorie
und Praxis bleibt die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden dahin-
gehend begrenzt, dass eine spezifische Auseinandersetzung mit der Umset-
zung von BNE in Lehr- und Lernsettings im Rahmen der bildungswissen-
schaftlichen Seminare nicht ficherspezifisch begleitet werden kann. Fiir die
Professionalisierung angehender Lehrkréfte im Bereich BNE wire es dem-
nach gewinnbringend, wenn insbesondere in Fiachern, die nicht zu den Tri-
gerfichern im Bereich BNE zihlen, eine fachdidaktische Auseinandersetzung
mit der Frage, welchen Beitrag das jeweilige Fach fiir die Querschnittsaufgabe
BNE leistet, stattfindet. Eine gezielte interdisziplindre Zusammenarbeit zwi-
schen den Fachern in der Lehrkraftebildung kénnte dariiber hinaus maf3geb-
lich dazu beitragen, Lehramtsstudierende zu befdhigen, BNE nicht als isolier-
tes Thema, sondern im Sinne eines Whole Institution Approach (Holst, 2023)
als integralen Bestandteil eines ganzheitlichen Bildungsansatzes zu verstehen
und zu vermitteln. Der im Rahmen des Projekts DigiNetzBNE entwickelte
Bildungsraum konnte diesen Prozess unterstiitzen, indem wissenschaftliche
Diskurse zu BNE sowie Moglichkeiten der Umsetzung aus den unterschied-
lichen Fachdisziplinen abgebildet und interdisziplindre Verkniipfungen auf-
gezeigt werden. Damit lieSe sich die Briicke zwischen der wissenschaftsfun-
dierten Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte zu BNE und der schul-
praktischen Umsetzung weiter ausbauen und entsprechende Hiirden, die von
Lehrkraften bisher wahrgenommen werden, weiter reduzieren.
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Potenziale von institutioneniibergreifenden
BNE-Kooperationen in der Lehrkriftebildung
Kreativitdt und Design Thinking am Beispiel von
BNE-Hackathons und Projektkursen

Ursula Steffen, Annette Kroschewski, Andreas Keil

1. Einleitung

Das Beispiel der AG Kooperation im Rahmen des Hochschulnetzwerks BNE
in der Lehrkriftebildung NRW dokumentiert die Bedeutung einer interdiszi-
plindren und institutioneniibergreifenden Organisation von BNE. Diese AG
existiert seit 2019 und setzt sich zusammen aus interessierten Hochschuldo-
zierenden, Lehrkriften, Seminar- und Fachleitungen der Zentren fiir schul-
praktische Lehrerbildung (ZfsL, in NRW Standorte der 2. Phase der Lehrkraf-
tebildung), Vertreter*innen der auflerschulischen Bildung, Stiftungen, Bil-
dungsbiiros und Schulverwaltung. Ziel der Arbeitsgruppe ist es, einen regel-
mafigen Austausch zwischen den Institutionen und Fachern zu erméglichen,
um gemeinsam BNE an den Schnittstellen sowie innerhalb der einzelnen In-
stitutionen zu férdern. Ein zentrales Anliegen der AG ist, den BNE-Kom-
petenzerwerb von praktizierenden und zukiinftigen Lehrkraften entlang der
drei Phasen der Lehrkréfteaus- und -weiterbildung in kohdrenter Weise noch
wirksamer zu unterstiitzen und somit die Uberginge zwischen den Phasen zu
erleichtern. Ein solcher Austausch ist zugleich eine Chance, um Pfadabhén-
gigkeiten und Parallelstrukturen zu vermeiden und gemeinsam BNE zu leben.
Die Heterogenitat und Multiprofessionalitit der Arbeitsgruppe wird dabei als
Keim fiir innovative Ideen, als Moglichkeit eines regelmafiigen BNE-Theorie-
Praxis-Transfers sowie als Plattform fiir regionale Kooperationsmoglichkei-
ten betrachtet. Diesem Verstindnis der AG entsprechend haben sich zwei
Initiativen entwickelt: Die gemeinsame Entwicklung und Durchfiihrung von
BNE-Hackathons und die Durchfithrung von BNE-Projektkursen. Um die
besonderen Potenziale zu veranschaulichen, werden in diesem Beitrag diese
zwei Entwicklungsvorhaben vorgestellt.

Zunichst werden theoretische Begriindungszusammenhinge dieser bei-
den Praxisbausteine beschrieben, dann die Konzeptionen ihrer Umsetzung.
In einem abschlieffenden Fazit werden die ableitbaren Erkenntnisse aus die-
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ser institutioneniibergreifenden BNE-Zusammenarbeit fiir die Lehrkraftebil-
dung ausblickend zusammengefasst.

2. Theoretischer Hintergrund

Das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung ist ein optimistischer Ansatz,
der auf die Entwicklung und Umsetzung positiver Zukunftsbilder abzielt (Di
Giulio, 2004; vgl. auch Stiftung éducation21). Statt auf negativen Zukunfts-
szenarien zu verharren, setzt eine lésungsorientierte BNE auf die Auseinan-
dersetzung mit méglichen und wiinschenswerten Zukiinften (vgl. auch Hoft-
mann in diesem Band). In einem Interview bezeichnet Gopel den Klima-
wandel als ,.ein[en] fantastische[n] Innovationsauftrag® (Gépel, 2023). Da-
bei wird bemangelt, dass der Fokus hiufig zu einseitig auf technologischen
Erneuerungen liege und soziale Innovationen zu wenig Beriicksichtigung fin-
den. Kreativitat und innovatives Denken sind die Grundlage fiir die Entwick-
lung und Umsetzung motivierender Zukunftsentwiirfe auf individueller und
gesellschaftlicher Ebene (Stiftung éducation21).

BNE-Hackathons und -Projektkurse konnen einen Beitrag dazu leisten,
den beschriebenen Innovationsauftrag zu erfiillen und Aspekte, die auch im
Kontext von BNE noch als Desiderata beschrieben werden, stirker und ge-
zielter zu beriicksichtigen.

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen dargelegt, die fiir
diese beiden Entwicklungsinitiativen wichtig sind. Hierzu werden zunachst
die Rolle von Kreativitat fiir eine BNE sowie der Ansatz des Design Thinking
expliziert (Kap.2.1), bevor auf die theoretischen Hintergriinde und Grundla-
gen von Hackathons eingegangen wird (Kap. 2.2).

2.1 Kreativitit und Design Thinking

Kreativitat

Kreativitat kann als eine wesentliche Schliisselqualifikation des 21. Jahrhun-
derts angesehen werden, mit weitreichender Bedeutung fiir das personliche
Leben, die Arbeitswelt und letztlich die zukunftsfahige Gestaltung von Ge-
sellschaft. In seinem Buch ,,8 Megatrends, die unsere Welt verandern® pragte
Naisbitt die Formel ,,High Tech - High Touch® (Naisbitt, 1995), um die
fortbestehende hohe Bedeutung der personlichen menschlichen Beziehungen
auch in der heutigen Zeit hervorzuheben. Vor allem im Zuge der Einfithrung
kiinstlicher Intelligenz (KI) stellt sich die Frage, was den Menschen heute
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ausmacht und was er der zunehmenden Technologisierung entgegensetzen
kann. Mit seiner Formel mochte Naisbitt zum Ausdruck bringen, dass mit
zunehmender Technologisierung das sich daraufhin entwickelnde Kontakt-
bediirfnis zunehme (Naisbitt, 1995, 1999). Diese Formel ist von zahlreichen
Autor*innen aufgegriffen und weiterentwickelt worden. Pink greift beispiels-
weise in seinem Buch ,Unsere kreative Zukunft® (2006) das Konzept von
»High Touch® auf. Auch die OECD konstatiert, dass die Bedeutung der Fa-
higkeit zum kreativen Denken in den nichsten Jahrzehnten zunehmen wird,
falls, wie von vielen prognostiziert, der Ausbau kiinstlicher Intelligenz und
Robotics zu einer zunehmenden Automatisierung der Lebens- und Arbeits-
welt fithren sollte (OECD, 2021, S. 111 mit Verweis auf Elliott, 2017 und Ne-
delkoska & Quintini, 2018). Auch die Marktanalyse durch LinkedIn Learning
habe gezeigt, dass Kreativitit die von Unternehmen am haufigsten angefragte
soft skill sei (Pate, 2020; Petrone, 2019, zit. nach OECD 2021, S. 111).

Im Bildungskontext wird die herausragende Bedeutung von Kreativitit
und kritischem Denken zunehmend hervorgehoben. In verschiedenen Kom-
petenzmodellen zum zukunftsfahigen Lernen sowohl im Kontext einer BNE
als auch einer Bildung in einer digitalisierten Welt wird Kreativitit als eine
wesentliche Zukunftskompetenz aufgefithrt. So stellt Kreativitat neben Kriti-
schem Denken, Kollaboration und Kommunikation eine der vier Zukunfts-
kompetenzen im 4K-Modell des Lernens (englisch: 4C) dar. Das Modell geht
auf die US-amerikanische Initiative P21 (Partnership for 21st Century Learn-
ing) zuriick und ist in Deutschland vor allem durch Schleicher (OECD) bei
der re:publica 2013 bekannt geworden. Die Vertreter*innen des 4K-Modells
argumentieren, dass die Menschen durch die Auswirkungen der Globalisie-
rung, zunehmender Technisierung und Automatisierung im 21. Jahrhundert
stirker als zuvor in einer sogenannten ,VUCA®-Welt leben, also einer Welt,
die gekennzeichnet ist durch die Faktoren Unbestidndigkeit (,,Volatility), Un-
sicherheit (,Uncertainty“), Komplexitit (,Complexity) sowie Mehrdeutig-
keit (, Ambiguity“). Um Lernende auf die sich stindig wandelnden Heraus-
forderungen in einer durch Unsicherheit gepragten Welt vorzubereiten, seien
die klassischen Kompetenzen nicht mehr ausreichend. Mit Kreativitat ist ,,die
Fihigkeit gemeint, etwas Neues zu denken oder auszuprobieren” . Dabei wird
Kreativitit haufig mit Problemlésen und , Thinking out of the box” assozi-
iert (ebd.). Auch im BNE-Kompetenzmodell ,A Rounder Sense of Purpose®
werden Kreativitit (,,Creativity®), kritisches Denken (,,Criticality) sowie der
Entwurf positiver Zukiinfte (,,Futures®) als drei von zwolf Kompetenzen fiir

1 Vgl dazu auch ausfithrlicher: Kreismedienzentrum Esslingen (2024).



54 Ursula Steffen, Annette Kroschewski, Andreas Keil

eine BNE aufgefiihrt (The RSP Partnership, 2023). Lernenden soll demnach
die Moglichkeit er6ffnet werden, sich mit unterschiedlichen Méglichkeiten
tiir die Zukunft auseinanderzusetzen.

Wenngleich die besondere Bedeutung von kreativem Denken fiir die Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts also vielfach hervorgehoben wird, zei-
gen sich jedoch noch deutliche Defizite hinsichtlich einer gezielten Forde-
rung kreativen Denkens im aktuellen Bildungssystem. In einer Sondererhe-
bung mit 64 Landern zum kreativen Denken im Rahmen der letzten PISA-
Studie (2022) ,liegen® deutsche Schiiler*innen ,beim kreativen Denken in-
ternational im Mittelfeld“ (Brand, 2024; vgl. auch OECD, 2024, S.79). ,,Die
Studie zeigt an vielen Stellen dringenden Handlungsbedarf auf, der auch iiber
das Feld der Schulen hinausgeht“ (Anders, 2024). Dabei betrachten Jugendli-
che Schule hinsichtlich der Forderung ihrer kreativen Kompetenzen kritisch.
Nur 50% der Befragten fiihlen sich von ihren Lehrkréften ermutigt, origi-
nelle Ideen zu (OECD: 64 %). 53 % bestdtigen, dass ihnen im Unterricht ge-
nug Zeit eingerdumt wird, kreative Losungen fiir eine Aufgabe zu entwickeln
(OECD: 63 %). Nur knaentwickeln pp die Hélfte der Jugendlichen (52 %) sieht
in Schule die Méglichkeit, ihre Ideen zu duflern (OECD: 69 %) (vgl. Ergeb-
niszusammenstellung nach Brand, 2024). Ahnlich begriindet die OECD in
ihrem Bericht ,,Beyond Academic Learning® (2021), warum Kreativitidt zu den
Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts gehort, und zieht evidenzbasiert
wichtige Parallelen zwischen Kreativitit und weiteren sozio-emotionalen Fa-
higkeiten, die nicht nur fiir den beruflichen Erfolg sowie die Mitgestaltung
von Gesellschaft eine wichtige Rolle spielen, sondern auch fiir das indivi-
duelle Lebensgliick (OECD, 2021, S. 108 {f), insbesondere fiir die eigene und
die mentale Gesundheit (ebd., S. 171). Die in diesem Bericht veroffentlichten
ersten Ergebnisse der Studie ,,Survey of Social and Emotional Skills“ (SSES)
zdhlt zu den ersten internationalen Bemiithungen, die sozio-emotionalen Fa-
higkeiten von Schiiler*innen zwischen 10 und 15 Jahren zu erheben, basie-
rend auf einer Datenerhebung mit Schiiler*innen, Eltern und Lehrkréften.
So schitzten sich Schiiler*innen, die sich im Bereich Kreativitdt sehr hoch
einschitzen, ahnlich hoch in den anderen sozio-emotionalen Bereichen ein,
vor allem hinsichtlich Neugierde (,,curiosity®), gefolgt von Empathie (,,empa-
thy®), Durchhaltevermogen (,,persistence®), Tatendrang (,,energy®), Toleranz
(»tolerance®) und Kooperation (,,co-operation®) (ebd., S. 111). Schiiler*innen,
die sich selbst als kreativ einschitzen, tendieren dazu, sich selbst auch als je-
manden zu beschreiben, die/der gerne neue Dinge lernt (,,eager to learn new
things®) (ebd). Kreativitdt und Neugierde sind der Doméne Aufgeschlossen-
heit (,open-mindedness®) (ebd.) zugeordnet. Von der OECD werden aktu-
elle Defizite hinsichtlich der Forderung von Kreativitit im Bildungssystem
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bemaingelt. Beispielsweise lasse sich insgesamt eine Abnahme der Kreativitat
mit zunehmendem Alter erkennen; so zeigen Ergebnisse von SSES signifikant
niedrigere Level an Kreativitit der 15-jdhrigen Schiiler*innen im Vergleich
zu den 10-jdhrigen; das Ergebnis wurde im Rahmen der Methodentriangu-
lation unterschiedlicher Messverfahren bestitigt (OECD, 2021). Insgesamt
zeigt sich also die wichtige Rolle von Kreativitdt im 21. Jahrhundert; zugleich
offenbart sich deutlicher Handlungsbedarf hinsichtlich der Férderung krea-
tiven Denkens, vor allem im Bildungskontext.

Viele Menschen verstehen Kreativitdt als ,eine angeborene Fahigkeit®:
»Entweder ist man mit viel davon gesegnet oder eben nicht“ (Rustler, 2023,
S.26). Andere wiederum halten Kreativitét fiir ,etwas Spontanes®, beispiels-
weise den plotzlichen ,,Geistesblitz“ ,,unter der Dusche® (ebd., S. 26{.). Dabei
ist Kreativitit eine Kompetenz, die gezielt geférdert werden kann. Plucker et
al. (2004) definieren Kreativitdt als ,,the interaction among aptitude, process,
and environment by which an individual or group produces a perceptible
product that is both novel and useful as defined within a social context® (zit.
nach OECD 2021, S.112). Dieses Verstindnis verweist auf die vier zentra-
len Elemente (4Ps) eines kreativen Schaffungsprozesses (Kankaras, 2017, zit.
nach OECD 2021, S.112). Das 4P-Modell der Kreativitit wurde von Rhodes
bereits in den 1960er Jahren entwickelt; es umfasst die verschiedenen Ein-
flussfaktoren und zeigt hierdurch Stellschrauben auf, mit denen Kreativitit
gezielt gefordert werden kann (Rustler, 2023). ,,Die 4Ps stehen fiir die vier
Begriffe: Person, Prozess, Umfeld (engl. Press) und Produkt® (ebd., S.22).
Kreativitat geht immer von einem Menschen (Person) aus, der mit seiner
gesamten Verfasstheit, also seinem Denken, seinen Werten und Verhaltens-
weisen den kreativen Prozess beeinflusst. Dariiber hinaus erfolgt eine kreative
Problemlésung entlang eines mehr oder weniger strukturierten Prozesses un-
ter Einsatz unterschiedlicher Strategien.

Kreativitit kann also systematisch gefordert werden. Rustler (2023)
spannt ein ,Kontinuum® auf zwischen absoluter Spontaneitdt bis hin zur
bewussten, absichtlichen Kreativitat. Als Grundlage fiir kreative Schaffungs-
prozesse konnen optimale Rahmenbedingungen im Umfeld geschaffen wer-
den, durch die Hiirden abgebaut werden, die Kreativitdt blockieren koénnen
(auch als ,let it happen-Phase® bzw. -Strategie beschrieben; vgl. ebd., S.27).
Schliefilich kann Kreativitdt durch gezielte Techniken und Prozesse systema-
tisch geférdert werden (,make it happen-Ansatz®, vgl. ebd.).

Ein sehr relevanter Ansatz, der diese und weitere Prozesse férdern kann,
ist Design Thinking.
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Design Thinking

Design Thinking ist ein systemischer Ansatz zur Entwicklung innovativer
Losungsansitze fiir komplexe Problemstellungen. Die gezielte Forderung von
Kreativitdt spielt dabei eine sehr wichtige Rolle. Haufig wird Design Thinking
als Methode oder Prozess beschrieben; hier besteht die Gefahr, Design Thin-
king auf einen starren Prozess zu reduzieren (Lewrick, 2018). Entscheidende
Grundlage fiir das Gelingen dieses Prozesses ist jedoch das Design Thinking-
Mindset, also die zugrunde liegenden Einstellungen und Denkweisen (ebd.)
sowie die Teamkultur (Hosang, 2024). Da es als charakteristisch fiir samtli-
che Prozessmodelle der Kreativitit angesehen werden kann, wird es hier als
Rahmung sowohl fiir Hackathons als auch die BNE-Oberstufenprojektkurse
skizziert.

Das Design Thinking-Mindset bezieht sich auf den Menschen, der kreativ
wirkt. Design Thinking zielt darauf, etwas Neues zu erschaffen; es wird hiufig
mit ,out of the box“-Denken assoziiert. Dazu bedarf es eines offenen Mind-
sets sowie der Inspiration, sich auf komplexe Probleme einzulassen. Somit
werden im Rahmen dieses Beitrags folgende Aspekte des Design Thinking-
Mindset integrativ betrachtet, wobei unterschiedliche Aufstellungen und Er-
ginzungen moglich sind %

- Menschen mit ihren unterschiedlichen Bediirfnissen, Moglichkeiten, Inte-
ressen usw. stehen im Mittelpunkt. Empathie und Neugierde sind hierbei
wesentlich.

- Die Unterschiedlichkeit (Heterogenitat bzw. Diversitdt) der Menschen und
Multidisziplinaritit von Teams wird als Chance fiir Kreativitdit und Mul-
tiperspektivitit bei der holistischen Betrachtung von Herausforderungen
und Loésungsmoglichkeiten betrachtet. Hierdurch kénnen sich neue Per-
spektiven er6ffnen sowie Synergien und kreative Ideen entstehen.

- Verstehen ist zentral, wobei es sowohl (aber nicht nur) darum geht, das
Problem zu verstehen, sondern zugleich und vor allem Lésungen zu fokus-
sieren. Komplexe und spezifische Herausforderungen und Systeme in ihrer
Ganzheit werden mit einem offenen Blick als Chancen verstanden, die neue
Gestaltungsmoglichkeiten er6ffnen.

- Ein Hands-on-Ansatz im Sinne eines handlungsorientierten Arbeitens um-
fasst nicht nur rationales Denken, sondern auch Arbeiten im Sinne des
»~Embodiment®. Experimentieren, Iterieren und Visualisieren sind zentral.

2 Eigene Zusammenstellung nach Lewrick (2018, S. 30-31), Lewrick et al. (2019, S. 18-19) und
Hosang (2024)
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- Im Sinne einer positiven Fehlerkultur werden Fehler als Lerngelegenheiten
und wertvoll betrachtet. Wenn daraus gelernt wird, konnen sich innovative
und kreative Ideen entwickeln.

— Alles ist verdnderlich und kann iterativ gestaltet werden. Agilitat erfordert
die flexible Anpassung von Design Prinzipien (,,Love it! Change it! Or Leave
it!“; Lewrick et al., 2019, S.12).

Ein solches Mindset ,,0ffnet den Geist fiir kreative Ideen - so entsteht Mut
zu Experimenten und der Wille, alle Entscheidungen und Prozesse darauf
auszurichten, eine wertvolle Losung zu entwickeln® (Hosang, 2024). Diese
Verdnderungen in unserer Denkhaltung befdhigen uns dazu, ,Fragen anders
zu stellen und Probleme aus anderen Blickwinkeln zu betrachten® (Lewrick
et al., 2019, S. 19). Zugleich wird es moglich, die Sinnhaftigkeit der Arbeit zu
erkennen und zu definieren (Lewrick, 2018). Hosang (2024) betont, dass es
wichtig ist, die Prinzipien auch durchbrechen zu kénnen und eigene Prin-
zipien zu entwickeln. Eine offene Haltung ist von groflerer Bedeutung als
bestimmte Prinzipien oder eine bestimmte (Kreativitits-)Technik, um ein
»kreatives Selbstbewusstsein“ zu entwickeln: ,Creative Confidence entsteht,
wenn Menschen gelernt haben, dass sie sich auf kreative Prozesse einlassen
diirfen, ohne immer alles richtig machen zu miissen - mit dem Vertrauen,
dass mit der Zeit etwas Wertvolles [...] entsteht“ (ebd.).?

Neben den beschriebenen Prinzipien, die vor allem das Mindset fokus-
sieren, beeinflusst auch der Raum bzw. das Umfeld den kreativen Schaffens-
prozess (vgl. z.B. Lewrick, 2018). Wenn Riume so gestaltet sind, dass sie in
einer lernforderlichen Atmosphére Freirdume erméglichen und zugleich Per-
spektivwechsel und Kreativitit anregen, konnen kollaborative, ideenreiche,
visiondre und innovative Prozesse auch im Rahmen einer BNE noch besser
gefordert werden. In der Schule sowie in allen Phasen der Lehrkréftebildung
und im Kontext von BNE bedarf es der Schaffung konkreter Handlungsraume
fiir solche kreativen Problemloseprozesse. Hackathons und Lernen im Pro-
jekt bieten solche Rdume.

3 Vgl. auch Rauth et al. (2010), die ein Bildungsmodell im Rahmen des ,Design Thinking“
mit dem Ziel, ,,Creative Confidence“ zu entwickeln, sowie Prinzipien einer ,,design thinking
education® beschreiben. Hier werden auch bereits ,,a critical mindset®, ,being highly experi-
mental“ sowie das Innovationspotenzial von ,radically diverse multidisciplinary teams® be-
schrieben (ebd.).
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2.2 Hackathons

Die bisher beschriebenen theoretischen Grundlagen sind auch fiir Hacka-
thons wichtig, die im Folgenden genauer betrachtet und erlautert werden
sollen.

Hackathons stammen urspriinglich aus dem Bereich der Computer- und
Softwareentwicklung, werden jedoch immer haufiger auch im Kontext von
BNE als innovative Moglichkeit genutzt, um in kreativer Weise gemeinsam
Losungen fir aktuelle Herausforderungen und Probleme zu entwickeln (vgl.
dazu auch ausfithrlicher Kroschewski, 2022). Dabei ist Kreativitdt (auch im
Sinne von kreativen Loésungen von Problemen) charakteristisch und zentral
tir Hackathons.

Auf die Zusammensetzung des Wortes Hackathon wird auch in etli-
chen Begriffskldrungen in Verbindung mit innovativen Problemlésungen (im
Sinne von ,Hacks®) hingewiesen:

Das Wort Hackathon stammt aus einem Zusammenschluss aus den Worten
»Hack® ([...] eine Problemlosung auf ungewohnliche Weise) und ,Marathon®. Es
sollen also in maglichst kurzer Zeit eine Vielzahl an Ideen entwickelt werden, die
als innovative Losungsansitze Verwendung finden konnen. Hierfir kommen Men-
schen mit unterschiedlichen Fihigkeiten zusammen, um gemeinsam mehr zu errei-
chen. Ausgangspunkt ist [...] eine gesellschaftlich relevante Fragestellung. (youpaN,
2020, S. 1, zit. in Kroschewski, 2022, S. 213; Hervorh. AK)

Neben der kreativen und innovativen Losungsorientierung wird auch auf
die Vielfalt der Teilnehmenden, die kooperative Arbeit sowie den zeitlichen
Aspekt eines Hackathons bei der Begriffsklarung hingewiesen (Kroschewski,
2022). Dabei ist die Unterschiedlichkeit bzw. Diversitit der teilnehmenden
Menschen, ihre Interessen und Potenziale mit Blick auf Innovationen (auch
tiir systemische und gesellschaftliche Transformationen) von nicht zu unter-
schitzender Bedeutung. Spezifische Charakteristika wie Kreativitét, Koopera-
tion, Losungsorientierung und die Hauptphasen bei der Durchfiihrung sind
allen Hackathons gemeinsam. Hierbei werden nicht nur innovatives und kri-
tisches Denken, sondern auch Schliisselqualifikationen wie Kommunikation,
Kooperation bzw. Kollaboration und Kreativitit (vgl. auch die Ausfithrungen
in 2.1) gefordert und gefordert.

Aspekte, die im Design Thinking wichtig sind, sind auch fiir Hackathons
charakteristisch. So ist das Mindset sowohl im Design Thinking als auch bei
Hackathons durch Offenheit, Dynamik, Perspektivenvielfalt sowie einen Fo-
kus auf kreative Ideengenerierung mit Blick auf Losungsorientierung und
nicht nur auf das Problem gekennzeichnet. Im Prozess der Ideengenerierung
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ist das Hacking (im positiven Sinne ungewohnlicher, innovativer, autonomer
und kreativer Losungen fiir Probleme) zentral, bei dem erst einmal alles in
einer Atmosphire der Freiheit (16sungsorientiert) zu denken erlaubt ist. Auch
die kiirzlich veroffentlichte KMK-Empfehlung zu BNE in der Schule betont
die Bedeutung von Selbstorganisation bzw. Autonomie sowie von ,Mdglich-
keiten der Partizipation und Freirdume fiir eigenverantwortliche Gestaltung®
sowie innovativer Formate (KMK, 2024, S. 13). Diese Aspekte sind fiir Hacka-
thons nicht nur im Kontext von BNE und Schule, sondern auch in anderen
Kontexten charakteristisch:

Der Auftakt zu einem Hackathon erfolgt zunichst gemeinsam [...]. [...]
Besonders wichtig ist, dass in dem vorgegebenen Rahmen und der Bearbeitung der
Problemstellung eine groftmaogliche Freiheit und Selbstorganisation gewiahrleistet
werden. Die Teams arbeiten daher weitgehend selbststindig. Zunachst tauschen
sie ihre Ideen untereinander aus und erarbeiten diskursiv gemeinsam Vorschlige
fiir Problemldosungen, die sie spater im Plenum vorstellen. Hierzu kann es Diskus-
sionen und Feedback geben. In zahlreichen Hackathons wihlt eine Jury die besten
Prasentationen aus, die in angemessener Weise gewiirdigt und z.T. auch (digital)
veroffentlicht werden. (Kroschewski, 2022, S. 211, Hervorh. AK)

Der Aufbau der meisten Hackathons ist dabei durch folgende organisatori-
sche Phasen strukturiert, die jedoch immer unter den zuvor genannten Cha-
rakteristika zu verstehen sind:

- Vorbereitung (,,Preparation®)

— Teambildung (,,Team creation®

- Kreative Problemlosung (,,Creative problem solving®)

— Prisentation (,,Presentation®)

- Feedback (ggf. mit Preisverleihung durch eine Jury) (vgl. ebd., S. 216, Her-
vorh. AK)

Die Phase der kreativen Problemldsung liegt nicht nur mit Blick auf die Struk-
tur eines Hackathons in der Mitte bzw. im Zentrum. Auch konzeptionell ist
die Rolle von Kreativitt zentral, wie auch in der folgenden Definition deut-
lich wird: ,Hackathon can generally be described as an event at which (a)
problems are solved in a limited time frame [...], (b) intense participant col-
laboration is included [...]. However, creativity in problem solving is at the
forefront of all activities.“ (Pogalar & Zizek, 2016, S.2f., zit. in Kroschew-
ski, 2022, S.213; Hervorh. AK). Der hier und in anderen Definitionen haufig
genannte Event-Charakter sowie die aktive Partizipation und Kollaboration
der unterschiedlichen Teilnehmenden ist ebenfalls wichtig und allen Hacka-
thons gemeinsam. Gleiches gilt fiir die innovative und kreative Ideengene-
rierung, die diskursive Aushandlung unterschiedlicher Lésungsmoglichkei-
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ten, transformative Gestaltungskompetenzen, vernetzendes, multiperspekti-
visches und kritisches Denken sowie weitere Kompetenzen, die in Kapitel 2.1
eingehender erldutert worden sind. Dies kann zu einem Empowerment der
Teilnehmenden, die ihre Kreativitit, Interessen und Ideen aktiv einbringen
und austauschen kénnen, sowie zu Innovationen mit Blick auf systemische,
lokale, regionale und globale Fragen und zukiinftige Entwicklungen im Kon-
text von Bildung, BNE und Gesellschaft fithren.

Diese Potenziale von Hackathons passen gut zu den Aspekten, die in der
KMK-Empfehlung zu BNE in der Schule (2024) beschrieben werden. BNE
bietet ,Chancen einer Neuausrichtung schulischen Lernens®, die ,,zukunfts-
fahiges und transformatives Denken und Handeln“ (KMK, 2024, S. 2) erméog-
licht. Hierbei sind ,,Kompetenzen zum systemischen und zum vorausschau-
enden Denken und zum strategischen Handeln, Problemldsekompetenzen
und die Fahigkeit zum kritischen Denken sowie Selbstkompetenzen® (ebd.,
S.6) von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Nicht nur fiir die Schule, son-
dern auch fiir alle Phasen der Lehrkraftebildung sind Chancen und Kompe-
tenzen wie diese sowie Freirdume und Experimentierraume wie Hackathons,
in denen diese partizipativ, selbststindig, kooperativ und kreativ gestaltet
(vgl. Gestaltungskompetenz) und entwickelt werden konnen, wichtig.

Hackathons konnen daher nicht nur mit Kreativitit, sondern auch mit
Prinzipien und Prozessen des Design Thinking sowie vielfiltigen Potenzialen
verbunden werden, sodass innovative und iterative Prozesse sowie Weiterent-
wicklungen méglich sind. Je nach Kontext, Thema und Teilnehmenden gibt es
diverse und flexible Gestaltungsmoglichkeiten (vgl. dazu auch Kroschewski,
2022) bei der praktischen Umsetzung.

3. Praktische Umsetzung - Darstellung der Entwicklungsinitiativen

Im Folgenden werden die zwei Entwicklungsinitiativen, BNE-Hackathons
(Kap.3.1) und BNE-Projektkurse (Kap.3.2), vorgestellt, die die zuvor be-
schriebenen Aspekte konkretisieren und mit Blick auf Umsetzungsmoglich-
keiten illustrieren.

3.1 BNE-Hackathons

Im Rahmen der AG Kooperation wurden zum Thema ,Kreativitit und
Hackathons im Kontext von BNE® im Dezember 2023 und im Frithjahr 2024
drei Workshops durchgefiihrt. Im ersten Workshop wurde zunichst ein theo-
retischer Input gegeben, der in die zuvor dargestellten theoretischen Grund-
lagen (Schliisselqualifikationen, kritisches, innovatives und kreatives Den-
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ken, Losungsorientierung usw.) fiir eine BNE (und dariiber hinaus) sowie
Kreativitat, Kreativitatstechniken und Hackathons im Kontext von BNE ein-
tithrte. Hierbei wurden auch BNE-Hackathons vorgestellt, die bereits zuvor
im Englischunterricht an Schulen (z.B. zu spezifischen SDGs, vgl. dazu auch
Kroschewski, 2022) und in fachdidaktischen Seminaren an der Bergischen
Universitat Wuppertal erfolgreich durchgefithrt worden waren. Neben De-
finitionen und zentralen Charakteristika von Hackathons wurden auch ver-
schiedene Gestaltungsmaoglichkeiten vorgestellt. Im zweiten Workshop, der
bereits geméfd der in Kapitel 2.2 beschriebenen Hackathon-Phasen struktu-
riert war, wurden gemeinsam und in Teams weitere kreative Ideen fiir Hacka-
thons entwickelt. Die iibergreifende Fragestellung lautete: ,Wie konnen wir
institutionen- und fachiibergreifend einen Hackathon (als Event oder Vor-
lage) entwickeln und dabei die Netzwerkvorteile unserer AG nutzen?“ Die fiir
Hackathons charakteristischen Phasen fokussierten die folgenden Aspekte:

- Vorbereitung:
Kurzeinfiihrung in Hackathons
- Teambildung:
Gruppenfindung fiir die Kreative Problemlsung
- Kreative Problemldsung:
Arbeitsteilige Ideenfindungsphase: Wie konnte unser gemeinsamer Hacka-
thon konkret aussehen?
- Prisentation:
Ergebnisvorstellung als ,,Elevator Pitches*
- Feedback und Ausblick

In der Présentationsphase wurden die in den Teams entwickelten Ideen und
Losungen in Form von ,Elevator Pitches® vorgestellt, deren Charakteris-
tika den Teilnehmenden in der Vorbereitungsphase ebenfalls erlautert wor-
den waren. Auch in der Phase ,Feedback und Ausblick® zeigten die Teil-
nehmenden grofes Interesse, sodass im dritten Workshop gemeinsam und
in Kleingruppen weiter tiberlegt wurde, wie ein institutioneniibergreifender
BNE-Hackathon im Rahmen der AG Kooperation konkreter geplant werden
konnte.

In Anlehnung an die Kreativititsmethode ,,Morphologischer Kasten®
(Rustler, 2023, S.184f.) und vor allem im Mindset der Offenheit und ,,out
of the box thinking® wurden unterschiedliche, innovative und kreative Ideen
entwickelt. Diese Methode wurde durch das Angebot weiterer Kreativitats-
techniken mit mehreren Varianten erweitert. Bei der Besprechung einer mog-
lichen Zieldefinition (,Wo wollen wir hin?“) wurde diskutiert, welche The-
men die Teilnehmenden fiir einen Hackathon interessant finden und in wel-
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chen Kontexten sie sich eine Umsetzung vorstellen konnten. Mit Blick auf
die Teambildung wurde gemeinsam iiberlegt, wie Moglichkeiten der Zusam-
menarbeit konkret aussehen konnten, wie dabei die besondere Struktur der
AG genutzt werden und wer sich wie einbringen konnte. In der Kreativphase
stand die weitere Konzeptentwicklung im Mittelpunkt (,Welche Ideen ha-
ben wir?“, ,Welche Strukturen wiren denkbar?®, ,Was dariiber hinaus wichtig
ist“). Dabei gab es keinerlei Denkverbote (vgl. Kap. 2). Im Sinne der Kreativi-
tit und eines offenen Mindsets war alles denkbar und méglich. Im Anschluss
an die Préasentationen der Ideen wurde gemeinsam iiberlegt, welche Ideen
und weiteren Moglichkeiten der Umsetzung geplant werden kdnnten.

Besonders interessant war, dass diese Ideen zur Entwicklung eines ge-
meinsamen Hackathons auch in Form eines Hackathons entwickelt wurden.
Auf diese Weise wurde den Teilnehmenden ermoglicht, nicht nur theoretische
Grundlagen von Hackathons kennenzulernen, sondern auch im Rahmen der
Workshoparbeit gemeinsam und aktiv an einem Hackathon zu partizipieren.

Nachdem in Teams und in kreativer Weise erste Ideen generiert worden
waren, wurden diese zu konkreteren Vorschligen weiterentwickelt. Einige
Ideen und (Zwischen-)Ergebnisse aus diesem Hackathon-Workshop sollen
im Folgenden beispielhaft skizziert werden.

Ein Hackathon, bei dem die Nachhaltigkeitsziele bzw. ,,Sustainable Devel-
opment Goals“ (SDGs) im Zentrum stehen und gemeinsam institutionen-
tibergreifend konkrete Hackathons bzw. Material und Aufgaben fiir verschie-
dene Bildungskontexte entwickelt werden konnen, wurde mit ,,SDGs (alle
Nachhaltigkeitsziele)“ als Stichwort festgehalten und mit ideenreichen An-
regungen lebhaft diskutiert.

Neben Hackathons fiir spezifische Zielgruppen und Kontexte, z.B. ein
»Hackathon fiir Lehrkrafte“ im Rahmen eines pddagogischen Tages, fiir die
zweite Phase der Lehrkréftebildung (in ZfsL und Schule) und fiir Schiiler*in-
nen, die interesseorientiert eigenstandig Themen bzw. SDGs auswiahlen und
projektorientiert daran arbeiten, wurde auch die Idee entwickelt, dass Stu-
dierende in der ersten Phase der Lehrkriftebildung (im Rahmen einer Pro-
jektwoche) Hackthons fiir Schiiler*innen anbieten. Auch Charakteristika von
Hackathons, die als besonders bemerkenswert herausgestellt wurden, hielten
die Mitglieder eines Teams eigeninitiativ schriftlich fest: ,hohes Maf} an indi-
vidueller Partizipation®, ,,er6ffnet Freiriume®, ,,Eventmethode®, ,Selbstwirk-
samkeit® usw.

Dariiber hinaus wurden in den Teams bereits Ideen zu spezifischen The-
men und SDGs im Kontext von BNE entwickelt, die mit Blick auf die Phasen
eines Hackathons, mégliche Orte, Materialien usw. eingehender besprochen
wurden.
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Auf der Basis dieser Vorschlige wurden in der ,Feedback und Aus-
blick“-Phase weitere gemeinsame Umsetzungsmaoglichkeiten iiberlegt. Ein in-
stitutioneniibergreifender BNE-Hackathon als reales Event in Kooperation
von Schulen, ZfsL, auflerschulischen Bildungseinrichtungen und Universi-
taten wurde geplant. Konkretisiert hat sich dies in einem Hackathon-Event
in Dortmund im Dezember 2024 in Zusammenarbeit mit Klimabildung e. V.,
die im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts ,,Schule meets Wissenschaft®
unter aktiver Mitwirkung von Mitgliedern der AG Kooperation dieses Hacka-
thon-Event vorbereitet und erfolgreich durchgefithrt hat (https://klimabil-
dung.org/bildung/hackathon/). Bei diesem Hackathon-Event mit ca. 100 Teil-
nehmenden arbeiteten Schiiler*innen, Lehrkrifte, Dozierende und Wissen-
schaftler*innen zusammen, um gemeinsam kreative Lehr- und Lerneinheiten
rund um die Sustainable Development Goals (SDGs) zu entwickeln. Hier-
bei konnte an die gemeinsame Vorarbeit in der AG Kooperation im Rah-
men der durchgefithrten Workshops angekniipft werden und im Nachgang
ergeben sich weitere Kooperationsmdglichkeiten (z.B. Erstellung eines Mus-
ter-Hackathons als Open Source, Verbreitung und Weiterentwicklung {iber
Hochschulnetzwerk mit perspektivischen Folgeveranstaltungen).

So wurden auch bei diesem Hackathon-Workshop und -Event fiir die Teil-
nehmenden neben Kreativitit und Design Thinking weitere Schliissel- und
Zukunftskompetenzen erfahrbar. Dariiber hinaus ist fiir die Lehrkraftebil-
dung Folgendes von nicht zu unterschitzender Bedeutung: ,,Auf diese Weise
werden nicht nur [...] BNE-Vernetzung, sondern auch Kohédrenz in der Lehr-
kriftebildung gefordert. [...] So konnen nicht nur forschungs- und praxisori-
entierte Kooperationen, sondern auch BNE-(Lehr- und Lern-)Kompetenzen
gefordert werden, die durch Multiplikator*innen in verschiedenen Bildungs-
bereichen nachhaltig weiterwirken® (Kroschewski & Steffen, 2024, S. 21).

Neben Hackathons bieten BNE-Projektkurse ein weiteres Handlungsfor-
mat, welches iiber einen lingeren Zeitraum einen Experimentierraum fiir
kreatives Problemldsen erdftnet.

3.2 BNE-Projektkurse

Im Folgenden wird die BNE-Zusammenarbeit der Bergischen Universitit
Wuppertal (Institut fiir Geographie) mit dem Forderverein der Station Na-
tur und Umwelt e. V. (Wuppertal), der BNE-Agentur NRW (Ministerium fiir
Umwelt, Naturschutz und Verkehr NRW, MUNV NRW), dem Ministerium
fiir Schule und Bildung (MSB NRW) sowie der Laborschule Bielefeld als Lan-
derinitiative (LI) vorgestellt. Gefordert durch die Stiftung Umwelt und Ent-
wicklung Nordrhein-Westfalen, das MSB NRW, durch Engagement Global mit
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den Mitteln des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ) und die Bergische Universitit Wuppertal soll mit einer
Landerinitiative die Umsetzung des Orientierungsrahmens fiir den Lernbe-
reich Globale Entwicklung (Schreiber & Siege, 2016) erfolgen* (Projektlaufzeit
01.08.2024-31.07.2027). Die Idee fiir die LI entstand aus der AG Koopera-
tion heraus; sie zielt auf die Qualititsentwicklung im Bereich des Projektler-
nens und des Design Thinking und umfasst mehrere Ebenen. Im Rahmen der
LI wird ein ficher- und institutioneniibergreifendes Projektkursangebot so-
wohl fiir die Schule als auch fiir die Lehrkraftebildung der ersten Phase kon-
zipiert, erprobt und evaluiert, welches die Netzwerkvorteile einer Kollabora-
tion des BNE-Hochschulnetzwerks und aller beteiligten Partner*innen nutzt,
um Schiiler*innen und Studierenden Experimentierrdume fiir Nachhaltigkeit
(UNESCO/DUK, 2021) zu eroffnen, in denen sie in Zusammenarbeit mit au-
Berschulischen Partnern zu Problemstellungen einer nachhaltigen Entwick-
lung Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchfithren. Auf schulischer und
auflerschulischer Ebene erfolgt die Konzeptentwicklung fiir einjahrige Projekt-
kurse in der gymnasialen Oberstufe in NRW >, parallel wird ein entsprechendes
Seminarkonzept fiir ein Interdisziplinires Projektseminar an der Bergischen
Universitat Wuppertal konzipiert, welches im Bachelorstudium (Kombinatori-
scher Bachelor of Arts) in der Lehrkréfteausbildung verankert ist.

Dabei stellt das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung und dessen Kon-
kretisierung durch die SDGs die strukturelle Rahmung dar. Die Schiiler*in-
nen wihlen eine ihnen bedeutsame Problemstellung zur Umsetzung der
SDGs in der Kommune selbststindig aus und entwickeln hierzu eine For-
schungsfrage. Der Projektkurs ist ebenfalls im kreativen Mindset des Design
Thinking verankert; die Struktur orientiert sich an den Phasen eines De-
sign Thinking-Prozesses®: somit erfolgt zur Forschungsfrage zunichst eine
Problemanalyse im Rahmen eines Forschungsprozesses, mit dem das zu be-
trachtende Problemfeld definiert und charakterisiert wird. Hierauf aufbau-
end entwickeln die Schiilerteams Ideen fiir Losungsansétze zu ihrem defi-

4 Zum Hintergrund von Linderinitiativen s. https://ges.engagement-global.de/laenderinitiati-
ven.html.

5 Zu den Rahmenbedingungen von einjéhrigen Projektkursen in der Oberstufe in NRW vgl.
https://www.schulministerium.nrw/haeufig-gestellte-fragen-zu-projektkursen.

6 Design Thinking findet Losungen zu einem klar definierten Problem. Somit gehéren zu ei-
nem Design Thinking-Prozess sowohl die Problemanalyse als auch die Losungsfindung. Die
iterativen Phasen eines Design Thinking-Prozesses umfassen die Phasen: Problemraum (Ver-
stehen - Beobachten - Standpunkt definieren) und Losungsraum (Ideen finden - Prototypen
entwickeln - Testen) — Reflektieren (Lewrick et al., 2020; die Bezeichnungen variieren je nach
Autor*in).
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nierten Problem, wiahlen hieraus eine Idee aus, die sie zu einem Prototypen
weiterentwickeln (prototyping) und erproben (testing). Dabei werden gezielt
Kreativititstechniken genutzt, um innovative Ideen zu generieren.

Auf der universitiren Ebene wird ein entsprechendes Seminarangebot
entwickelt, erprobt und evaluiert, indem die Studierenden den Forschungs-
und Entwicklungsprozess in enger Anlehnung an die schulische Ausgestal-
tung selbst durchlaufen, allerdings in zeitlich gestraffter Form. Die eigenen
Projekterfahrungen bilden die Grundlage fiir die Reflexion der Chancen und
Herausforderungen einer schulischen Umsetzung sowie ihrer eigenen Leh-
rer*innenrolle. Sowohl die Schiiler*innen als auch die Studierenden kénnen
zur Wiirdigung ihres besonderen Engagements bei erfolgreicher Teilnahme
ein Zertifikat / Urkunde erwerben. Die schulische, auSerschulische und uni-
versitdre Ebene sind dabei miteinander verzahnt.

Wesentlicher Bestandteil der LI ist der Ausbau einer projektbezogenen
Vernetzungsstruktur zusammen mit der Ausrichtung verschiedener insti-
tutioneniibergreifende Veranstaltungen, um vielfaltige Austauschriume zu
schaffen in Riickkopplung an das BNE-Hochschulnetzwerk sowie die Ver-
netzungsstrukturen der beteiligten Partner*innen. Zum einen erfolgt eine
Vernetzung mit kommunalen Akteur*innen des Wandels; im Rahmen einer
»Be inspired“-Veranstaltung werden verschiedene Akteur*innen ihre lokalen
Nachhaltigkeitsinitiativen prisentieren und mit Schiiler*innen und Studie-
renden in den Austausch treten. Im Rahmen ihrer Forschungs- und Ent-
wicklungsprozesse erhalten Schiiler*innen und Studierende weitere Unter-
stiitzung durch die Station Natur und Umwelt und das gesamte institutio-
neniibergreifende Projektteam fiir den Kontaktaufbau und die Vernetzung
mit relevanten Nachhaltigkeitsakteur*innen. Dariiber hinaus beinhaltet die
LI Vernetzungstreffen zwischen den Schulen und der Hochschule, in denen
Schiiler*innen der verschiedenen Schulen sowie die angehenden und prak-
tizierenden Lehrkrifte miteinander in den Austausch treten und sich an der
Konzeptentwicklung beteiligen kénnen. Insbesondere Lehramtsstudierende
konnen sich so aktiv in die Prozesse aktueller Schulentwicklung einbringen
und die Rolle einer Lehrkraft als Innovator*in erfahren. Schliefllich erfolgt
eine Riickkopplung an die AG Kooperation des BNE-Hochschulnetzwerks
tiir eine bedarfsorientierte Konzeptentwicklung. So ist geplant, Teilergebnisse
der LI regelmidflig im BNE-Hochschulnetzwerk vor allem in der AG Koope-
ration zur Diskussion zu stellen (z.B. inhaltliches Konzept, Beurteilungskri-
terien, Rolle der auflerschulischen Partner*innen) und somit eine breitere
Expertise in die Entwicklung einzubeziehen. Dabei ist hervorzuheben, dass
die Konzeptentwicklung bereits in einem multiprofessionellen Team beste-
hend aus Lehrkréften, Hochschuldozierenden und Mitarbeitenden aus au-
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Berschulischen Bildungsorten erfolgt. Insgesamt sollen mit der LI Qualitits-
standards fiir die BNE-Projektarbeit entwickelt werden, welche sich auf eine
professionelle Lernbegleitung, konkrete Handlungskonzepte fiir die schuli-
sche, auflerschulische und universitire Umsetzung sowie eine kompetenz-
orientierte Leistungsbewertung beziehen und dabei die Netzwerkvorteile des
BNE-Hochschulnetzwerks genutzt werden.

4. Fazit und Ausblick

Wie am Beispiel der beiden Entwicklungsprojekte aufgezeigt wurde, kann im
Folgenden kurz zusammengefasst werden, welche Rolle die Vernetzung im
Rahmen der AG Kooperation spielt und welcher spezifische Impact zur Um-
setzung des beschriebenen Innovationsauftrags sowie der hervorgehobenen
Prinzipien als zukunftsorientierter Ausblick erwartet werden kann.

Prinzipien, die fiir vieles im Rahmen von Nachhaltigkeit und BNE gel-
ten, werden hier besonders gut ersichtlich und in der theoriegeleiteten Praxis
wirksam. Die im Rahmen dieses Beitrags vorgestellten aktuellen Entwick-
lungsinitiativen zielen beide auf die Entwicklung positiver Zukunftsbilder
und sind jeweils im kreativen Mindset des Design Thinking verortet. Durch
die Unterschiedlichkeit der teilnehmenden Menschen (vgl. auch Charakteris-
tika von Hackathons) aus verschiedenen Institutionen in der AG Kooperation
konnen Kreativitat, ein Mindset der Offenheit, Multiperspektivitat, Syner-
gien, Vernetzung und Kohidrenz in der Lehrkraftebildung besonders gefordert
werden. Diese aktuellen Initiativen illustrieren dabei nicht nur innovative
Umsetzungs- und konzeptionelle Weiterentwicklungsméglichkeiten im Rah-
men einer 16sungsorientierten BNE, sondern auch, wie institutioneniibergrei-
fende BNE-Zusammenarbeit gelingen kann.

So werden im Rahmen der AG Kooperation die Potenziale des
BNE-Hochschulnetzwerks genutzt, um in institutioneniibergreifender, mul-
tiprofessioneller Zusammenarbeit und einer interdisziplindren BNE-Di-
daktik kreative Experimentierrdume fiir Nachhaltigkeit fiir Schiiler*innen,
Studierende und Lehrende sowie weitere Multiplikator*innen in der Lehr-
kriftebildung zu schaffen.
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Perspektiven der BNE-Nachwuchsforschenden

Stefan Dittmann-Zéllner, Christiane Edler, Nadine Ehrlich,
Marie Giesen, Philip Helf, Julia Krol, Ricardo Rémbhild,
Georg Winterseel

Einleitung

Die Gegenwart ist gepragt von grofien Herausforderungen wie Kriegen, Pan-
demien, Armut, sozialer Ungleichheit und Klimaverdnderungen. Um die-
sen zu begegnen, gewinnt eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
an Bedeutung und wurde im vierten der 17 Nachhaltigkeitsziele fiir 2030
der Vereinten Nationen verankert. BNE wird zunehmend in bildungspoliti-
schen Veroffentlichungen aufgegriffen und zur Aufgabe verschiedener Dis-
ziplinen gemacht. Als iibergeordnetes Bildungsziel und Querschnittaufgabe
stellt BNE Anforderungen an alle Ficher, sowohl mit Blick darauf, was und
wie an Schulen gelehrt und gelernt wird, als auch wie Programme in der
Lehramtsausbildung an Hochschulen gestaltet werden. Daraus ergeben sich
diverse Forschungsansitze, -perspektiven und -desiderate, die in diesem Bei-
trag exemplarisch anhand der Themenschwerpunkte der Mitglieder der AG
der BNE-Nachwuchsforschenden dargestellt werden.

In den ersten zwei Teilbeitragen werden u.a. ausgehend vom Dreischritt
»Erkennen - Bewerten — Handeln® (KMK, 2016) zunichst Moglichkeiten zu
BNE gerechten Gestaltung des Mathematikunterrichts in Grund- und weiter-
fihrenden Schulen dargestellt und damit verbundene Desiderate aufgezeigt
(Ehrlich, Giesen & Helf) und es wird diskutiert, inwieweit hoffnungsvolle
Zugange eine BNE im Fremdsprachenunterricht unterstiitzen konnen (Rom-
hild). Anschlieflend werden grundsiétzliche Fragen hinsichtlich der Zukunft
des Geographieunterrichts herausgearbeitet (Dittmann-Zéller) und Chancen
und Herausforderungen von LLMs im Kontext der SDGs und BNE skizziert
(Edler). Der letzte Teilbeitrag wirft einen kritischen Blick auf immanente Wi-
derspriiche einer BNE (Winterseel). Dies stellt die Grundlage dar, um die
Ziele und Arbeitsweise der noch jungen AG der BNE-Nachwuchsforschenden
aufzuzeigen.
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BNE und Mathematikunterricht - Unterrichtspraktische
Beispiele und theoretische Uberlegungen zu verschiedenen
Altersstufen (Marie Giesen, Nadine Ehrlich, Philip Helf)

Auch wenn die Leitlinie BNE NRW noch keine Etablierung von BNE im Ma-
thematikunterricht vorsieht, wird diese hingegen in der Mathematikdidaktik
zunehmend gesehen, was sich in der steigenden Anzahl an Veréffentlichungen
zu dem Thema (Reiss et al., 2017; Heitzer, 2020) in den letzten Jahren zeigt.

Der Mathematikunterricht soll nach Winter (1996) drei Grunderfahrun-
gen ermdglichen (s. auch KMK, 2022), welche zur Allgemeinbildung beitra-
gen sollen und im Speziellen auch zu einer BNE beitragen kénnen. Demnach
kann Mathematik 1) als Anwendung, 2) als in sich deduktiv logische Struktur
und 3) als Disziplin des Problemlésens betrachtet werden. Insbesondere die
erste und dritte Grunderfahrung der Mathematik kénnen eng verkniipft mit
Aspekten des Dreischritts Erkennen — Bewerten — Handeln betrachtet werden.
Im Sinne der ersten Grunderfahrung der Mathematik nach Winter (1996)
kann Mathematik im Speziellen auch als Werkzeug fiir nachhaltige Entwick-
lung verstanden werden (UNESCO MGIEP, 2019, S. 48).

Im Fach Mathematik finden sich gemdf§ dem Orientierungsrahmen ,,Glo-
bale Entwicklung® insbesondere im Bereich des funktionalen Denkens und
im kompetenten Umgang mit Daten (Frischemeier et al., 2021) Ankniip-
fungspunkte zu BNE (Reiss et al., 2017). Fiir offene Lebensweltbeziige eignen
sich beispielsweise sog. Fermi-Aufgaben (Haberzettl et al., 2018), die das Pro-
bleml6sen, Modellieren, Darstellen und Kommunizieren (KMK, 2022) for-
dern. Insbesondere das Sachrechnen bietet in der Grundschule grofies Po-
tenzial fiir eine Anbindung an BNE, da die Anwendung von Mathematik,
das Problemldsen und die Umwelterschlieffung zu ihren Funktionen zdhlen
(Franke & Ruwisch, 2010).

»Der Umgang mit Komplexitat, Unsicherheit und Widerspriichen zahlt zu
den wesentlichen zu erwerbenden Fihigkeiten bei der kritischen Auseinan-
dersetzung mit nachhaltiger Entwicklung® (Vierbuchen & Rieckmann, 2020).
Dieser Grundsatz verbindet die folgenden Beitrdge fiir die Primar- und Se-
kundarstufe ebenso wie der facheriibergreifende Bezug. Dabei soll aufgezeigt
werden, dass an bereits bestehende Ansétze, wie z. B. Projektarbeit oder in-
klusives Lernen, angekniipft und reguldre Schulbuchaufgaben genutzt wer-
den kénnen, indem sie gedffnet und erweitert werden. Dies erméglicht Lehr-
kréften einen niedrigschwelligen Zugang, damit BNE und Mathematikunter-
richt nicht als Zusatzbelastung, sondern gegenseitige Bereicherung verstan-
den wird.
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Substanzielle Lernumgebungen (SLU) als moglicher Beitrag zur
Verbindung von Mathematik und BNE im inklusiven Unterricht der
Grundschule?

»Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewiéhrleisten und
Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern® (Ellmers & Martens,
2020, S.73) lautet das vierte Ziel der Agenda 2030. Wenngleich damit auch
das inklusive Lernen in der Kindheit angesprochen wird und ,,unbestritten®
ist, dass in der ,Schule frith auf den dynamischen globalen Wandel® ein-
gegangen werden soll (KMK, 2016, S.116), beziehen sich Publikationen zu
BNE und Mathematik hiufig auf dltere Lernende (z. B. KMK, 2017a). Dies ist
aus mathematischer Sicht nachvollziehbar, weil komplexere Probleme auch
anspruchsvollere Mathematik benétigen. Um jedoch einen frithzeitigen ma-
thematisch-kritischen Umgang mit Fragen zur nachhaltigen Entwicklung an-
zubahnen, ist aus mathematikdidaktischer Perspektive eine Orientierung an
mathematischen Lernprozessen in der Grundschule unumganglich. Mit ,.ei-
nem Fokus auf phanomen- und handlungsorientierte Zugange® (Barth et al.,
2023a, S.16) sowie der ,Visionsorientierung®, durch die sich BNE von einer
»Katastrophenpddagogik® abgrenzt (Barth et al., 2023b, S.27), werden spezi-
fische Chancen und didaktische Prinzipien fiir BNE in der Primarstufe be-
nannt.

SLUs sind in der Mathematikdidaktik ein gingiges und beliebtes Aufga-
benformat fiir einen inklusiven, potenzialfdrdernden Mathematikunterricht
(Berlinger, 2023, Korten et al., 2019, Nithrenbérger & Pust, 2018). Sie be-
sitzen eine reichhaltige mathematische Substanz und eine grofle Offenheit
bzgl. der Losungswege und Darstellungen, sodass alle Kinder am gleichen
Lerngegenstand entsprechend ihrer individuellen Féhigkeiten mathematisch
kreativ, produktiv und kooperativ arbeiten konnen (Krauthausen & Scherer,
2019). Fiir den Lebensweltbezug eignen sich insbesondere Sachaufgaben (z. B.
Fermi-Aufgaben), die sich an den 17 SDGs bzw. fiinf ,,P’s“ orientieren (KMK,
2024).

Zum Einstieg in die SLUs erkennen die Heranwachsenden den Lebens-
weltbezug, aktivieren ihr Vorwissen, machen mathematikbezogene hand-
lungsorientierte Erfahrungen, informieren sich oder arbeiten ficheriibergrei-
fend. Beispielsweise konnen sie die Lange eines Schrittes erst schitzen und
dann messen, anschlieflend tiberlegen, wie viele Meter sie an diesem Tag
zu Fufd zuriickgelegt haben und schliefllich die CO,-Emission verschiedener
Verkehrsmittel recherchieren. In der folgenden Problembearbeitungsphase
gehen die Kinder einer offenen, komplexen Sachaufgabe nach; z. B. ,Wie viele
Kilometer lege ich im Jahr mit verschiedenen Verkehrsmitteln zuriick? Wie
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viel CO, wird dabei emittiert?“. Die Lernenden kénnen zur Aufgabenlésung
z.B. Tabellen oder Skizzen anfertigen und analoge oder digitale Hilfsmit-
tel, wie z.B. Karten, nutzen. Abschlieflend reflektieren sie ihre Losungen
und entwickeln moégliche Handlungsoptionen (z.B. Planung einer ,Eltern-
Taxi“-freien Woche), bei denen die altersgeméfie Visionsorientierung zentral
sein sollte.

Ein besonderes Potenzial entfalten SLUs, die BNE und Mathematik in
einem inklusiven Unterricht verbinden, wenn sie bei den Lernenden zu ei-
nem vernetzten, reflektierten und kritischen mathematischen und nachhal-
tigkeitsbezogenen Denken beitragen, was weiter erforscht werden soll.

Beispiel fiir den Ubergang Sek 1- Sek 2: CO,-Emissionen und Streaming

In diesem Beitrag werden anhand des Themas ,,CO,-Emissionen und Stream-
ing“ exemplarisch Moglichkeiten und Herausforderungen von BNE im Ma-
thematikunterricht herausgearbeitet. Das Thema bietet die Moglichkeit, ma-
thematische Lernziele mit facheriibergreifenden Lernzielen zu BNE und Me-
dienbildung zu verkniipfen. Im Rahmen einer vierstiindigen Unterrichtsein-
heit reichen die mathematischen Inhalte von Anwendungen und dem Ar-
beiten mit verschiedenen Groflen bis hin zum Mooreschen Gesetz als au-
Bergewohnliches Beispiel fiir exponentielles Wachstum. Zudem arbeiten die
Lernenden an Modellen, u.a. um abhéngig von gegebenen Parametern abzu-
schitzen, wie grofl der Energiebedarf beim Streamen ist. Mehr zu den ma-
thematischen Lernzielen in Helf & Heitzer (im Druck). Stets wird dabei auch
die kritische Auseinandersetzung mit den Modellen und den getroffenen An-
nahmen mitgedacht. Die folgende Tabelle zeigt eine Gegeniiberstellung der
Moglichkeiten und Herausforderungen im Umgang mit BNE-Inhalten.

Die aufgezeigten Gegensitze sollen exemplarisch Moglichkeiten und Her-
ausforderungen aufzeigen, die bei Workshops mit Lehrkréften und Erpro-
bungen der Materialien mit Lernenden aufgetreten sind und mit denen si-
cherlich weitere BNE-Schaffende auch anderer Facher bereits konfrontiert
wurden: ,,BNE-Lernprozesse erméglichen [...] Diskurse, die bei komplexen
Fragestellungen {iber eine rein fachliche Betrachtung von Sachverhalten und
Einsichten hinausgehen (KMK, 2024, S.7).

Die hier vorgestellten Beispiele zeigen die Vielfaltigkeit moglicher Umset-
zungen von BNE und Mathematikunterricht, welche es in absehbarer Zukunft
(weiter) zu beforschen gilt.
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Tabelle 1: Gegeniiberstellung der Moglichkeiten und Herausforderungen im
Umgang mit BNE-Inhalten

ficheriibergreifende Zuginge und
Lerngelegenheiten

Komplexitiit realer Fragestellung

Moglichkeiten

Bei fast alle Themen mit BNE-Rele-
vanz gilt, dass ein ficherverbindender
Zugang moglich ist. In diesem
Beispiel: Deutsch - Rezeption ver-

Durch die Komplexitat wird sichtbar,
dass es hilft, Dinge mathematisch zu
beschreiben. Es werden die Modelle in
der Lernumgebung nicht nur genutzt,

um die Welt zu beschreiben. Die
Erkenntnisse und mathematischen
Mittel lassen es (in Grenzen) zudem
zu, ,,praktische Mafinahmen fiir
nachhaltige Transformation im
personlichen, gesellschaftlichen

und politischen Bereich“ (UNESCO,
2021, S.17) zu finden. Die Auseinan-
dersetzung mit dem Thema bleibt also
nicht auf denen Ebenen ,,Erkennen”
und ,,Bewerten’, sondern erméglicht
es auch, ins eigene ,,Handeln“ zu
kommen und Handlungshinweise

schiedener Zeitungsartikel, Chemie -
Relevanz von CO, und weiteren
Treibhausgasen nachvollziehen, Erd-
kunde - Auseinandersetzung mit dem
Treibhauseffekt und Klima, Physik -
Grofen wie Energie und Leistung
einschliefllich zugehoriger Einheiten
kennen und mit diesen arbeiten.

auszusprechen.
Heraus- Es miissen verschiedene Perspektiven |Obwohl die Auseinandersetzung mit
forderungen | miteinbezogen werden, um eine der Thematik im Mathematikunter-

richt ohnehin nur didaktisch reduziert
stattfindet, bleiben die Anzahl der
Parameter grof$ und die Ergebnisse
aufgrund der komplexen Datenlage
z.T. recht unsichere Abschitzungen.
Mit diesen Unsicherheiten miissen
viele Heranwachsenden héufig

noch lernen umzugehen. (vgl. zu
Herausforderungen von BNE im MU
auch Heitzer, 2020)

ganzheitliche Auseinandersetzung
mit dem Thema zu ermdglichen, was
zeitaufwendig sein kann. Ohne ein
Grundverstindnis von Klimawandel,
von Einheiten und von Energie, ohne
einen kritischen Blick auf die wider-
spriichlichen Zeitungsmeldungen,

ist eine Auseinandersetzung mit der
Lernumgebung nicht sinnvoll.

Sprachliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung -
Grundziige, aktuelle Perspektiven, neue Wege in Forschung
und Praxis (Ricardo Rombhild)

Der deutsche fremdsprachendidaktische Diskurs kann auf einen sich etablie-
renden, emergenten und hochaktiven Forschungszweig zum Thema ,Sprach-
liche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® blicken (z. B.: Kiichler, 2016; Bar-
tosch, 2021; Surkamp, 2022; Hoydis et al., 2023; Romhild, 2023a). Diese Stu-
dien lassen sich in den internationalen Diskurs zu sprachlicher BNE einbet-
ten, die insbesondere mit Blick auf Bezugsdisziplinen zahlreiche Ankniip-
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fungspunkte aufweist, so etwa zu Diskursen um Social Justice (Ortagtepe
Hart, 2023) und Global Citizenship Education (Liitge et al., 2022).

Bei der Konturierung, Konzeptionalisierung, Erforschung und Umset-
zung von sprachlicher BNE in der (hoch-)schulischen Praxis dienen ne-
ben Theorien und Perspektiven aus den Bezugsdisziplinen auch bildungs-
politische Rahmendokumente als Orientierung. So spezifiziert der Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich globale Entwicklung der KMK in seiner
Teilausgabe fiir die modernen Fremdsprachen (2017b) Erkennen, Bewerten
und Handeln als Kernelemente globaler Bildung auch in den fremdsprachli-
chen Fichern. Der Einfluss dieser internationalen und nationalen bildungs-
politischen Dokumente auf die fachdidaktische Forschung und Praxis zeigt
sich u.a. im Modell fiir BNE im Englischunterricht, welches von Surkamp
(2022, S. 35) fiir das Schulfach Englisch vorgeschlagen wird und auf andere
Fremdsprachen iibertragbar ist. Das Modell erfasst diese Kernbereiche fiir das
sprachliche, das kulturelle, das literarische und das textuell-mediale Lernen
sowohl auf rezeptiver, produktiver, reflexiver, als auch auf einstellungsbezo-
gener Ebene.

Ein aktuelles Forschungsfeld, welches sich hierin einbetten lasst und ak-
tuell von Mitgliedern der AG bearbeitet wird, dreht sich um hoffnungsvolle
Zuginge zu sprachlicher Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (z. B. Rémbhild,
2023b; Romhild & Surkamp, 2024). Mit Blick auf die Klimakrise fragt der Phi-
losoph Bayo Akomolafe (2019) ,Was, wenn die Art und Weise, wie wir iiber
die Krise denken, Teil der Krise ist?“ (ebd.). Aus Sicht sprachendidaktischer
Forschung schliefit sich daran die Frage an: Was, wenn die Art und Weise,
wie wir tiber die Krise sprechen (lernen), Teil der Krise ist? Denn wenn es um
Nachhaltigkeitsthemen geht, dominieren aktuell piddagogische Ansitze, die
sich unter dem Schirmbegriff der pedagogy of discomfort, der Padagogik des
Unbehagens und der Krisenerfahrungen zusammenfassen lassen (z. B. Porto
& Zembylas, 2020). Teil dessen ist es z.B., iiber dystopische Erzahlungen
fiir die Dringlichkeit der Situation zu sensibilisieren. Die Erforschung einer
Sprachpéadagogik der Hoffnung fragt an dieser Stelle, wie transformative Bil-
dung Jugendlichen und Lehrkraften dabei helfen kann, tiber Sensibilisierung
hinauszugehen und Visionen einer besseren, gerechteren und nachhaltigeren
Zukunft zu entwickeln und darauf hinzuarbeiten. Mit ihrem Fokus auf Litera-
turen, Kulturen und Sprachen kann fremdsprachliche Bildung einen einzig-
artigen Beitrag dazu leisten, junge Menschen zum ,,pathway thinking towards
a future which is Not-Yet® (Ojala, 2017) zu befdhigen, das heif3t Zukunftsvi-
sionen zu entwickeln, sie kommunikativ zu verhandeln und auf deren Reali-
sierung hinzuarbeiten. Einen interdiszipliniren Ansatz verfolgend, erforscht
dieses Projekt eine hoffnungsvolle Fremdsprachendidaktik und konturiert sie
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theoretisch-konzeptionell und empirisch. Dazu gehort die Operationalisie-
rung zentraler Kompetenzbereiche, die Identifizierung sprachlicher Mittel (s.
Rombhild, 2023b), die Erforschung von Implementierungsméglichkeiten im
Unterricht (s. Romhild & Surkamp, 2024) sowie die konzeptionelle Einbet-
tung einer solchen Fremdsprachendidaktik in kritische Padagogik, kulturelles
Lernen und BNE.

BNE im Geographieunterricht - Zugangsweisen und aktuelle
Perspektiven (Stefan Dittmann-Zollner)

Das Schulfach Geographie fiihlt sich der Umsetzung einer BNE besonders
verpflichtet (DGG, 2020, S.7). Grund & Brock (2022, S.13) ermitteln fiir
Nachhaltigkeitsbeziige einen Unterrichtsanteil von 25 % und setzen das Fach
damit in die Reihe der ,klassischen BNE-affinen® Facher. Ankniipfungs-
punkte ergeben sich u.a. auf der Ebene von Inhalten, Zielen, konzeptionellen
Zugingen und Unterrichtsprinzipien. Damit wird auch deutlich, in welcher
Bandbreite BNE-relevante Fragestellungen fachdidaktisch diskutiert und be-
forscht werden (N6then & Schreiber, 2023).

Einige Entwicklungen sollen exemplarisch angerissen werden, zunéchst
die integrative Mensch-Umwelt-Perspektive des Faches: Umweltverdnderun-
gen und die mit ihnen verbundenen soziookonomischen Fragestellungen er-
lauben es, die Verwobenheit physio- und anthropogeographischer Aspekte in
ihrer raumlichen Dimension aufzuzeigen und das BNE-immanente systemi-
sche Denken zu fordern. Der fachdidaktische Diskurs hinsichtlich der Ver-
zahnung geographischer Teildisziplinen nimmt hier durch den geforderten
Einbezug der Erdsystemwissenschaften im Sinne eines Zentrierungsfaches
neu an Fahrt auf (Rinschede & Siegmund, 2020, S. 70, 176).

Im Kontext einer emanzipatorischen BNE hat die Beurteilung nachhal-
tigkeitsbezogener geographischer Strukturen und Prozesse hingegen seit lan-
gem einen hohen Stellenwert im Unterricht. Dabei hat sich das Drei- bzw.
erweiterte Viereck der Nachhaltigkeit etabliert, das im Sinne eines Modells
als Methode genutzt wird. Inzwischen wird es als eines der geographiedi-
daktischen Basiskonzepte aufgefasst, die als ,strukturierende Analysebrille®
dazu dienen, komplexe Sachverhalte reduziert, aber geographisch angemes-
sen zu untersuchen (Fogele & Mehren, 2023, S. 52). Hellberg-Rode & Schriifer
(2016, S. 13) zeigen, dass das Nachhaltigkeitsdrei- bzw. Viereck von BNE-Ex-
pert*innen auch iiber das Fach Geographie hinaus zu den wichtigsten (fach-
didaktischen) Kenntnissen und Fahigkeiten gezédhlt wird. Aus der Bedeutung
dieses zentralen Nachhaltigkeitsmodells ergeben sich aber gleichzeitig Fragen
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und Ansatzpunkte fiir die weitere geographiedidaktische Forschung. Gryl &
Budke (2016, S. 64f.) problematisieren u.a. die Konsensorientierung, die das
Nachhaltigkeitsdreieck in Geographieschulbiichern oftmals suggeriere. Da-
mit bestehe die Gefahr, naive Vorstellungen einfacher Win-Win-Ldsungen
zu beférdern. Mit Bezug zum Konzept der planetaren Grenzen ist auch die
Modellierung von Nachhaltigkeit an sich zu hinterfragen. Okologische Vor-
rangmodelle sind derzeit (noch) wenig verbreitet (Meyer, 2023, S. 111£; Ditt-
mann-Zoéllner, 2023). Empirischer Klarungsbedarf besteht somit hinsichtlich
der Frage, welche Nachhaltigkeits- bzw. Entwicklungsverstdndnisse im Geo-
graphieunterricht aktuell herangezogen werden. Konzeptionell ist die Gestal-
tung und Evaluation einer starker transformativ ausgerichteten BNE ein zu-
kunftsgerichtetes Aufgabenfeld der Geographiedidaktik (z.B. Pettig, 2021).

Digitale Transformation im Bildungsbereich - Chancen und
Herausforderungen von LLMs im Kontext der SDGs und BNE
(Christiane Edler)

Immer mehr Menschen nutzen diverse KI-Applikationen und es ist zu erwar-
ten, dass die Fortschritte in diesem Sektor mit jedem Jahr dynamischer und
disruptiver und die Technologien sowie Tools komplexer und allgegenwérti-
ger werden.

Bereits die aktuell zur Verfiigung stehenden KI-Applikationen und hier
insbesondere die Large Language Models (LLMs; dt.: grofie Sprachmodelle)
wie OpenAls ChatGPT (Generative Pre-trained Transformer), Googles Ge-
mini oder die Llama-Modelle von Meta scheinen die aktuelle digitale Trans-
formation im Bildungsbereich auf eine neue Ebene zu heben. Wie soll diesen
Entwicklungen im schulischen Kontext begegnet werden? Wie sind die aktu-
ellen und angehenden Lehrkrifte diesbeziiglich zu qualifizieren? Und welche
Chancen und Herausforderungen ergeben sich durch LLMs fiir verschiedene
Lehr-Lern-Settings?

In einer aktuellen Studie zeigen Raman et al. (2024), dass ChatGPT {iber ein
hohes Maf3 an Wissen beziiglich der Sustainable Development Goals (SDGs)
der Vereinten Nationen verfiigt. Dies positioniert ChatGPT als eine potenziell
wertvolle Ressource fiir die Vermittlung der Nachhaltigkeitsziele in schuli-
schen und akademischen Kontexten (Khakurel et al., 2018). Die Autor*innen
betonen, dass KI-Anwendungen wie ChatGPT aufgrund ihrer umfassenden
Datenbasis und ihres Zugangs zu aktuellen Informationen in der Lage sind,
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relevante und kontextualisierte Inhalte bereitzustellen, die zur Bildung im Be-
reich der SDGs beitragen konnen.

ChatGPT kann sowohl Lehrkrifte als auch Lernende unterstiitzen, indem
es beispielsweise aktuelle und umfassende Informationen zu den SDGs be-
reitstellt, die leicht in den Unterricht integriert werden kénnen.

Aufgrund seiner hohen SDG-Literacy verfiigt ChatGPT iiber fundierte
Kenntnisse zu den Zielen, Vorgaben und Indikatoren der SDGs. Da die SDGs
thematisch breit gefichert sind und zahlreiche Fachbereiche betreffen, kon-
nen LLMs auch interdisziplindr in den Unterricht eingebunden werden.

Fiir die Entwicklung der Nachhaltigkeitskompetenzen und das Erreichen
der Lernziele fiir die einzelnen SDGs bedarf es einer handlungsorientierten,
transformativen Didaktik, die sich insbesondere durch Aspekte wie selbstge-
steuertes Lernen, Partizipation und Kooperation, Problemorientierung, In-
ter- und Transdisziplinaritdt und die Verkniipfung von formalem und infor-
mellem Lernen auszeichnet (UNESCO, 2017; Rieckmann, 2018, S.8). Nach
Rieckmann (2018) ermdglichen nur solche padagogischen Ansitze den Er-
werb derjenigen Schliisselkompetenzen, die fiir die Férderung einer nachhal-
tigen Entwicklung erforderlich sind. LLMs konnen in diesem Kontext, wenn
sie als unterrichtliches Hilfsmittel eingesetzt werden, einen derartigen Erwerb
von BNE-Schlisselkompetenzen fordern.

ChatGPT kann den Lernenden die grundlegenden Konzepte und Ziele der
SDGs vermitteln und somit das Bewusstsein und Verstandnis fiir nachhaltige
Entwicklung stiarken. Durch individuelle Interaktionen mit der KI erhalten
Schiilerinnen und Schiiler zudem vertiefende Informationen zu spezifischen
Themen, was das selbststindige und personalisierte Lernen sowie das Ver-
staindnis komplexer Nachhaltigkeitsthemen férdert. Auch kritisches Denken
und integrierte Problemlosung konnen unterstiitzt werden. Losungsorien-
tierter Unterricht bietet gerade im Kontext von BNE einen innovativen di-
daktisch-methodischen Zugang (vgl. Hoffmann, 2018). Generative Pre-trai-
ned Transformer wie ChatGPT kénnen z.B. in Form von Diskussionen, Si-
mulationen oder Rollenspielen den Schiilerinnen und Schiiler helfen, globale
Herausforderungen zu identifizieren, unterschiedliche Perspektiven zu den
SDGs zu erkunden und nachhaltige Losungsansitze zu entwickeln und den
Unterricht dadurch bereichern.

Die Ergebnisse der Studie von Raman et al. (2024) zeigen, dass ChatGPT
zwar, wie bereits zuvor erwédhnt, eine hohe SDG-Literacy besitzt, aber in der
SDG-Intelligence wie kritischem Denken und systemischem Handeln, be-
grenzt ist. Wahrend sich SDG-Literacy auf das Wissen und Verstindnis der
SDGs bezieht, beschreibt SDG-Intelligence die Fahigkeit, dieses Wissen kri-
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tisch zu reflektieren und systematisch anzuwenden, um nachhaltige Lésun-
gen zu entwickeln.

Nicht nur aus diesem Grund ist die fachliche Begleitung durch Lehrkrifte
unabdingbar, um die Bildungsqualitdt und das Verstindnis fiir die Nachhal-
tigkeitsziele umfassend zu fordern. Fiir eine effektive Implementierung von
Sprachmodellen in den Unterricht ist es essenziell, dass die Lehrenden tiber
das notwendige Handlungswissen verfiigen, was insbesondere die Stirken
und Schwichen der géngigen LLMs sowie die Féahigkeit, diese in Lehrpldne
einzubinden betrifft. Dariiber hinaus sollten Schiilerinnen und Schiiler auf-
geklart werden, wie sie Informationen von ChatGPT und Co. kritisch hinter-
fragen und verantwortungsbewusst nutzen konnen, um ein reflektiertes und
ethisches Lernverhalten sicherzustellen.

An dieser Stelle zeigt sich der erhebliche Forschungsbedarf zu Sprachmo-
dellen - sowohl in Bezug auf die unterrichtliche Praxis, als auch hinsichtlich
der verschiedenen Phasen der Lehramtsausbildung. Derzeit sind LLMs noch
nicht ausreichend auf ihre didaktische Qualifizierung untersucht worden.
Auch liegen kaum Daten iiber Nutzungsart und -hdufigkeit sowie zu effizi-
entem Prompting vor.

Durch die Individualisierung von Sprachmodellen konnen diese zudem
grundsitzlich an die Nutzenden angepasst und fiir einen Einsatz im Unter-
richt optimiert werden. Hier sind neben fachspezifischen Wissensbasen auch
Anpassungen beziiglich des Sprachniveaus und der Antwortlingen zu nen-
nen. Die aktuellen multimodalen Sprachmodelle sind zudem nicht mehr nur
auf eine schriftliche Informationsausgabe limitiert, sondern neben Audioaus-
gaben ist inzwischen auch das Erstellen von Tabellen, Graphen und anderen
audiovisuellen Formaten moglich.

BNE aus Perspektive Kritischer Bildungstheorie (Georg
Winterseel)

BNE soll die Individuen und dadurch sukzessive die Menschheit ,,zu einem
zukunftsfahigen Denken und Handeln® (BMBE, o.D.) befidhigen und so die
Umsetzungsprobleme von Nachhaltigkeitsprozessen auflosen. Um eine Ver-
anderung von Denk- und Handlungsmustern zu erméglichen, scheint es un-
mittelbar notwendig, sich mit den Macht- und Herrschaftsstrukturen ausein-
anderzusetzen, die diese pragen und begrenzen. Im Sinne der von Theodor W.
Adorno und Max Horkheimer beschriebenen Dialektik der Aufklarung, wird
davon ausgegangen, dass Aufkldrung und die Verbreitung von Rationalitét -
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die der Willkiirherrschaft von Kirche und Adel entgegnet wurden -, entge-
gen ihrem emanzipatorischen Anspruch, selbst Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse begriinden (Horkheimer und Adorno, 1947). Die gesellschaftlichen
Formen von Rationalitét sind daher in ihrer Dialektik als Teil des Problemzu-
sammenhangs und Potenzial zur Uberwindung kritisch zu reflektieren. Das
gilt auch fiir Bildungsarbeit, da diese die krisenhaften gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse, die soziale und 6kologische Krisen bedingen, mit hervorbringt und
zugleich das Potenzial beinhaltet, zu einer Uberwindung dieser Verhiltnisse
beizutragen (vgl. Heydorn, 1979). Entsprechend beinhaltet auch BNE ein
Potenzial zur Uberschreitung der gegebenen Verhiltnisse beizutragen, denn
»Padagogik unterliegt nicht einfach der Dialektik der Aufklarung, sondern
konstituiert sich als Mittel gegen diese Dialektik innerhalb derselben (Euler,
1995, S.207). Dies setzt jedoch ein kritisches Bewusstsein voraus, welches im
Fokus einer BNE stehen sollte.

Dazu ist eine kritische Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen
Verhiltnissen (Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung als Inhalt von
BNE) und dem Bildungssystem selbst (kritische Selbstreflexion der Repro-
duktion nicht-nachhaltiger Entwicklung im Kontext einer BNE) erforderlich.
Erst eine historisch-kritische Rekonstruktion der Genese einer Sache (hier
der BNE), fiihrt zu einem sachangemessenen kritischen Verstdndnis, welches
adaquates Denken und Handeln eroffnet (vgl. Euler, 2022, S. 73).

Einen bedeutenden Beitrag dazu leistete Yvonne Kehren (2016) durch
eine Untersuchung der Ursachen nicht-nachhaltiger Strukturen im vorherr-
schenden Umsetzungskonzept von BNE aus der Perspektive der kritischen
Bildungstheorie. Sie identifizierte drei wesentliche Tendenzen, die dem Ziel
einer nachhaltigen Entwicklung immanent widersprechen: Eine Uberhéhung
und Entgrenzung bei gleichzeitiger qualitativer Entwertung, eine Fokussie-
rung auf formalisierte Kompetenzen bei fehlender Sachorientierung sowie
eine Ausblendung struktureller Widerspriiche, die zu einer Individualisie-
rung und Entpolitisierung globaler politischer Problemlagen fiihrt (vgl. Keh-
ren, 2016, S.171; zur weiteren Auseinandersetzung s. Winterseel in diesem
Band).

Fiir Kehrens Analyse wurde die politisch-programmatische Ebene be-
trachtet. Ferner sind neben der Studie Kehrens verschiedene Ansitze ent-
standen, BNE fiir die konkrete Bildungsarbeit zu konzeptualisieren. Es ist
anzunehmen, dass in Praxishandreichungen der aktuelle BNE-Diskurs zu be-
obachten ist, welcher sich aus politischer Rahmung, wissenschaftlicher For-
schung und Erkenntnissen aus praktischer Bildungsarbeit speist. Eine syste-
matische Auseinandersetzung mit diesen Dokumenten verspricht daher wei-
tere gewichtige Einblicke in die Widerspriiche und Bedingungen von BNE,
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wurde jedoch bisher nicht vorgenommen. Aufbauend auf einer kritisch-refle-
xiven Auseinandersetzung mit den dabei sichtbar werdenden Ursachen von
nicht-nachhaltiger Entwicklung innerhalb des BNE-Konzeptes sowie durch
Betrachtungen von Widerspriichen der Nachhaltigkeitsbestrebungen im All-
gemeinen (vgl. z.B. Blithdorn, 2024, S.234) kann eine progressive Weiter-
entwicklung einer BNE begriindet werden. Weiterentwicklung ist dabei nur
als Neufassung (Heydorn, 1980) von Bildung zu denken, da sie ansonsten
Gefahr lauft, die herausgearbeitete Kritik und die bestehenden immanenten
Probleme begrifflich zu verdecken und Vereinbarkeit zu suggerieren (vgl.
Hamborg, 2023, S. 157).

Die AG der BNE-Nachwuchsforschenden

Die Ausfithrungen verdeutlichen: BNE ist ein sehr weites Feld und auf Inter-
disziplinaritit angewiesen. Es wird deutlich, dass sich unterrichtspraktische
Beitrage kritisch-theoretisch mit ihrem zugrundeliegenden Bildungsansatz
auseinandersetzen miissen, was einer kritischen Reflexion bedarf, wie sie kri-
tische Bildungstheorie im Allgemeinen er6ffnet oder die Frage danach, ob die
Art und Weise, wie im Sprachunterricht tiber Krisen gesprochen wird, Teil
der Krise ist, im Speziellen. Dementsprechend wurde auch in einem klassi-
schen BNE-Fach, wie der Geographie, grofles Potenzial zur Weiterentwick-
lung sichtbar, welches es auszugestalten gilt. Zudem zeigt sich u.a. anhand
des Mathematikunterrichts die Bedeutung von reflektierten Praxisimpulsen
und dass der digitale Einfluss, z. B. in Form von KI, viele Moglichkeiten bietet,
jedoch die Einbindung in einen kritisch-reflektierten Rahmen erfordert.

Die AG der BNE-Nachwuchsforschenden bietet einen niederschwelligen
Ort des offenen Austausches iiber Entwicklung im BNE-Bereich und die ei-
gene Forschung, womit sich in konzentrierter Form das Anliegen des gesam-
ten Hochschulnetzwerkes spiegelt. Es wird ein interdisziplindrer Dialog ge-
lebt, indem wir uns als Mitglieder der noch jungen AG immer wieder auf ver-
schiedene wissenschaftliche Forschungsansitze einlassen und diese kritisch
hinterfragen und konstruktiv weiterdenken. Dies betrachten wir als einen
wichtigen Beitrag zur Uberwindung und Bearbeitung der exemplarisch aus-
gefithrten Hiirden und Desiderate.

Doch die Arbeit der AG beschrénkt sich nicht auf die Bereicherung der
eigenen Forschungsperspektive. Dariiber hinaus arbeiten wir daran, Struktu-
ren zur Férderung von BNE-Nachwuchsforschenden aufzubauen. Langfristig
werden wir unsere vielfaltige Perspektive einsetzen, um Positionspapiere zu
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erstellen, die den BNE-Diskurs kritisch hinterfragen und Vorschlige zu einer
progressiven Weiterentwicklung anbieten.

Alle BNE-Nachwuchsforschenden - von Studierenden, die an ihren Ab-
schlussarbeiten schreiben, bis zu Post-Docs, die dabei sind in der Wissen-
schaft Fuf$ zu fassen - sind herzlich eingeladen, sich an der Arbeit und dem
Austausch zu beteiligen.
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A Twin Challenge
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
generative KI in der Lehrkriftebildung

Frank Wistuba, Philip Helf, Vanessa Henke, Simone Opel

1. Einfithrung

Als Twin Transition wird die Gleichzeitigkeit von digitaler und nachhaltiger
Transformation bezeichnet. Begreift man diese nicht nur als unternehmeri-
sche Strategie zur Entwicklung neuer Geschiftsmodelle (Accenture, 2021),
sondern auch und vor allem als eine gesamtgesellschaftliche Gestaltungsauf-
gabe, bleiben (Hoch-)Schulen von diesen Transformationen nicht unberiihrt.
In ihrer Rolle als Bildungsinstitutionen haben sie den Auftrag, Schiilerinnen
und Schiiler bzw. Studierende auf eine sich veraindernde Lebens- und Arbeits-
welt vorzubereiten und ihnen Mdéglichkeiten zur gesellschaftlichen Mitge-
staltung zu er6ffnen. Deshalb bedarf es nach Ansicht des Wissenschaftlichen
Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen (WBGU) einer
»Zukunftsbildung®. Diese reicht iiber Technik- und Digitalkompetenz von In-
dividuen hinaus, indem es ,ebenso um die individuelle und gesellschaftliche
Kompetenz [geht], neue Technologien als Hilfsmittel in der Gestaltung von
Strukturbriichen und Ubergingen fiir wiinschenswerte Zukiinfte einzusetzen
und negative wie unintendierte Folgen frithzeitig einzuhegen“ (WBGU, 2019,
S.248f.). Dabei nimmt der WBGU in seinem Gutachten auch Bezug auf die
Entwicklungen um Kiinstliche Intelligenz (KI) als ein soziotechnisches Sys-
tem, das nicht nur in gesellschaftliche Anwendungen eingebettet, sondern
auch mit Vorstellungen iiber die gegenwirtige und zukiinftige Welt verbun-
den ist (WBGU, 2019, S.76). Eine solche ,,Zukunftsbildung® soll sich als eine
Verschrankung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Digital-
bildung darstellen (ebd., S.245). Auch die Nationale Plattform Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung formuliert, dass es erforderlich ist, Kompetenzen
tiir eine digitalisierte Welt und Kompetenzen fiir die nachhaltige Gestaltung
der Biosphire, Gesellschaft und Wirtschaft zu verzahnen (Nationale Platt-
form BNE, 2020, S. 2). Jingst hat die Stindige Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) in einer Neufassung
ihrer Empfehlung zur ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Schule“



88 Frank Wistuba, Philip Helf, Vanessa Henke, Simone Opel

herausgestellt, dass zu einem kritischen Umgang mit digitalen Prozessen auch
die kritische Nutzung von KI zihlt (KMK, 2024a, S. 11).

Doch unabhingig von solchen Empfehlungen und Positionspapieren sind
in den bisherigen Kompetenzrahmen zu BNE die ,,Prinzipien und Logiken
einer Kultur der Digitalitdit“ noch nicht beriicksichtigt (Maurer et al., 2024,
S.14), was den Umgang mit generativer KI einschliefit. Eine solche integra-
tive Sichtweise ist aber entscheidend, wenn Digitalisierung im Zeichen einer
nachhaltigen Entwicklung gelingen soll. Die Relationierung von BNE und
digitaler Bildung ist daher hochaktuell und es bedarf fiir den Umgang mit
ihnen in Bildungseinrichtungen noch einer deutlichen Konkretisierung, vor
allem bezogen auf die damit verbundenen Kompetenzen. Angesichts dessen
erweist sich die angestrebte Zwillingstransformation als Twin Challenge fiir
den Bildungsbereich.

Bei den nachfolgenden Ausfithrungen handelt es sich um thematische Er-
kundungen, inhaltliche Annaherungen und konzeptionelle Sondierungen aus
bildungswissenschaftlicher und informatischer Perspektive, wie BNE und ge-
nerative KI in der Lehrkriftebildung (vornehmlich erste und zweite Phase)
gegenstands- und kompetenzorientiert aufeinander bezogen werden kénnen.
Rahmengebend wird zunichst auf den Zusammenhang von Nachhaltigkeit
und Digitalisierung eingegangen mit dem Fokus auf die Frage, wie nachhaltig
Digitalisierung ist. Im Anschluss daran wird nach einer begrifflichen Klarung
von KI die Funktionsweise von generativer KI erldutert. Im Vordergrund
steht dabei nicht die Frage, welche Potenziale generative KI fiir die Umset-
zung von BNE und entsprechende Lernprozesse in der Schule bietet (siche
zur Digitalisierung von BNE: Weselek et al., 2022). Stattdessen liegt dem Bei-
trag vor allem die Problemstellung zugrunde, ob BNE zu einer reflektierten
und verantwortungsvollen Nutzung von generativer KI beitragen kann, die
sich ihrer globalen sozial-6kologischen-6konomischen Dimensionen bewusst
ist. Nicht zuletzt geht es somit um das Aufdecken von Verflechtungs- und
Verblendungszusammenhéngen in einer ,,Kultur der Digitalitat, unter deren
Bedingungen das Analoge ebenso wenig zum Verschwinden gebracht werden
kann wie die mit der Digitalisierung verbundene Materialitdt (Stalder, 2021,
S.18). Damit sind die folgenden Gedanken grundsitzlich anschlussfihig an
Uberlegungen zu einer Medienbildung fiir nachhaltige Entwicklung (Kan-
nengiefler et al., 2023).

Die in diesem Beitrag vorgestellten Uberlegungen sind das Ergebnis einer
ersten Strukturierung des Themenfelds in der AG ,,BNE und Digitalitat®, die
sich wiahrend des nordrhein-westfalischen BNE-Netzwerks in der Lehrkrif-
tebildung im Dezember 2023 konstituierte. Ihr gehoren aktuell Personen aus
Universititen und Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) an.
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Das erklarte Ziel dieser Arbeitsgruppe ist es, lehramtsbezogene Perspektiven
von BNE und generativer KI zu erarbeiten und darauf autbauend kompetenz-
orientierte Materialien fiir Lehramtsstudierende sowie angehende Lehrkrifte
aller Facher zu entwickeln.

2. Auch eine Cloud hat ein Kabel: Was hat Digitalisierung
mit Nachhaltigkeit zu tun?

Digitalisierung und Nachhaltigkeit gelten als Megatrends des 21. Jahrhun-
derts. Mit beiden wird ein gesamtgesellschaftlicher Wandel verbunden, der
die bislang gewohnten Lebens-, Arbeits- und Produktionsweisen tiefgreifend
verdandert. Doch wiahrend die Digitalisierung stetig voranschreitet, nehmen
sich die Erfolge einer nachhaltigen Entwicklung eher bescheiden aus (Global
Policy Forum, 2023). So verwundert es nicht, dass die Hoffnung auch auf der
Digitalisierung und ihren Méglichkeiten fiir eine nachhaltige Entwicklung in
der Gesellschaft ruht. Digitalisierung erscheint als ,,Enabler, um die 17 SDGs
zu erfiillen (Winkler et al., 2023, S. 823). Die damit verbundenen Hoffnungen
sind also grof8 und reichen von ressourcenschonenden, 6kologisch nachhal-
tigeren Produktions- und Konsumweisen bis hin zu einer nachhaltigeren Ge-
staltung des Gemeinwesens und Staates, um insbesondere die demokratische
Mitbestimmung zu stirken (Santarius, 2022, S.255). Aber wie nachhaltig ist
die Digitalisierung selbst?

Wihrend der Pandemie hat die Digitalisierung in Deutschland einen un-
geahnten Schub erhalten: An die Stelle von Prisenz traten Onlinelehre bzw.
-unterricht in Schule und Hochschule, das Homeoffice wurde fiir sehr viele
zum alltdglichen Arbeitsplatz und auch soziale Aktivitidten wurden teils in di-
gitale Raume verlegt. So erlebte beispielsweise das Videostreaming von Serien
und Filmen einen regelrechten Boom (Luo 2020). Noch vor dieser Konjunk-
tur keimte bereits eine Debatte um die 6kologische Dimension vom Internet
im Allgemeinen und von Videostreaming im Besonderen. Befeuert wurde die
Debatte zusdtzlich im Jahr 2019 durch die Falschmeldung, eine halbe Stunde
Streaming emittiert so viel CO, wie iiber sechs Kilometer Autofahrt mit einem
durchschnittlichen Verbrenner (Kamiya, 2020). Diese (viel zu hohe) Zahl ent-
stand durch einen Berechnungsfehler und wurde félschlicherweise in einem
Interview genannt (The Shift Project, 2020, S. 8). Dadurch gewann das Thema
zunehmend an Bedeutung in den Medien: Immer héufiger sind Vergleiche
von Internet und Flugverkehr, von einer Stunde Streaming mit den Emis-
sionen einer Autofahrt oder Schitzungen zum Energiebedarf des gesamten
Internets in Zeitungen zu lesen (bitkom, 2020). Der Blick ist vor allem auf die
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digitale Infrastruktur zu richten, die fiir die Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologien wesentlich ist. So fallt der Hauptenergiebedarf
bei Daten- oder Rechenzentren an, der in Deutschland im Jahr 2022 bei ins-
gesamt 18 Milliarden Kilowattstunden gelegen hat (bitkom, 2023). Positiv:
Fiir den Umstand, dass ,auch eine Cloud ein Kabel® hat und somit zumindest
unter dem Aspekt von CO,-Emissionen das Internet nur bedingt nachhaltig
ist, wird sensibilisiert. Negativ: Wie grofl der 6kologische Fuflabdruck von
Teilen des Internets genau ist, bleibt fraglich, denn verschiedene Studien lie-
gen teils weit auseinander (Aslan et al.,, 2017, S. 5; Carbon Trust, 2021, S. 14).
Die Griinde hierfiir liegen u.a. in der Verfiigbarkeit von aktuellen, vergleich-
baren und zugénglichen Daten insbesondere iiber Rechenzentren sowie in der
Komplexitit der Berechnung und der Wahl passender Modelle (z.B. Carbon
Trust, 2021, S. 15 oder bitkom, 2020, S. 5).

Eingedenk aller Unwiégbarkeiten in der Berechnung des Energiever-
brauchs sollte die Frage nach den CO,-Emissionen nicht dariiber hinwegtdu-
schen, dass der Fuflabdruck der Digitalisierung wesentlich grofer ist, indem
er sich nicht nur in der Nutzung des Internets manifestiert und vor allem
nicht nur auf die 6kologische Dimension beschriankt. Entlang des Lebenszy-
klus von Endgeriten und bendtigter Infrastruktur erstrecken sich die 6kolo-
gischen Auswirkungen in unterschiedlichen Graden auch auf die Extraktion
von Rohstoffen, den Wasserverbrauch und die -qualitit, die lokale Luftqua-
litat sowie die Biodiversitat. Hierbei verzeichnet laut Studien die Produkti-
onsphase den grofiten negativen Einfluss auf die Umwelt (United Nations,
2024, S.17). Die Lebensbedingungen und -grundlagen fiir die Menschen blei-
ben davon nicht unberiihrt, wenn der Bergbau u.a. zu einem Wettbewerb
um Wasser mit Landwirtschaft und privatem Verbrauch fiithrt (United Na-
tions, 2024, S.20). Zugleich markiert die Lokalisierung solcher Konflikte be-
stehende soziale Ungleichheitsverhaltnisse in der Welt, insofern sich ,,die An-
liegen des technologisch gut ausgestatteten Globalen Nordens und des Globa-
len Stidens mit mangelnder Infrastruktur[,] aber gleichzeitig mit problemati-
schen Arbeitsbedingungen(,] etwa bei der Technologicherstellung, stark un-
terscheiden® (Griinberger, 2021, S.218f.). Diese Ungleichheit setzt sich fort,
wenn es um die Entsorgung elektrischer bzw. elektronischer Gerite geht.
In 2019 gelangten nur ca. 17 % des E-Schrotts in offizielle Bewirtschaftungs-
oder Recyclingsysteme; der Rest wurde illegal entsorgt oder von ,,informellen®
Arbeiter*innen vor allem im globalen Siiden recycelt (WHO, 2021, S.4ft.).
Die unsachgemafl durchgefiithrten Prozeduren zur (Wieder-)Gewinnung der
Metalle fithren zu erheblichen Gesundheits- und Umweltbelastungen (Lof-
felbein & Hermanns, 2020, S. 85). Doch damit ist die soziale Dimension der
Digitalisierung keineswegs erschopft, sondern sie erscheint ebenfalls in Form
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der Datafizierung. Neben den digitalen Spuren, die bei Transaktionen im
Internet hinterlassen werden, geben Nutzende mittlerweile aktiv Daten zu
unterschiedlichen Themen und vornehmlich auf sozialen Medien oder Platt-
formdiensten in weitem Umfang preis (Prietl & Houben, 2018, S.9). Aller-
dings waren und sind Daten niemals neutral. Ihre Sammlung, Speicherung
und Auswertung unterliegen bestimmten Interessen und Kalkiilen, die durch-
aus nicht immer im Einklang mit einer gemeinwohlorientierten Nutzung ste-
hen miissen. Dies betrifft insbesondere grofie Big Tech-Konzerne wie Google
oder Meta, ,deren Verantwortlichkeit gegeniiber der Bevolkerung und ihren
Nutzenden hochst unklar ist (Prietl & Houben, 2018, S. 10).

Als Schlaglichter stehen die vorangehenden Ausfiihrungen exemplarisch
fiir das facetten- und spannungsreiche Verhéltnis von Nachhaltigkeit und Di-
gitalisierung. Deutlich sollte geworden sein, dass digitale Technologien und
damit verbundene Prozesse bzw. Praktiken nicht per se nachhaltig sind und
dass sie in soziookonomische Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen ein-
gebettet sind, die erhebliche Umweltbelastungen mit sich fithren. Doch dies
bleibt zumeist verborgen hinter dem Schleier des vermeintlich Immateriel-
len und Neutralen. Fiir eine Bildung in der digitalen Welt heif3t dies, dass
die vielschichtigen Zusammenhinge von Digitalisierungsphdnomenen und
Nachhaltigkeitsdimensionen sowie damit einhergehende Vorstellungen, Er-
wartungen und Handlungen zu reflektieren sind, um einen kompetenten und
nachhaltigkeitsbewussten Umgang mit digitalen Technologien zu ermégli-
chen.

3. ,Bitte erstelle mir ... “: Was macht KI und generative KI
iiberhaupt aus?

Sieht man KI als eine neue qualitative Stufe der Digitalisierung, iiberra-
schen die unterschiedlichen Annahmen iiber Potenziale und mégliche ne-
gative Effekte fiir eine nachhaltigere Gestaltung unserer Lebens-, Arbeits-
und Wirtschaftsweisen wenig. KI kann den Weg mit bereiten, 134 Unterziele
der Agenda 2030 zu erreichen (Vinuesa et al., 2020, S.2), kann aber auch
zu wachsender Ungleichheit, Manipulation oder Polarisierung fithren, wenn
ethische Richtlinien oder politisch-gesetzliche Rahmenbedingungen fehlen
(ebd., S.6).

Um dieses Geflecht an technischen, 6konomischen, sozialen und 6kolo-
gischen Zusammenhdngen zu verstehen, braucht es ein allgemeines fakten-
basiertes Verstandnis iiber die Funktionsweise von KI (Jaschke et al., 2023).
Dazu gehort eine Einordnung der verschiedenen Begriffe und Technologien.
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Nur so konnen Fehlvorstellungen vermieden, einer Mystifizierung solcher
Systeme begegnet und konstruktive Diskurse gefordert werden.

Eine fiir das Verstdndnis wichtige Unterscheidung ist die zwischen schwa-
cher und starker KI. Letztere stellt eine generelle Intelligenz dar, die einem
Menschen in allen Facetten ebenbiirtig oder sogar iiberlegen, aber aktuell
noch bei weitem nicht realisierbar ist. Alles, woriiber im Moment diskutiert
wird, gehort in den Bereich schwacher KI-Systeme.

Eine schwache KI kennzeichnet ein System, das zur Automatisierung einer
bestimmten Aufgabe optimiert wurde und ohne Modifikationen keine ande-
ren Aufgaben erfiillen kann. Ein KI-gestiitztes Empfehlungssystem eines On-
line-Shops kann beispielsweise nicht einfach als Chatbot verwendet werden,
selbst der Einsatz auf einer anderen Verkaufs-Plattform bendtigt Anpassun-
gen und neues Training. Technologisch verwenden diese Systeme Verfahren
des Maschinellen Lernens (auch Machine Learning; ML). ML ist ein stark
vertretenes Teilgebiet der KI, das wegen der hierfiir notwendigen Rechen-
leistung erst in den letzten Jahren in der Breite eingesetzt wird. ML-basierte,
datengetriebene Systeme ,,lernen aus Erfahrung sowie anhand von Beispie-
len und benétigen hierfiir sehr grofle Datenmengen (Big Data). Die Zusam-
menhinge aus Eingangs- und Ausgangsdaten, Trainingsvorgidngen und der
Einfluss menschlicher Vorverarbeitung sind gut verstanden. Allerdings sind
die genauen Wege der so trainierten Systeme, meist Kiinstliche Neuronale
Netze (KNN), wie sie zu ihren Ergebnissen kommen, nicht sehr transparent.
Deshalb sind Dreh- und Angelpunkt fir das Verstindnis die dem Training
zugrunde liegenden Daten und deren Verarbeitung.

Schwache KI verwendet ML, im Kern KNN, die in Ansétzen die Kommu-
nikation der Nervenzellen (Neuronen) durch elektrische Impulse im mensch-
lichen Gehirn nachbilden. Ein Neuron, natiirlich oder kiinstlich, gibt das
empfangene Signal weiter, wenn es aktiviert wurde, d.h. es von mehreren
weiteren Neuronen Signale empfangen hat, die gemeinsam iiber einem Ak-
tivierungs-Schwellenwert liegen. Ein einfaches KNN hat mehrere Eingangs-
neuronen, die mit einer oder mehreren weiteren Schicht(en) von Neuronen
verbunden sind (vgl. Abbildung 1). Die letzte Schicht ist die sogenannte Aus-
gabeschicht, die das Ergebnis der Berechnung des KNN an das Gesamtsystem
weitergibt.

Wie lernt nun ein KNN, ob auf einem Bild z.B. ein schwarzer Kreis ab-
gebildet ist? Dafiir wird im einfachsten Fall ein KNN mit so vielen Eingangs-
neuronen verwendet, wie das Bild Pixel hat. Als Ausgang dient ein Neuron
fiir ,,Kreis“ und ein weiteres fiir ,,kein Kreis® Die zum Training verwendeten
Bilder werden gelabelt, ob sie einen Kreis zeigen oder nicht. Die einzelnen
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Abbildung 1: Schematische Darstellung eines einfachen KNN mit Eingangsneu-
ronen, 4 verborgenen Neuronen und 2 Ausgangsneuronen. Links das untrainierte
KNN, die Ergebnisse sind rein zufillig. Rechts ein trainiertes KNN, das Kreise zu-
verléssig erkennt (Eigene Darstellung)

Pixel der Bilder dienen als Eingangswerte fiir die Neuronen, z.B. 0 fiir weif3,
1 fiir schwarz.

Die Eingangsneuronen schicken ihre Signale mit einem anfangs iiber-
all gleichen Gewichtsfaktor an alle mit ihnen verbundenen Neuronen wei-
ter. Uberschreiten die addierten Eingangswerte einen bestimmten Schwell-
wert, gibt das verbundene Neuron seinerseits das Signal, multipliziert mit
einem Gewichtsfaktor weiter, bis am Ausgabeneuron das Ergebnis interpre-
tiert wird, beispielsweise ,,zu 90 % ein Kreis“ Ist das Ergebnis richtig, werden
die Gewichtsfaktoren der Wege, die zu diesem Ergebnis fithrten, erhoht (vgl.
Abbildung rechts: stirkere Linie), die restlichen verkleinert. Durch diese Ad-
aption der Gewichte ,lernt das KNN wihrend vieler Trainingsldufe, welche
Eigenschaften einen Kreis kennzeichnen, und wird ihn in Zukunft auch in
unbekannten Bildern erkennen. Die Erkennung ist jedoch mit Unsicherheiten
behaftet, die durch eine hohe Anzahl unterschiedlicher Trainingsbilder ver-
ringert werden kann. Trainiert man z. B. nur mit Kreisen gleicher Grofie, wird
das KNN auch nur diese erkennen. Um dies und andere Fehlanpassungen
zu vermeiden, werden KI-Systeme durch technische Methoden ,,explainable®
gemacht, sodass der Mensch die wichtigen Merkmale fiir die Entscheidung
des Systems erkennen kann.

Soll das KNN jetzt Quadrate erkennen, muss es neu trainiert werden. Soll
es sogar mehrere Formen unterscheiden, muss das Netz angepasst werden:
Um beispielsweise drei Formen zu differenzieren, werden mindestens drei
Ausgangsneuronen benotigt. Das heifit, eine Anderung der Aufgabenstellung
zieht immer ein erneutes Training und hiufig auch eine Anderung des ge-
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samten KI-Systems nach sich. Aktuelle KI-Systeme sind also nie universell,
sondern immer an die jeweilige Aufgabenstellung angepasst.

Wihrend das beschriebene Beispiel eines einfachen KNN der Klassifika-
tion von Daten dient, gehdren Systeme wie ChatGPT in den Bereich der gene-
rativen KI-Systeme (GenAl). Das heif3t, die Systeme erzeugen selbst Inhalte,
seien es Texte oder auch Bilder und Videos. Systeme, die Text ,verstehen®
und erzeugen konnen, werden als Large Language Models (LLM) bezeich-
net. Aufgrund der Gréf3e der Systeme und Tiefe der Schichten werden die
zugrundeliegenden KNN durch weitere Verarbeitungsschritte erganzt. Aktu-
elle LLM sind sog. Transformermodelle (z.B. ChatGPT = Chatbot auf Basis
eines Generative Pre-trained Transformer Model; Phi, 2020), die ,,echtere®
Texte oder Ubersetzungen liefern konnen als ihre Vorginger. Das Training
geschieht durch eine immense Anzahl von Texten - dazu werden einerseits
frei verfiigbare Texte aus dem Internet verwendet, andererseits Texte wie wis-
senschaftliche Artikel von den Verlagen gekauft. Das Modell ,lernt®, welche
Worter mit hoher Wahrscheinlichkeit auf ein Wort oder einen Satzteil folgen,
abhingig von der Stellung im Satz und den umgebenden Wortern. Dieser
Trainingsprozess ist aufgrund der vielen Verarbeitungsschritte und der sehr
hohen Datenmenge sehr rechen- und ressourcenintensiv und kann derzeit
in vertretbarer Effizienz nur unter Einsatz von Grafikkarten durchgefiihrt
werden. Das so trainierte (pre-trained) Netz kann jedoch danach fiir viele
verschiedene Zwecke eingesetzt werden. Das LLM liefert nach der Analyse
der Prompts, die zur Abfrage genutzt werden, regelhafte Sitze, die ausge-
hend von im Prompt identifizierten Schliisselbegriffen aufgebaut werden. So
lasst sich auch erkliren, warum GenAI-Systeme gerne ,,halluzinieren® (Klein,
2023), also wie Open.Al es selbst bezeichnet, ,,fehlerhafte Antworten® geben:
Sie erzeugen zufalls- und wahrscheinlichkeitsgesteuert neue Inhalte, die je-
doch nicht auf existierendem Wissen basieren, sondern auf Grundlage von
statistischen Verfahren errechnet wurden. Ubernehmen die Nutzenden die
erzeugten Texte im Anschluss ungepriift, konnen schwerwiegende Fehlinfor-
mationen verbreitet oder in den Basisdaten enthaltene Bias verstirkt werden.
Ohne weitere Uberpriifung kann die kritiklose Ubernahme von KI-Vorschli-
gen somit zur aktiven Diskriminierung fithren (bspw. Wilke, 2018). Ob Wis-
senschaftler*innen und Entwickler*innen dieses Problem vollstindig in den
Griff bekommen werden, ist fraglich. Allerdings wird weiterhin an immer
besseren LLM gearbeitet und die existierenden immer wieder mit neuen Tex-
ten weiter trainiert. Zentral bleibt der ,,Human-in-the-Loop“ (Bisen, 2020),
der Ergebnisse hinterfragt und priift. Dies gilt insbesondere fiir Lehrende und
Lernende in (hoch-)schulischen Bildungskontexten.
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4. Eine integrierende Sicht auf die Dinge: die Verschrinkung
von BNE- und KI- Kompetenzen in der Lehrkriftebildung

Birkelbach et al. (2020) haben schon relativ frith ,vierzig [...] KI-Anwendun-
gen im Hochschulbereich® auf ,,Potentiale und [...] Risiken® fiir die ,einzel-
nen Subziele von SDG 4“ untersucht (Birkelbach et al., 2020, S.22ff.). Die
schon damals erkannten Moglichkeiten, wie z.B. ,Individualisierung [und
Effizienz in] der Lehre“ sowie die herausgearbeiteten Risiken wie ,Daten-
schutz®, ,Homogenisierung des Wissens“ oder ein ,, KI-Gap®, also ein durch
KI noch verstirkter Leistungsunterschied zwischen Lernenden (ebd.), haben
sich mutmafllich auch durch die Etablierung von generativen KI-Systemen
noch verstarkt. Doch trotz dieser frithen Ansatze, BNE und KI aufeinander
zu beziehen, werden entsprechende Kompetenzen bislang eher getrennt von-
einander besprochen (z. B. Digitalisierung: Eickelmann & Drossel, 2020; BNE:
Rieckmann & Barth, 2022).

Vor diesem Hintergrund soll der Versuch unternommen werden, beste-
hende BNE- und KI-Kompetenzrahmen fiir die Lehrkréftebildung aufeinan-
der zu beziehen. Dies geschieht mit der Einschriankung, dass das daraus resul-
tierende Framework nur eine vorlaufige Antwort auf die Frage sein kann, wie
bei (angehenden) Lehrkriften eine integrierende Perspektive auf BNE und
generative KI gefordert werden kann. Bei dem Framework handelt es sich um
eine doppelte Relationierung, die einerseits die Anforderungen innerhalb der
Kompetenzrahmen und andererseits die zwischen den Kompetenzrahmen
betrifft, sodass der vorliegende Versuch nicht im Sinne eines ,,didaktischen
Nacheinanders® (Schreiber, 2016, S. 90) zu verstehen ist.

Ausgangspunkt fiir dieses Vorhaben ist zum einen das DPACK-Modell
(Honegger, 2021) in seiner erweiterten Form um den AI-PACK, das die Lehr-
kraftebildung auch tiber die Informatik hinaus adressiert. Neben einer allge-
meinen Al-Kompetenz (AI-K) umfasst der AI-PACK auch die Bereiche ,,pa-
dagogische Kompetenz® (AI-PK), ,,fachinhaltliche Kompetenz® (AI-CK) und
»padagogische Inhaltskompetenz® (AI-PCK), um die zusétzlichen Anforde-
rungen an Lehrkriéfte fiir die fachbezogene Gestaltung von Lehr-/Lernsettings
in den Blick zu nehmen (Lorenz & Romeike, 2023). Grundlegend fiir alle
vier Kompetenzbereiche ist, dass der Umgang mit KI-Systemen aus einer
technologischen, gesellschaftlich-kulturellen und einer anwendungsbezoge-
nen Perspektive zu betrachten ist, wie sie erstmals in der Dagstuhl-Erklarung
formuliert werden (Gesellschaft fiir Informatik, 2016). Neben dem AI-PACK
wird der ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung®
in das Framework einbezogen (Schreiber & Siege, 2016). Dieser unterstiitzt
unter dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung die strukturelle Veranke-
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rung von BNE als Querschnittsaufgabe in allen Bereichen der schulischen
Bildung und ist somit fiir die Lehrkréftebildung einschlidgig. Der Orientie-
rungsrahmen unterscheidet zwischen den drei Kompetenzbereichen ,,Erken-
nen’, ,Bewerten® und ,Handeln® Er bietet vor allem ,,orientierende Aussagen
zu den Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler erwerben sollen, den The-
men und fachlichen Inhalten, die fiir den Erwerb dieser Kompetenzen wichtig
oder geeignet sind und den Leistungen, die erreicht werden sollen (Schreiber,
2016, S. 84; Hervorhebung im Text). Fiir die Kompetenzentwicklung ist der
facherverbindende bzw. -ficheriibergreifende Unterricht entscheidend, um
die komplexen Herausforderungen multiperspektivisch im Kontext nachhal-
tiger Entwicklung zu bewiltigen (Schreiber, 2016, S. 91). Im Unterschied zum
AI-PACK werden aber die im Orientierungsrahmen vorgestellten Kompeten-
zen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler formuliert, sodass sie im Rah-
men dieses Beitrags fiir (angehende) Lehrkrifte in abgeleiteter Form gelten.
Sowohl dem AI-PACK als auch dem Orientierungsrahmen liegt ein Kompe-
tenzverstdndnis im Weinert’schen Sinne zugrunde, das Wissen, Fahigkeiten,
Motivation und Einstellungen umfasst, die notwendig sind, um gegenwirtige
und zukiinftige Probleme in verschiedenen Kontexten, einschlieflich priva-
ten, beruflichen und gesellschaftlichen, zu l6sen. Mit dem Fokus auf genera-
tive KI werden nachfolgend der AI-PACK mit den drei grundlegenden Per-
spektiven und die Kompetenzbereiche des Orientierungsrahmens aufeinan-
der bezogen, um mogliche Verbindungslinien aufzuzeigen.

Im Rahmen der technologischen Perspektive und der damit verbundenen
Frage ,Wie funktioniert das?“ geht es darum, dass (angehende) Lehrkrifte
Grundlagen- und Hintergrundwissen zur Funktionsweise von generativer KI
erlangen. Im Unterschied zu Systemen, die auf klassischen Problemlésealgo-
rithmen fiir die Aufgabenerfiillung basieren, sollen (angehende) Lehrkrifte
verstehen, auf welchen Mechanismen generative KI beruht, wie sie trainiert
wird und wie Resultate entstehen (Lorenz & Romeike, 2023, S. 12f1.).

Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht mit der Frage ,Wie
wirkt das?“ die Wechselwirkungen zwischen den Erscheinungsformen ge-
nerativer KI und den Individuen bzw. der Gesellschaft. Bei der péadago-
gisch-inhaltlichen Auseinandersetzung wird gefordert, Auswirkungen, Chan-
cen und Herausforderungen solcher KI-Anwendungen auf Lerngruppen,
Lehr-/Lernprozesse sowie Fachinhalte analysieren und bewerten zu konnen.
Hierbei spielen insbesondere Fragen des Datenschutzes und Urheberrechts,
aber auch der Fairness von KI-Anwendungen eine Rolle, um Verzerrungen,
Diskriminierungen oder Stigmatisierungen von Individuen oder Gruppen zu
vermeiden (Lorenz & Romeike, 2023, S. 12ff.).
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Zuletzt wird mit der Frage ,Wie nutze ich das?“ die anwendungsorientierte
Perspektive aufgegriffen. Im Fokus steht hier eine zielgerichtete Auswahl von
generativen KI-Anwendungen, indem (angehende) Lehrkrafte Moglichkeiten
und Funktionen vorhandener Systeme kennen und im Unterschied zu her-
kommlichen Medien bewerten konnen, um lernwirksamen Unterricht zu pla-
nen oder Unterrichtsmaterialien mit Hilfe generativer KI zu erstellen (Lorenz
& Romeike, 2023, S. 12 1f.).

In einem néchsten Schritt werden die Ausfithrungen zum AI-PACK an-
hand der drei zugrunde gelegten Perspektiven exemplarisch auf die im Orien-
tierungsrahmen genannten Kompetenzbereiche ,,Erkennen’, ,,Bewerten und
»Handeln“ samt Teilkompetenzen bezogen. Dabei werden Ausfithrungen aus
dem zweiten und dritten Kapitel beriicksichtigt.

Mit dem Kompetenzbereich ,Erkennen® wird die Notwendigkeit von
fachiibergreifendem Orientierungswissen betont, das neben technischen
Kenntnissen und Fertigkeiten auch den effektiven Einsatz von bestimmten
Medien und Kommunikationswerkzeugen umfasst (Schreiber, 2016, S. 90).
In fachlich-(inhaltlich-)pddagogischer Hinsicht (AI-CK; AI-PCK; AI-PK)
geht die zielgerichtete Auswahl von generativen KI-Anwendungen fiir die
Gestaltung des Unterrichts (,Wie nutze ich das?“) damit einher, z.B. In-
formationen zu Entwicklung und Funktionsweise solcher Anwendungen
unter Beriicksichtigung des Nachhaltigkeitsleitbilds zu beschaffen und zu
analysieren (,Wie funktioniert das?“). Zudem sind die gesellschaftlich-kultu-
rellen Auswirkungen von generativer KI im globalen Mafistab zu erkennen
und auf unterschiedlichen Handlungsebenen zu unterscheiden, wenn es
beispielsweise um Fragen individueller oder gesellschaftlicher Erwartungen
an eine nachhaltige Lebensgestaltung mit Hilfe generativer KI geht oder um
politisch-zivilgesellschaftliche Herausforderungen ihrer Nutzung (,Wie wirkt
das?®).

Fiir den Kompetenzbereich ,,Bewerten® bilden ,,Normen, Werte, politi-
sche Vereinbarungen und Leitbilder” den Ausgangspunkt fiir eine kritische
Auseinandersetzung mit Inhalten und Medien. Hierbei sind sowohl grundle-
gende Diskurse als auch konkrete Mafinahmen zu beurteilen, die nachhaltige
Entwicklung beférdern sollen (Schreiber, 2016, S.91f.). Als Konsequenz fiir
die fachlich-(inhaltlich-)pédagogische Arbeit (AI-CK; AI-PCK; AI-PK) be-
deutet dies, u. a. kritisch zu reflektieren, dass die Entwicklung generativer KI
auch von dem Einsatz sog. Clickworker*innen vor allem im Globalen Stiden
abhingt, die ,toxischen“ Content sichten und aussortieren (Leisegang, 2023)
(,Wie funktioniert das?*). Der 6konomische Nutzen solcher KI-Anwendun-
gen ist somit auf seine soziale und 6kologische Vertraglichkeit hin zu proble-
matisieren, sodass auch Stellung zu Fragen genommen werden kann, inwie-
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weit z. B. der Einsatz generativer KI soziale Ungleichheiten verstirkt oder wie
KI-Anwendungen hinsichtlich ihrer 6kologischen Bilanz zu bewerten sind
(»Wie wirkt das?®). Bei der Erstellung von Unterrichtsmaterialien mit Hilfe
generativer KI ist zu iiberlegen, wie die Ergebnisse der wertorientierten Aus-
einandersetzung mit KI-Anwendungen einflieffen kénnen (,Wie nutze ich
das?).

Mit dem Kompetenzbereich ,Handeln® soll nicht nur die Fihigkeit, son-
dern auch die ,Handlungsbereitschaft“ gefordert werden, im Sinne nachhal-
tiger Entwicklung ,eigene und gemeinsame Projekte zu gestalten, Ziele zu
setzen, Ressourcen sparsam und wirkungsvoll einzusetzen, aus Fehlern zu
lernen und Korrekturen vornehmen zu konnen“ (Schreiber, 2016, S. 92£.). Fiir
die fachlich-(inhaltlich-)padagogische Arbeit (AI-CK; AI-PCK; AI-PK) heif3t
dies vor allem, sich auf der Basis von Fakten tiber die technischen, aber auch
sozialen, dkologischen und 6konomischen Dimensionen (,Wie funktioniert
das?“) der Mitverantwortung bei der Verwendung generativer KI bewusst zu
sein und sich solidarisch zu zeigen mit Menschen, die von Menschenrechts-
verletzungen im Zuge der Entwicklung oder Nutzung betroffen sind (,Wie
nutze ich das?“). Das betrifft z. B. auch die Fragen, inwiefern Individuen oder
Gruppen in ihrer Mitgestaltung oder Selbstbestimmung durch generative KI
eingeschriankt werden und wie fiir ihre Rechte gesellschaftlich sowie politisch
eingetreten werden kann (,Wie wirkt das?®).

Es sollte deutlich geworden sein, dass der AI-PACK mit seinen aus der
Dagstuhl-Erklarung iibernommenen Perspektiven den (angehenden) Lehr-
kriften eine differenzierte didaktische Verwendung generativer KI im Unter-
richt erlaubt. In seiner Verschrankung mit dem Orientierungsrahmen wird
diese Nutzung in den Kontext von BNE gestellt und wertorientiert reflektiert,
um ein kompetentes Unterrichten mit, durch und iiber diese Technologie zu
ermoglichen. Kiinftig wird die Aufgabe sein, das hier vorgestellte integrierte
Framework in (hoch-)schulischen Lehr-/Lernsettings auf die Plausibilitat sei-
ner Grundannahmen hin zu priifen und es fachspezifisch sowie facheriiber-
greifend bzw. -verbindend zu erproben, auszugestalten und weiterzuentwi-
ckeln.

5. Zusammenfassung

Wenn die Potenziale digitaler Technologien wie KI fiir Mensch und Gesell-
schaft unter Beachtung der planetaren Grenzen sinnvoll und verantwortungs-
bewusst ausgeschopft werden sollen, gilt es, diese Technologien entlang ihres
Lebenszyklus im Sinne der eingangs genannten Zukunftsbildung fiir nachhal-
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tige Entwicklung zu betrachten. Fiir den (hoch-)schulischen Bildungskontext
bedeutet dies konkret, die weithin verbreitete anwendungsorientierte Per-
spektive um ein grundsétzliches Verstindnis der Funktionsweisen sowie der
Verflechtungen und Wechselwirkungen von Digitalisierung und Nachhaltig-
keit zu ergidnzen. Dies erscheint umso wichtiger, als dass der sozial-6kolo-
gisch-6konomische Impact der Digitalisierung nachweislich negative Folgen
zeitigt, die nicht immer gewusst, 6fter aber ignoriert oder verkannt werden.

Im Anschluss an bestehende Kompetenzrahmen wurde in diesem Bei-
trag ein integrierendes Framework fiir die Lehrkriftebildung vorgestellt, in
dem informatische KI-bezogene Bildung und BNE-Kompetenzen aufeinan-
der bezogen werden, um generative KI in allen Fachern aus einem umfassen-
deren padagogisch-inhaltlichen Blickwinkel zu betrachten. Hierbei schlief3t
das Framework die in Handlungsempfehlungen geduflerten datenschutz- und
urheberrechtlichen sowie ethischen Gesichtspunkte mit ein, die Lehrkriéfte
im kritisch-reflexiven Umgang mit KI-Anwendungen beriicksichtigen sollten
(KMK, 2024b, S.8). Der Beitrag kniipft somit an aktuelle Diskussionen zur
Lehrkrifteprofessionalisierung an und erdffnet mit dem Framework einen
weiterzuentwickelnden Ansatzpunkt fiir die notwendige Gestaltung der Twin
Transition im Umgang mit generativer KI in (hoch-)schulischen Bildungs-
prozessen.
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in Nordrhein-Westfalen
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1. Einleitung

In einer Kooperation zwischen dem ,,Hochschulnetzwerk BNE in der Lehr-
kriftebildung“! an der Bergischen Universitit Wuppertal und der Nachhal-
tigkeitsinitiative der Universititen in NRW ,,Humboldt™“? sowie dem Pro-
jekt ,bne:digital.nrw*? an der FernUniversitit in Hagen (beide geférdert vom
Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft des Landes Nordrhein-Westfalen,
MKW) wurde die quantitative Online-Befragung ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE): Einschétzungen zur Verankerung an den Universitdten
in NRW“* konzipiert und im Sommersemester 2024 durchgefiihrt. Ziel der
Erhebung war es, einen tieferen Einblick in die nachhaltigkeitsbezogene Bil-
dungspraxis der NRW-Universititen zu bekommen und ein differenziertes
Bild von den hochschulischen Entwicklungen in diesem Bereich zu erhalten.
Dabei haben die drei Kooperationspartner mit der Umfrage unterschiedli-
che Schwerpunkte im Erkenntnisinteresse verbunden: Vorrangiges Ziel des
Hochschulnetzwerks BNE war die Erhebung des Status quo der BNE-Umset-
zung in der Lehrkriftebildung an Universititen sowie die Erschlieffung der
Frage, wie die Umsetzung durch Lehrende bewertet wird. Fiir Humboldt®
war die Weiterentwicklung der Nachhaltigkeitsinitiative mit einem stirkeren
Fokus auf nachhaltigkeitsorientierte Lehre handlungsleitend (z.B. in Form
eines landesweiten Monitorings von Angeboten, die perspektivisch tiber die
existierende Humboldt"-Nachhaltigkeitskarte abgebildet werden konnten).
Das Projekt ,,bne:digital.nrw® verfolgte vor allem das Ziel, einen Sachstand

https://www.geographie.uni-wuppertal.de/de/bne-hochschulnetzwerk/
https://humboldt-n.nrw
https://www.bne.nrw/nrw/gemeinsam/akteurinnen-akteure/details/bnedigitalnrw/

N I

Der Fragebogen wurde vor der Durchfithrung in der AG der Prorektor*innen vorgestellt.
Einige Fragen aus der finalen Version sind daher auch Ergebnis der Riickmeldungen der
einzelnen Universitaten.


https://www.geographie.uni-wuppertal.de/de/bne-hochschulnetzwerk/
https://humboldt-n.nrw
https://www.bne.nrw/nrw/gemeinsam/akteurinnen-akteure/details/bnedigitalnrw/
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zum Verstindnis von BNE sowie zu deren Umsetzung in der Bildungspraxis
zu erhalten, um bedarfsgerecht Angebote fiir Lehrende konzipieren und an-
bieten zu kénnen. Eine wichtige Motivation fiir die Kooperation war somit
die Nutzung von Synergiepotenzialen und die Erh6hung einer gemeinsamen
Reichweite der drei landesgeférderten Initiativen.

2. Hintergriinde

Nach wie vor ist BNE und die Fachlichkeit zum Thema ,,nachhaltige Entwick-
lung® (NE) in der Lehre der Lehrkriftebildung und ebenso der anderen Stu-
diengéinge an Universitdten in Nordrhein-Westfalen kein verpflichtender In-
halt. Zwar gibt es bedeutende Empfehlungen wie die der Kultusministerkon-
ferenz (KMK, 2024), ,BNE in allen drei Phasen der Lehrkraftebildung stér-
ker zu berticksichtigen® (S. 15), und in Nordrhein-Westfalen wird die Bedeu-
tung der Universititen in der aktuellen BNE-Landesstrategie explizit betont
(Ministerium fiir Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes Nordrhein-
Westfalen, MUNYV, 2024, S.25f.). Doch aus vorliegenden Untersuchungen
lasst sich ableiten, dass weitere Schritte fiir eine umfassendere und fundiertere
Umsetzung dieser Zusammenhiange in der universitiren Lehre noch erfolgen
missen. Im Jahr 2018 hatte das BNE-Hochschulnetzwerk bereits eine Um-
frage zu BNE in der Lehrkriftebildung in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt
(Birke et al., 2020). Es zeigte sich zusammenfassend, dass das Interesse und
die Kenntnisse zu BNE eher gering sind und dass BNE lediglich von inter-
essierten Lehrenden aus ,,BNE-affinen® Fichern als wichtig bewertet wird.
Zudem wurde erfasst, dass BNE vor allem implizit bei der Behandlung von
Nachhaltigkeitsthemen gelehrt wird, eine explizite Beriicksichtigung des Bil-
dungskonzepts und eine entsprechende Forderung von BNE-Kompetenzen
eher selten vorkommt. Zahlreiche Erkenntnisse zur Umsetzung von BNE im
Bildungssystem liegen insbesondere aus mit Dokumentenanalysen und Ex-
perteninterviews erhobenen bundesweiten Untersuchungen vor (Institut Fu-
tur: beispielsweise Holst et al., 2024; Holst & Singer-Brodowski, 2022; Grund
& Brock, 2022). Hieraus kann abgeleitet werden, dass BNE nicht strukturell in
deutschen Universitidten und deren Curricula integriert ist, sondern eher von
einzelnen Fachern und Lehrenden in sehr unterschiedlichen Studienmodulen
angeboten wird.

Weiter oben (s. Einleitung) wurden bereits die Forschungs- bzw. Erkennt-
nisinteressen der verschiedenen Partner*innen, die die Untersuchung koope-
rativ durchgefiihrt haben, genannt. Ubergeordnetes Ziel der mit diesem Bei-
trag vorzustellenden Untersuchung war es, im Jahr 2024 eine umfassendere
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Erhebung zur BNE-Umsetzung in der Lehre an den 16 Universititen Nord-
rhein-Westfalens durchzufiihren. Konkret angestrebt wurden mit der Um-
frage die Beantwortung und Analyse folgender Fragestellungen:

— Welches BNE-Verstandnis liegt bei Lehrenden der Universititen vor?

- Inwiefern wird BNE in der Bildungspraxis der Universititen Nordrhein-
Westfalens implizit wie explizit umgesetzt?

— Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Einschédtzungen der Leh-
renden fir die zukiinftige Entwicklung und Unterstiitzung von BNE in der
Lehre an NRW-Universititen ableiten?

3. Methodisches Vorgehen

Die Umfrage des BNE-Netzwerks aus dem Jahr 2018 bildete methodisch die
Grundlage fiir die aktuelle Untersuchung. Hierbei resultiert deren Erweite-
rung um die nicht-lehramtsbezogenen (nlb) Facher und um eine konkretere
didaktische Betrachtung von BNE in der Lehre aus der kollegialen Zusam-
menarbeit der drei Partner*innen. Das Referat fiir Hochschulstatistik des
MKW unterstiitzte die Umfrageerstellung mit einer Auflistung aller aktuel-
len Studienginge der Universititen der Landesrektorenkonferenz in NRW,
in denen zum Wintersemester 2023/24 Einschreibungen méglich waren. Zu-
satzlich lieferte das Ministerium eine Personalstatistik aus dem Berichtsjahr
2023 fiir hauptamtlich Lehrende (Professorinnen und Professoren, Wissen-
schaftliche Mitarbeitende, Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben, Akademische
Ratinnen und Rite), die es ermdglichte, den Riicklauf der Befragung zumin-
dest grob einzusortieren.

Vor Umfragebeginn wurde der Fragebogen in der AG der Prorektor*innen
vorgestellt. Einige Fragen aus der finalen Version sind daher das Ergebnis der
Riickmeldungen aus einzelnen Universititen, wie z. B. der Wunsch, dass auch
die Kenntnis hochschulweiter Aktivitaten zu BNE miterfasst wird. Damit eine
maoglichst grofle Anzahl an hauptamtlich Lehrenden erreicht werden konnte,
half die Landesrektorenkonferenz der Universititen in NRW (LRK) bei der
Verbreitung der Umfrage mit jeweils individuellen Verteilern in den jewei-
ligen Hochschulen. Dank der Unterstiitzung der LRK konnte ein wesentlich
groflerer Ricklauf erzielt werden als zur Ersterhebung des Hochschulnetz-
werks BNE in den lehramtsbezogenen (Ib) Fachern.

Im Folgenden werden der Aufbau des Fragebogens, die Organisation der
Durchfithrung sowie die Auswertung der Ergebnisse erldutert.
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3.1 Aufbau des Fragebogens und Durchfiihrung der Umfrage

Die mit dem Programm ,LimeSurvey“ durchgefiihrte quantitative Online-
Befragung wurde in acht thematische Gruppen gegliedert, wobei diese un-
terschiedliche Gewichtung hatten,” und setzte sich aus geschlossenen und of-
fenen Fragen zusammen. Zu Beginn der Umfrage wurden die Teilnehmenden
mit einem Willkommenstext iiber die Hintergriinde und Ziele der Befragung
aufgekldrt und Informationen zum Datenschutz gegeben. Durch Setzen des
Hikchens im Kontrollkdstchen und den Beginn der Umfrage wurde dieser
Datenschutzerklirung zugestimmt. In Teil 1 der Umfrage (Einstieg) wurde
zunichst das BNE-Verstindnis abgefragt. Hierzu wurden 9 Optionen® zur
Frage ,Was verbinden Sie mit BNE?“ vorgegeben, von denen die Teilnehmen-
den maximal 3 auswihlen konnten. AufSerdem gab es die Option ,,Sonstiges“
und ,keine Vorstellung®. Nachdem die dem Fragebogen zugrundeliegende
Definition (Teil 2) vorgestellt worden war, folgten im dritten Teil (Berufliche
Téatigkeit) dann Hintergriinde zu Dauer der Lehrtatigkeit oder dem Fachbe-
reich, wobei hier mittels einer verpflichtenden Filterfrage zwischen Lehren-
den, die in der Lehrkriftebildung tétig sind, und denjenigen, die nicht in der
Lehrkriftebildung tatig sind, differenziert wurde. Dies hat den Hintergrund,
dass die Ergebnisse im Anschluss fiir die Ib und nlb Studiengénge differen-
ziert werden. Weitere typische demographische Angaben wie Alter oder Ge-
schlecht wurden nicht abgefragt, da diese vom Konsortium als weniger rele-
vant fiir die Befragung angesehen wurden.

Im vierten Teil (BNE in ihrem Fach) ging es zunachst um die Einschéitzung
zu BNE innerhalb des eigenen Faches. Hier sollten die Teilnehmenden den
Stellenwert von BNE bewerten, ob Handlungsbedarf besteht, und im Falle
einer Zustimmung angeben, in welcher Form ein solcher Bedarf besteht. Im
Anschluss ging es um die Beriicksichtigung von ,,BNE in Ihrer Lehre®; die
Lehrenden hatten neben den Maoglichkeiten der Zustimmung oder Vernei-
nung auch die Option, ,Ich bin nicht sicher, ob ich BNE in meiner Lehre
beriicksichtige® Je nach Beantwortung wurde der folgende Teil gefiltert; die
Teilnehmenden, die BNE (vielleicht) in der Lehre beriicksichtigten, sollten
nachfolgend Angaben zur inhaltlichen und didaktisch-methodischen Aus-
richtung ihrer Lehre im Kontext von BNE machen. Hierzu konnten in ver-
schiedenen Matrix-Fragen Aussagen zur eigenen Lehre auf einer 4-stufigen

5 So fand sich in der zweiten Gruppe lediglich die dem Fragebogen zugrundeliegende Defini-
tion von BNE.

6 U.a. ,didaktische Uberlegungen zu einer Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwick-
lung®, ,gesamtinstitutioneller Wandel®, ,Nachhaltigkeitskompetenzen/Transformative li-
teracy®, ,Umwelt-/Klimabildung".
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Likert-Skala von ,Ja ,Eher ja“ ,Eher nein“ und ,Nein“ bewertet werden.”
Es wurde u.a. nach der impliziten bzw. expliziten Auseinandersetzung mit
BNE bzw. der Orientierung der Lehre an Kennzeichen einer BNE-orientier-
ten Hochschullehre gefragt. Auflerdem sollten die Teilnehmenden angeben,
welche der 17 SDGs eine Rolle in ihren Veranstaltungen spielen. In Form ei-
ner Freitextantwort konnte angegeben werden, mit welchen Themenschwer-
punkten mit Nachhaltigkeitsbezug sich beschiftigt wird und ob es bereits
Zusammenarbeit mit anderen Fachern gibt oder diese erwiinscht sei. Bei der
Angabe, BNE nicht in der Lehre zu beriicksichtigen, wurde nach den Hin-
derungsgriinden hierfiir gefragt. Mogliche Antworten waren z.B. ,Die Fach-
lehre steht fiir mich an erster Stelle” oder ,,Es fehlen Fortbildungsangebote,
damit ich weif}, wie ich BNE stéirker beriicksichtigen kann®

Neben der eigenen Lehrtétigkeit sollten die Teilnehmenden dann noch die
Verankerung von ,,BNE an Ihrer Universitat“ einschitzen. Inhaltlich ging es
um die Frage, ob ein BNE-Zertifikat vergeben wird und eventuell selbst Ver-
anstaltungen fiir dieses angeboten werden. AufSerdem wurde nach hochschul-
weiten Veranstaltungen (z.B. Ringvorlesungen) und Verankerungen (z.B.
im Qualitdtsmanagement) von BNE gefragt. Abschlieflend ging es in Teil 7
(Nachhaltigkeit in der weiteren Arbeit) um die Arbeit auflerhalb der eige-
nen Lehre; gefragt wurde hier nach der Beteiligung an Forschungsaktivita-
ten und ob es einen weiteren Nachhaltigkeitsfokus auf3erhalb der Lehre gibt
(z.B. in der Hochschul-Governance). Die Umfrage endete mit einer Freitext-
frage (Abschluss) zu abschlieBenden Anmerkungen und der Endnachricht
mit Dank an der Teilnahme der Befragung.

Die Befragung wurde im April 2024 mit dem Umfrage-Link und einem Be-
gleittext liber die jeweiligen Rektorate der 16 Universitaten in NRW gestreut,
mit dem Ziel, alle hauptamtlich Lehrenden zu befragen, was entsprechend
im Willkommenstext der Umfrage formuliert wurde. Es handelt sich bei der
vorliegenden Befragung somit um eine Vollerhebung. Die Grundgesamtheit
ist nicht bekannt, da nicht von allen Universitidten genaue Informationen tiber
die jeweilige Verteilergrofle gegeben werden konnten. Jedoch kann der Riick-
lauf zur Personalstatistik des MKW in Beziehung gesetzt werden, womit deut-
lich wird, dass es sich um einen kleinen Teil der hauptamtlich Lehrenden han-
delt (3,4%).® Die Umfrage war im Zeitraum vom 08.04.2024 bis 07.07.2024

Aufgrund der Freiwilligkeit dieser Angaben gab es auch die Option ,,Keine Angabe®.

Der Referenzwert der Personalstatistik bezieht sich allerdings auf das Jahr 2023. Zudem ist
zu erwihnen, dass die Riicklaufquote durch unterschiedlich intensive Bekanntmachung und
Verteilung der Umfrage beeinflusst wurde.
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geoffnet; am 07.05.2024 wurde auflerdem ein Erinnerungsschreiben an die
LRK gesendet mit der Bitte um Weiterleitung an die Universitdten.

3.2 Auswertung und Stichprobe

Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der Software SPSS. Die geschlos-
senen Fragen wurden quantitativ ausgewertet und deskriptive Statistiken zu-
sammengestellt. Neben der Auswertung von allen beriicksichtigten Fragebo-
gen wurden diese zusétzlich nach Lehrkraftebildung und Nicht-Lehrkrifte-
bildung getrennt ausgewertet. Auflerdem wurden Zusammenhangsanalysen
durchgefithrt und so die Filterungen des Fragebogens bei den Berechnungen
der Ergebnisse beriicksichtigt, um z.B. einen Zusammenhang zwischen ei-
nem fehlenden Wissen tiber die Einbindung von BNE in der eigenen Lehre
und einem fehlenden BNE-Verstindnis festzustellen. Die offenen Antworten
wurden in der vorliegenden Schrift noch nicht beriicksichtigt; diese sollen in
einer weiteren Veréffentlichung vorgelegt werden.

Mit Beendigung der Umfrage betrug die Stichprobengréfie n=1632, von
denen 645 unvollstindige und somit 987 vollstindige Antworten vorlagen.
Bei der weiteren Verarbeitung der Daten wurden jedoch auch alle Antworten
beriicksichtigt, die mindestens Fragen bis zur Gruppe 5 beantwortet hatten,
da es hier um Angaben zu BNE in der eigenen Lehre ging. Somit wurden 1.021
Fragebogen fiir die weitere Auswertung berticksichtigt. Die Lehrerfahrung ist
bei dem Grofiteil der Befragten hoch; tiber 80 % sind seit mindestens 3 Jahren
in der Lehre tatig (siehe Abb. 1).

444 Teilnehmende gaben an, in der Lehrkriftebildung tétig zu sein, 577
Personen ordneten sich demnach nicht der Lehrkriftebildung zu. Von den
Befragten aus der Lehrkriftebildung ist ein Grofiteil aus den Fachwissen-
schaften (55,2 %) und Fachdidaktiken (40,8 %). 26,1 % sind aus den Bildungs-
wissenschaften. Die am stérksten vertretenen Unterrichtsficher sind Deutsch
(10,6 %), Mathematik (8,6 %) und Englisch (5,0 %). 7,9 % gaben auflerdem die
Option ,,Sonstiges“ an und nannten z.B. Sprachbildung (Deutsch als Zweit-
sprache, DaZ) oder Sozial- bzw. Sonderpadagogik. 91,7 % der Lehrenden sind
auflerdem im Bachelor titig, 77 % im Master. Von den nicht in der Lehr-
kraftebildung Tétigen lehrt die Mehrheit im Bachelor (80,8 %) oder Master
(75,9 %). Lediglich 16,3 % bieten Veranstaltungen in Studiengdngen mit Ab-
schluss ,,Staatsexamen® an, ein kleiner Anteil verortet sich auflerdem im ,,Ma-
gister Theologiae“ (0,9 %). Das am haufigsten genannte Fach der Lehrtatigkeit
ist Medizin (9,9 %), gefolgt von Psychologie und Wirtschaftswissenschaften
(beide je 5,4 %) sowie Maschinenbau (4,9 %). 13 % gaben auflerdem die Op-
tion ,Sonstiges“ an; mehrfach genannt wurden z.B. Studienginge des Inge-
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Abbildung 1: Dauer der Lehrtitigkeit (eigene Darstellung)

nieurwesens, der Pflegewissenschaft, der Raumplanung oder der Zahnmedi-
zin. Ein*e Teilnehmer*in gab aulerdem ,nachhaltige Entwicklung® an.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden nach den drei Gruppen (alle Lehrenden,
n=1.021; in der Lehrkréftebildung Tatige, n=444; nicht in der Lehrkrifte-
bildung Tétige, n=577) getrennt dargestellt, um Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede herauszustellen. Im Unterkapitel 4.1 werden die Ergebnisse aller
Lehrenden (n=1021) dargestellt. In den weiteren Unterkapiteln werden ledig-
lich signifikante Unterschiede der Untergruppen erfasst. Die Grundgesamt-
heit fiir die drei Unterkapitel ist damit jeweils unterschiedlich. Gleiches gilt
fir die Fragen innerhalb dieser Gruppensortierung, da z.T. mit Filterfragen
gearbeitet wurde und somit die Anzahl der Antworten variierte. Die Prozent-
angaben beziehen sich immer auf die der jeweiligen Frage zugrunde liegende
Grundgesamtheit, welche in den Abbildungen jeweils als absoluter Wert (n)
angegeben ist.
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4.1 Ergebnisse aller Teilnehmenden

Bei der Frage nach dem personlichen BNE-Verstindnis sehen die meis-
ten Teilnehmenden eine gesellschaftliche Verantwortung von Universitaten
(32,4 %) und didaktische Uberlegungen zu einer Hochschulbildung fiir nach-
haltige Entwicklung (28,7 %). Rund ein Viertel der Befragten verbindet au-
flerdem Umwelt-/Klimabildung (25,9 %) bzw. Nachhaltigkeitskompetenzen/
Transformative literacy (24,7 %) mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Von den 1.021 Befragten haben jedoch auch 30,9 % keine Vorstellung zu BNE.
Beziiglich des Stellenwerts von BNE in ihrem eigenen Fach ist die Meinung
der befragten Lehrenden gespalten. Wihrend lediglich 8,6 % der Befragten
tiberhaupt keine Notwendigkeit fiir Verdnderungen beziiglich BNE in ihrem
Fach sehen, geben 47,9 % an, der Stellenwert sei sehr hoch (12,1 %) bzw. eher
hoch (35,8 %). Weitere 41,8 % sehen diesen als sehr niedrig bzw. eher niedrig
an; 9,7 % gaben sogar an, dass BNE in ihrem Fach gar keinen Stellenwert hat.
Entsprechend grof fallt auch die Einschdtzung zum Handlungsbedarf beziig-
lich BNE aus. Den grofiten Handlungsbedarf sehen die Teilnehmenden in der
didaktisch-methodischen Verankerung von BNE (64,9 %) und in der Schaf-
fung von Fort- und Weiterbildungsangeboten (59,9 %). Auch eine Veranke-
rung von BNE in Studienstrukturen ist fiir die Halfte (50,6 %) ein wichtiger
Schritt (siehe Abb. 2).

Bei der Frage, ob die Teilnehmenden BNE in ihrer Lehre berticksichtigen,
zeigt sich, dass 36,5% dies tun, wihrend 24,9 % dem widersprechen. Auf-
fallend ist, dass 38,6 % der Lehrenden sich nicht sicher sind, ob sie BNE in
ihrer Lehre beriicksichtigen. Von dieser Gruppe haben bei der Einstiegsfrage
nach dem BNE-Verstindnis jedoch lediglich 35% angegeben, dass sie keine
Vorstellung haben. Bei der Ausrichtung der Lehre zeigt sich, dass BNE eher
implizit beriicksichtigt wird. Dies wird z.B. daran deutlich, dass tiber 80 %
der Befragten (eher) nicht Veranstaltungen anbieten, in denen BNE im Ti-
tel oder der Beschreibung der Veranstaltung genannt wird. Demgegeniiber
geben knapp 75% an, dass sie Themen und Inhalte beriicksichtigen, ohne
dass BNE explizit genannt wird (sieche Abb. 3). Beziiglich der Verteilung der
Nachhaltigkeitsziele (SDGs) zeigt sich ein differentes Bild. Am héufigsten
(zwischen 45 % und 60 %) wurden hier ,,Hochwertige Bildung® (SDG 4), ,,Ge-
schlechtergerechtigkeit® (SDG 5) und ,Weniger Ungleichheiten® (SDG 10)
genannt und damit vor allem jene Ziele mit einem stdrker sozialen Bezug
(Mehrfachnennungen waren moglich). Eher selten (ca. 10 %) wurden ,Sau-
beres Wasser und Sanitireinrichtungen (SDG 6) oder ,,Leben unter Wasser*
(SDG 14) genannt.
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Abbildung 2: Handlungsbedarf im eigenen Fach (eigene Darstellung)

Hinsichtlich der didaktisch-methodischen Ausrichtung ihrer Veranstal-
tungen gibt ein Grof3teil der Befragten (85,8 %) an, dies kompetenzorientiert
zu tun, weitere 73,9 % richten ihre Lehre handlungsorientiert oder auf Inter-
und Transdisziplinaritit (73,2 %) aus. Eine Ausrichtung auf transformatives
Lernen geben hingegen nur 53,3 % an. Eine bereits bestehende Kooperation
mit anderen Féchern liegt bei 21,5% der Befragten vor, weitere 9,3 % wiin-
schen sich Kooperationen mit einem anderen Fach. 67,7 % geben dagegen
an, mit keinem anderen Fach zu kooperieren. Bei den genutzten Formaten
fiir eine Beriicksichtigung von BNE werden ,,Forschendes Lernen® (62,2 %)
sowie ,Problembasiertes Lernen® (60,9 %) genannt; eher selten wird ,Real-
World-Learning“ (20,5 %) genutzt, Service Learning (5,0 %) wird sehr selten
genutzt. Von den 254 Teilnehmenden, die angeben, BNE nicht in ihrer Lehre
zu beriicksichtigen, steht fiir die Mehrheit die Fachlehre an erster Stelle. Na-
hezu die gleiche Anzahl an Befragten weif3 nicht, wie sie BNE berticksichtigen
soll. Jeweils ein Drittel der Befragten nennen aulerdem fehlende Zeit bzw. die
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Abbildung 3: Ausrichtung der Lehre (eigene Darstellung)

fehlenden institutionellen Vorgaben als Grund, Fortbildungsangebote fehlen
lediglich jeder vierten Person (sieche Abb. 4).

Ob an ihrer Universitat ein BNE-Zertifikat vergeben wird, wissen ledig-
lich 5,9 %; weitere 2% geben an, dass ein solches in Planung ist. 6,8 % sind
sich dagegen sicher, dass kein Zertifikat vergeben wird, der Grofiteil (81,5 %)
gibt jedoch an, dies nicht zu wissen. Von den 52 Personen, die angeben,
dass ein BNE-Zertifikat an ihrer Universitit vergeben wird, bietet die Halfte
(51,9%) selber Veranstaltungen an, die im Zusammenhang mit diesem ste-
hen. Kenntnisse tiber die Verankerung von BNE an der eigenen Universitat
sind insgesamt wenig stark ausgepragt; 39,3 % der Befragten wissen, dass es
hochschulweite Veranstaltungen zu BNE (z. B. Ringvorlesungen, Nachhaltig-
keitswochen) gibt. Uber 70 % der Befragten haben keine Kenntnis iiber eine
mogliche Beriicksichtigung von BNE im Qualitditsmanagement der Universi-
tat. Auch iiber mogliche Ansprechpersonen im Bereich BNE sind sich dhnlich
viele Teilnehmenden unklar. 21,4 % der Befragten sind an Forschungsaktivi-
titen in ihrem Fach beteiligt, 70 % dagegen nicht.
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Abbildung 4: Hinderungsgriinde BNE zu beriicksichtigen (eigene Darstellung)

4.2 Signifikante Unterschiede zwischen lehramts- und
nicht-lehramtsbezogenen Studiengingen

Zu den meisten Fragen finden sich in den Ergebnissen kaum grofle Unter-
schiede hinsichtlich der Antworten, wenn man zwischen den lehramtsbezo-
genen (Ib) und nichtlehramtsbezogenen (nlb) Studiengéngen differenziert.
Die wenigen signifikanten Unterschiede zur Betrachtung aller Teilnehmen-
den sollen im Folgenden dargestellt werden.

Wihrend bei den 1b Studiengdngen nur knapp 20 % keine Vorstellung zu
BNE haben, sind es bei den nlb Studiengéngen knapp 40% (siehe Abb.5).
Weitere signifikante Unterschiede finden sich bei den Antworten ,facher-
tibergreifende Querschnittsperspektive, ,gesamtinstitutioneller Wandel“
oder ,,Umwelt-/Klimabildung® Den schulbezogenen Lernbereich sehen vor
allem die Lehrenden in den Ib Studiengéngen, wobei auch dort nur 14,6 % dies
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Abbildung 5: Vergleich ausgewiéhlter Unterschiede zum BNE-Verstindnis (eigene
Darstellung)

ihrem BNE-Verstindnis zuordnen. Auffallend ist auch, dass bei samtlichen
Items die Mehrheit der Antworten aus den Ib Studiengidngen stammen, wobei
dies auch im Zusammenhang mit der fehlenden Vorstellung steht.

Die Berticksichtigung von BNE in der eigenen Lehre geschieht in den Ib
Studiengdngen zu einem grofleren Anteil. 43,5 % geben an, BNE in ihrer Lehre
zu beriicksichtigen, weitere 34,7 % sind sich dariiber hinaus nicht sicher, ob
sie BNE beriicksichtigen. Lediglich 21,8 % geben an, BNE nicht zu beriicksich-
tigen. In den nlb Studiengéngen liegt dieser Anteil bei 27,2 %, wiahrend 31,2 %
BNE in der Lehre beriicksichtigen. 41,6 % sind sich dagegen nicht sicher, ob
eine Berticksichtigung stattfindet. Von dieser Gruppe gaben bei der Einstiegs-
frage nur 41,7 % an, keine Vorstellung von BNE zu haben. Bei der didaktisch-
methodischen Ausrichtung ihrer Lehre fallt auf, dass in den Ib Studiengéngen
82,1 % angeben, ihre Veranstaltungen (eher) lernendenzentriert auszurichten.
Bei den nlb Studiengéngen liegt dieser Wert lediglich bei 59,5 %. Die Ausrich-
tung auf transformatives Lernen zeigt ebenfalls signifikante Unterschiede auf;
46,2 % der nlb Studiengénge stimmen (eher) zu, dass sie ihre Veranstaltungen
dahingehend ausrichten, bei den 1b Studiengéngen sind es 62 %.

Bei den Hinderungsgriinden fiir eine BNE-Berticksichtigung gibt es kaum
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, die fehlende Zeit fiir eine Aus-
einandersetzung mit BNE wird z.B. mit ca. 36 % nahezu gleich oft genannt.
Ein besonders signifikanter Unterschied besteht jedoch im fehlenden Wissen
zur Berticksichtigung von BNE. Wihrend dies nur 37,1 % der Befragten im
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Abbildung 6: Vergleich ausgewihlter Hinderungsgriinde fiir eine Beriicksichtigung
von BNE (eigene Darstellung)

Bereich der Ib Studiengédnge als hindernd ansehen, betragt dieser Wert bei den
nlb Studiengdngen iiber 20 Prozentpunkte mehr (57,3 %). Lediglich 24,2 %
derselben Gruppe sehen jedoch gleichzeitig fehlende Fortbildungsangebote
als Hinderungsgrund an (siehe Abb. 6).

5. Diskussion

Im Folgenden wird der Fragebogen und die Durchfithrung kritisch reflektiert
(5.1), dann werden einige iibergeordnete Ergebnisse der Erhebung mit Do-
zierenden der Universititen in NRW zu BNE analysiert und diskutiert (5.2).

5.1 Limitation der Erhebung

Als Limitation der Erhebung muss zunichst die nur bedingte Steuerung der
Umfrageverteilung genannt werden. Da diese mithilfe der LRK iiber die eige-
nen Verteiler realisiert wurde, hatten die Partner*innen keinen Einfluss auf
die tatsdchliche Verteilung innerhalb der einzelnen Institutionen. Dies spie-
gelt sich in einer ungleichmifligen Riicklaufquote verschiedener Hochschu-
len wider. Somit sind die Ergebnisse der Umfrage auch nicht als représentativ
zu verstehen, geben aber dennoch einen vertieften Einblick iiber den aktu-
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ellen Stand der Implementierung von BNE in der Hochschullehre. Es muss
aber auch festgehalten werden, dass eine noch bessere Riicklaufquote nur sehr
schwierig zu erreichen wire, da die Streuung letztendlich nicht kontrollierbar
in der Hand der Institutionen liegt. Eine mogliche Mafinahme wire zu ver-
suchen, diese Streuung innerhalb der Universititen intensiver zu begleiten
und dabei einer grofleren Gruppe den eigenen Mehrwert (z.B. potentielle
zukiinftige Handlungsmafinahmen) an der Erhebung aufzuzeigen. Beziiglich
des Fragebogendesigns ldsst sich nach Auswertung eine Ungenauigkeit bei
der Gestaltung der Frage 1 zum individuellen BNE-Verstindnis festmachen.
Da hier die Antwortauswahl auf maximal drei Items festgelegt wurde, drei
Teilnehmende aber mehr bzw. alle Items auswéhlen wollten, wichen diese auf
das Feld ,,Sonstiges“ aus und trugen z. B. ,,Alle oben genannten® ein. Dadurch
fallen diese Antworten bei Ergebnissen zu den einzelnen Items heraus und
flielen nicht in die Prozentangaben ein.

Da es um eine Selbsteinschitzung der Befragten hinsichtlich ihrer Lehre
ging, sind auflerdem Verzerrungen bei den Ergebnissen nicht auszuschliefSen.
Dies kann sowohl die Einschdtzung, ob man in der Lehrkréftebildung titig ist,
als auch die Angaben zur Ausrichtung der eigenen Lehre betreffen. Insbeson-
dere das Phanomen der sozialen Erwiinschtheit (vgl. z. B. Steiner & Benesch,
2018) ist hier besonders hervorzuheben, da die Teilnehmenden ihre Lehrver-
anstaltungen eigenstindig hinsichtlich der Beriicksichtigung von BNE ein-
ordnen sollten. Zusitzlich kann es zu einer falschen Einschéitzung aufgrund
eines anderen Verstindnisses gewisser Fragen gekommen sein. Beispielhaft
zeigt sich dies an der besonders hohen Nennung vom Item ,Hochwertige
Bildung (SDG 4)“ bei der Frage nach der Rolle der unterschiedlichen SDGs
in der eigenen Lehre. Die hohe Nennung kénnte an der Einschétzung liegen,
dass man durch seine Lehrtatigkeit an der Universitdt automatisch zum SDG
4 beitragt. Wahrend das der Umfrage zugrunde liegende BNE-Verstandnis
in Teil 2 erlautert wurde, wurden ndhere Informationen zum Verstdndnis
verschiedener Items nicht gegeben. Dies betrifft z.B. die Frage zur Ausrich-
tung der eigenen Lehre; hier wurden Begriffe wie ,,kompetenzorientiert oder
~transformatives Lernen® nicht weiter definiert. Dies kann dazu gefiihrt ha-
ben, dass viele Lehrende zwar angegeben haben, ihre Veranstaltungen ent-
sprechend auszurichten, dies aber nicht im Sinne von BNE, sondern unter
Umsténden allgemeiner bzw. aufgrund ihres eigenen Verstdndnisses einge-
schitzt haben. Diese Tendenz ist bei nlb Studiengdngen noch stirker ausge-

pragt.
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5.2 Diskussion der Ergebnisse

Die Tatsache, dass rund ein Drittel der Befragten kein Verstdndnis von BNE
hat, verdeutlicht, dass das Konzept stirker kommuniziert werden muss. Bei
der Differenzierung beziiglich der Studienginge wird auflerdem deutlich,
dass dieser Anteil noch grofler ist, wenn die Lehrenden nicht in Ib Studien-
gangen titig sind. Hier scheint es einen entsprechend hohen Handlungsbe-
darf zu geben, da BNE fiir die Teilnehmenden vor allem in der Lehrkrifte-
bildung verortet zu sein scheint. Diese Erkenntnisse decken sich mit jenen
aus der Studie von Birke et al. (2020). Bei denjenigen, die ihr BNE-Ver-
stindnis angeben, werden primir Items wie ,gesellschaftliche Verantwor-
tung von Universititen“ genannt, wohingegen fachliche Items, z.B. ,Um-
welt-/Klimabildung® seltener genannt werden. Dies lasst auf ein Verstdndnis
schlieflen, das iiber die blofle Behandlung von Inhalten einer nachhaltigen
Entwicklung hinausgeht und auch einen gesamtinstitutionellen Wandel bein-
haltet.

Es fallt auf, dass ein bedeutender Anteil der Teilnehmenden unsicher ist,
ob BNE in der eigenen Lehre beriicksichtigt wird. Dies kann auf ein fehlendes
oder nicht hinreichendes BNE-Verstindnis zuriickzufithren sein, jedoch spie-
gelt sich dies nicht in der Beantwortung der Einstiegsfrage. Von der Gruppe,
die sich nicht sicher ist, ob sie BNE in der eigenen Lehre beriicksichtigt, ha-
ben lediglich ca. ein Drittel angegeben, dass sie kein Verstindnis von BNE
haben. Daher konnen hier iiber die Unsicherheiten nur Spekulationen vor-
genommen werden, z.B., dass es ein allgemeines Wissen von BNE gibt, aber
tiber dessen Umsetzung Unsicherheit besteht. Die Vorgabe von Antwortop-
tionen kann hier zu einer erleichterten Beantwortung dieser Frage gefiihrt
haben. Bei der Beriicksichtigung von SDGs fillt auf, dass vor allem solche
mit einem eher sozialen Bezug oft genannt wurden. Demnach thematisie-
ren Lehrende vor allem SDG 5 (Geschlechtergerechtigkeit) und 10 (Weni-
ger Ungleichheiten). Einzelne SDGs konnten auch durch die Teilnahmequote
gewisser Studiengédnge stirker ausgepragt sein, z.B. SDG 3 (Gesundheit und
Wohlergehen) durch den Studiengang Medizin. Insgesamt zeigt sich hier aber
eine ausgewogene Verbreitung der SDGs in der Lehre, da auch Ziele im Kon-
text der 6kologischen sowie 6konomischen Dimension genannt wurden, z.B.
SDG 13 (Mafinahmen zum Klimaschutz) mit 42,9 % oder SDG 12 (Nachhal-
tiger Konsum und Produktion) mit 40 %. Lediglich 2,7 % der Teilnehmenden
hat keine Kenntnis von den SDGs; dieser Anteil ist im Vergleich zum fehlen-
den BNE-Verstdndnis sehr gering und somit kann festgestellt werden, dass die
SDGs nahezu allen Lehrenden bekannt sind, was vermutlich auch an der visu-
ellen Kommunikation liegt. Es fehlt jedoch das Wissen dariiber, dass Bildung
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der Schliissel fiir das Erreichen dieser Ziele ist. Daher konnte ein moglicher
Ansatz sein, diesen visuellen Ansatz auszuweiten.

Die Einschiatzung der Form des Handlungsbedarfs im eigenen Fach zeigt
auf, dass dieser sich nicht lediglich an ausgewidhlten Aspekten duflert, son-
dern eine Vielzahl von notwendigen Mafinahmen genannt werden (siehe
Abb. 2). Kein Item weist weniger als 40 % auf, woran sich die Breite der von
den Lehrenden als notwendig eingeschétzten MafSnahmen zeigt. Daraus kann
geschlussfolgert werden, dass die Lehrenden im Sinne der bildungs- und
hochschulpolitisch geforderten stirkeren Implementierung von BNE (Natio-
nale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017) in allen Berei-
chen Handlungsbedarf sehen (Fortbildungen, Austauschformate, lehrbezo-
gene Strukturen).

Wie bei der Befragung aus dem Jahr 2018 von Birke et al. (2020) zeigt sich
auch in der aktuellen Erhebung, dass BNE vor allem implizit in der Lehre
beriicksichtigt wird. Die Tatsache, dass tiber 80% der Lehrenden, die BNE
nicht explizit im Titel oder der Beschreibung der Veranstaltung nennen, und
gleichzeitig 75 % BNE-Inhalte implizit thematisieren, kann fiir Studierende,
die Veranstaltungen mit eindeutigem BNE-Bezug belegen méochten (z.B. in
einem Wahlpflichtmodul), die Suche nach diesen erschweren. Hier wire ein
digitales Kennzeichnungssystem hilfreich, welches tiber den Themen- oder
Inhaltsbezug hinausgeht und das Bildungskonzept in seiner didaktischen Di-
mension ebenfalls (starker) erfassen miisste. Fiir ein ,,Labeln“ der betreffen-
den Veranstaltungen wiren Qualitdtskriterien notwendig, anhand derer eine
Beurteilung der jeweiligen Umsetzung moglich ist. Ein solches kriterienba-
siertes Kennzeichnungssystem konnte auflerdem Lehrenden helfen, BNE ex-
plizit auszuweisen. Eine Diskussion um Indikatoren und Qualitétskriterien
von BNE, mit denen die strukturelle Etablierung des Bildungskonzepts ver-
lasslicher erfasst werden kann, wurde bereits in der UN-Dekade BNE ge-
fithrt (UNECE, 2005) und aktuell im Zusammenhang des Monitorings des
SDGs 4.7 (Holst et al., 2024). Im vorliegenden Zusammenhang miisste aus
der universitiren Bildungsgemeinschaft eine einheitliche, kriterienbasierte
Bewertung und Kennzeichnung von BNE-Lehre eingefiihrt werden, um diese
als Bestandteil einer grundsatzlichen Bildungsinnovation an Universitaten in
NRW sichtbar zu machen.

Die signifikante Diskrepanz zwischen der Angabe, die eigene Lehre auf In-
ter- und Transdisziplinaritdt hin auszurichten (73,2 %) und der tatsdchlichen
Kooperation mit anderen Fachern (21,5%) weist auch an dieser Stelle auf
ein andersgeartetes Verstindnis von Interdisziplinaritdt hin. Eine Erkldrung
fiir diesen signifikanten Unterschied ist, dass zwar Erkenntnisse aus anderen
Disziplinen aufgegriffen werden, dies aber ohne eine Zusammenarbeit in der
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Praxis geschieht. Diese Tatsache verdeutlicht auch die Notwendigkeit, mehr
Raum fiir Kooperationen zwischen Lehrenden zu schaffen. Es ergibt sich au-
flerdem der Hinweis darauf, dass eine Stirkung von auflerhochschulischer
Kooperation erforderlich ist, da eine auffallend geringe Anzahl an Teilneh-
menden (5%) ,Service Learning® als ein umgesetztes Format von BNE in
ihrer Lehre benennen und dies somit unter den Teilnehmenden noch nicht
so bekannt ist.

Die Hinderungsgriinde, BNE in der eigenen Lehre zu beriicksichtigen,
sind ein Ergebnis, welches besonders beachtet werden muss. Die Tatsache,
dass fiir mehr als jede zweite Person die Fachlehre an erster Stelle steht zeigt,
dass BNE offensichtlich immer noch als ,Add-On® verstanden wird, wel-
ches Fachinhalte verdriangt. Diese Einschétzung ist bei den nlb Studiengén-
gen leicht stirker ausgeprigt. Diesem Missverstandnis, dass eine starkere Be-
riicksichtigung von BNE Fachinhalte verdrangt, muss grofite Aufmerksam-
keit geschenkt werden, da andernfalls eine breite und tiefe Implementation
an den Hochschulen erschwert wird. Hier miissen durch eine entsprechende
Kommunikation die Méglichkeiten von BNE in der Universitat stirker auf-
gezeigt werden. Das Ergebnis zum zweithdufigsten genannten Hinderungs-
grund ,fehlendes Wissen zur Umsetzung® schliefit an die vorangegangene
Problematik an und wird ebenfalls von knapp der Halfte der Teilnehmen-
den genannt. Dieses Item ist sogar mit 57,3 % iiber 20 Prozentpunkte stiarker
bei den nlb Studiengdngen ausgeprigt, als dies bei den lb der Fall ist. Dies
dokumentiert, dass BNE nach wie vor stiarker der Lehrkriftebildung zuge-
ordnet wird und Lehrende in nlb Studiengéngen weniger Berithrungspunkte
mit BNE sehen und sich entsprechend seltener damit auseinandersetzen. Im
deutlichen Widerspruch zu der Angabe ,fehlenden Wissens“ steht die Héau-
figkeit der Nennung fehlender Fortbildungsangebote, die lediglich von jeder
vierten Lehrperson angegeben wurde. Dies belegt, dass fiir viele der Befragten
fehlendes Wissen nicht dem zu erwartenden Wunsch nach Fort- und Weiter-
bildungsangeboten entspricht. Wahrend der Unterschied in der Haufigkeit
der Nennungen von fehlendem Wissen und Mangel an Fortbildungsangebo-
ten bei den Ib Studiengdngen nur 10,3 Prozentpunkte aufweist, betrigt diese
Liicke bei den nlb Studiengédngen 33,1 Prozentpunkte. Dieses Ergebnis weist
darauf hin, dass die fehlende Bereitschaft zu einer Auseinandersetzung mit
BNE in diesen Studiengingen stirker ausgeprégt zu sein scheint.

Kenntnisse iiber hochschulweite Veranstaltungen zu BNE liegen insge-
samt wenig vor, so dass auch hier von einer Notwendigkeit gesprochen wer-
den kann, BNE-Angebote stirker intern zu kommunizieren. Dies gilt bei-
spielsweise fiir hochschulweite Veranstaltungen wie Ringvorlesungen oder
Nachhaltigkeitswochen. Uber die Hilfte ist sich nicht sicher, ob diese an der



122 Julian Dietze, Andreas Keil, Frank Wistuba, Anne Caplan, Johann Gorkes

eigenen Universitit existieren. Gleiches gilt fiir die Verankerung im Qua-
litatsmanagement oder das Wissen {iber Ansprechpersonen; ca.70% haben
diesbeziiglich keine Kenntnis. Die gleiche Anzahl an Teilnehmenden gibt au-
erdem an, nicht an Forschungsaktivitdten zum Thema BNE beteiligt zu sein.
Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass neben einer schwachen Umsetzung in
der Lehre auch die Kenntnis {iber die strukturell verankerten Veranstaltungen
im Kontext von BNE (z. B. Ringvorlesungen, Forschungsprojekte, Netzwerke,
Preisvergaben) fehlt. Unveroffentlichte Zusammenstellungen der Universita-
ten dokumentieren, dass es an allen Universititen in NRW vermehrt Aktivi-
taten zu BNE und NE gibt, diese aber offensichtlich nicht gut kommuniziert
werden.

Ziel der hier durchgefithrten Diskussion war es nicht zu betonen, dass
BNE trotz der von den Befragten genannten Einschriankungen notwendig
ist; dies zeigen ja bereits die vielen normativen Vorgaben und Forschungsbe-
funde. Stattdessen soll hier aufgezeigt werden, dass mit einer zukunftsorien-
tierten Lehre vieles moglich ist und dass dies in NRW unterstiitzt wird. Hier
stehen beispielhaft die drei an der Umfrage beteiligten Partner*innen (BNE
Hochschulnetzwerk, Humboldt", bne:digital.nrw) fiir Vernetzung, Forderung
und Austausch von BNE-Aktivititen zur Verfiigung.

6. Fazit

Zusammenfassend ldsst sich anhand der durchgefithrten Untersuchung sa-
gen, dass die Verankerung von BNE in der Lehre an den 16 Universititen
in NRW weiterhin groflen Verbesserungsbedarf aufweist. Bezugnehmend auf
die eingangs vorgestellten Forschungs- und Erkenntnisinteressen lasst sich
festhalten, dass ein Grund hierfiir das mangelnde oder individuell gepragte
BNE-Verstindnis ist. Vor allem in den nlb Studiengingen ist diese Problema-
tik festzustellen, was aufzeigt, dass hier Nachholbedarf bei der Ausprigung
einer fundierten Kenntnis von BNE besteht. Auch in Lehrveranstaltungen,
die BNE beriicksichtigen, besteht Verbesserungspotenzial, da die Erhebung
gezeigt hat, dass die Durchfithrung in der Bildungspraxis vorwiegend impli-
zit stattfindet. Fiir eine starkere Sichtbarkeit und Férderung der strukturellen
Verankerung von BNE braucht es an dieser Stelle entsprechend auch explizit
gemachte Angebote, die z.B. durch ein Kennzeichnungssystem deutlich und
durch entsprechende ,Kampagnen® besser bekannt gemacht werden.
Auflerdem ist hervorzuheben, dass die Fachlichkeit der Studiengénge her-
vorragend zur Beriicksichtigung von BNE passt. In den Fachern liegen Fra-
gestellungen und Problemlosungen neben den bekannten fachdidaktischen,
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aber auch bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen fiir eine zukunftsorien-
tierte Bildung, z. B. Digitalitit, Methodik, Prinzipien und Werte etc. vor. Es
gilt dieses zu fordern und gemeinsam eine Nachhaltigkeitsdidaktik zu starken
(vgl. Wolff & Keil in diesem Band). Hierbei sollten dann Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Ib und nlb Studiengédnge beriicksichtigt und genutzt
werden. Als Schlussfolgerung aus der Befragung fiir die zukiinftige Entwick-
lung und Unterstiitzung von BNE-Lehre an NRW-Universititen lassen sich
perspektivisch Verbesserungen ableiten. Vorhandene Strukturen, wie die ver-
schiedenen fachlich involvierten Ministerien und deren Arbeit oder die Lan-
desstrategie BNE in NRW 2030 (MUNY, 2024), konnen als eine starkere inter-
disziplindre Vernetzung angesehen werden. Es gilt weitere Top-down-Struk-
turen zu schaffen und die in grofler Zahl vorhandenen Fihigkeiten innerhalb
von Fakultiten und Universititen Bottom-up einzubringen. Passenderweise
wire BNE dann Teil eines allgemein sich weiterentwickelnden Bildungssys-
tems und damit eines universitiren Qualitditsmanagements.
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Implementierung von BNE in der ersten Phase
der Lehrkriftebildung
Eine Umfrage unter Lehramtsstudierenden

in Nordrhein-Westfalen

Julia Zaum, Annika Hanau, Andreas Keil

1. Einleitung

Nachdem in diesem Buch mit dem Beitrag von Dietze et al. die Perspektive der
universitiren Lehrenden zu BNE erhoben wurde und entsprechende Schluss-
folgerungen und Perspektiven fiir diese Gruppe erschlossen werden konnten,
wird mit dem vorliegenden Beitrag angestrebt, die Perspektive der Lehramts-
studierenden auf die universitire Umsetzung der Bildungskonzeption BNE
zu erheben und zu diskutieren. Hierzu wurde eine Umfrage mit folgenden
tibergeordneten Fragestellungen durchgefiihrt: Inwiefern ist die Verankerung
von BNE in der Lehrkriftebildung bereits gelungen? Welche Chancen und
Herausforderungen bringt die Umsetzung von BNE in der Lehrkraftebildung
mit sich?

Somit soll mit diesem Beitrag ein Einblick in die Wahrnehmung und Be-
wertung von BNE in der Hochschullehre durch Studierende gegeben wer-
den. Auch wenn mit der hier dargestellten Untersuchung kein Anspruch
auf Reprasentativitat erhoben werden kann, soll die komplexe Thematik der
Etablierung des Bildungskonzepts BNE in die Lehrkriftebildung aus einer
theoriegeleiteten empirischen Perspektive erfolgen, mit der die studentische
Sichtweise auf BNE fokussiert wird.

2. Hintergrund

Um BNE ganzheitlich im Bereich Schule umzusetzen, miissen Lehrkrifte be-
stimmte Kompetenzen und Fihigkeiten besitzen, um das Konzept in den
Unterricht, in ihre eigene Weiterbildung und in das Institut Schule weiter-
tragen zu konnen. Bereits im Jahr 1992 wurde durch die Umweltkonferenz
der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro berufsbegleitende Mafinahmen fiir
Lehrende und Padagogen empfohlen sowie eine Einbindung des Konzeptes
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an Universitaten vorgeschlagen (Vereinte Nationen, 1992). Seither wurde die
Implementierung des Konzeptes in Schule und Weiterbildung immer wieder
durch verschiedene Gremien empfohlen und eine Verankerung auf nationaler
Ebene durch das Einsetzen verschiedener Aktionspldne angestrebt.

Die Aufgabe der Ausbildung Studierender in der ersten Phase der Lehr-
krifteausbildung in Nordrhein-Westfalen (NRW) ist nicht etwa dem Land,
sondern den einzelnen Hochschulen zugesprochen. Somit sind die zu vermit-
telnden Inhalte nicht einheitlich geregelt oder gesetzlich verankert, was eine
tibergeordnete Regulierung dieser in der ersten Phase der Ausbildung nur
eingeschrankt moglich macht. Weiterhin ist die Verankerung von BNE nur
eine von vielen Entwicklungsaufgaben, vor denen die lehrkrifteausbildenden
Hochschulen zurzeit stehen. Neben der Digitalisierung, der Inklusion oder
der Berufsattraktivitit werden weitere Punkte, wie das Fehlen praktischer
Phasen oder das Fehlen einer ficheriibergreifenderen Ausbildung genannt
(Grésel, 2020). Ein interdisziplinarer Ansatz konnte jedoch einen generellen
Kompetenzerwerb fordern, der wiederum die Umsetzung in den einzelnen
Féachern erleichtert und damit eine breitere Implementierung von BNE un-
terstiitzt. Daher wird auch eine Implementierung des Konzeptes in die Bil-
dungswissenschaften empfohlen, was jedoch unter anderem Sorgen bei den
Lehrenden durch eine Uberfrachtung der eigenen Aufgabenbereiche auslosen
konnte (Birke et al., 2020; Brock & Holst, 2022). Es zeigt sich, dass eine star-
kere Unterstiitzung der Lehrenden und eine strukturelle Verankerung unab-
dingbar sind, um eine Umsetzung an den jeweiligen Institutionen zu fordern.
Dies stellte sich auch in den Umfragen durch Birke et al. (2020) und Dietze et
al. (in diesem Band) heraus.

Bereits im Jahr 2017 stellten Rieckmann und Holz fest, dass die Aufgabe
der Verankerung von BNE in der Lehrkrifteausbildung bisher nur vereinzelt
vorgenommen wurde und nicht als Querschnittsaufgabe gesehen wird. Auch
eine Studie der Kultusministerkonferenz (KMK) aus demselben Jahr unter-
suchte die Verankerung von BNE, indem sie Selbstauskiinfte der Bundesldn-
der einholte. Das Land NRW erkennt BNE zwar als Querschnittsaufgabe an,
ordnet sie allerdings vor allem dem zweiten Teil der Lehrkréfteausbildung
zu. In einem nationalen Monitoring zur Uberpriifung der Verankerung ei-
ner BNE in Lehr-Lernsettings (Grund & Brock, 2018) wurden Schiiler*innen,
Auszubildende sowie Studierende verschiedener Fachrichtungen zu ihrem
Wissen, ihren Gefiihlen, ihrem Verhalten, ihrer Einstellung und auch zur Ver-
ankerung von BNE an ihren jeweiligen Bildungseinrichtungen befragt. Mehr
als die Halfte der Befragten ist an Nachhaltigkeit interessiert, die Veranke-
rung des Themas weist jedoch Potenzial auf. 51 % der Studierenden gaben im
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Monitoring an, mit Nachhaltigkeit nicht in Berithrung zu kommen, obwohl
vor allem diese das Thema BNE als positiv konnotieren.

Ein weiteres Monitoring aus dem Jahr 2022 untersuchte unter anderem
speziell die Verankerung einer BNE im Lehramtsstudium (Brock & Holst,
2022). 20 der grofiten Hochschulen Deutschlands wurden abhingig von ihrer
Absolvent*innenstirke betrachtet und 1.761 Priifungsordnungen und Mo-
dulhandbiicher sowie -beschreibungen untersucht. Dabei wurde herausge-
stellt, dass die Verankerung von BNE stark von der gewidhlten Fiacherkombi-
nation und Hochschule abhédngt. In nur 6,6 % der untersuchten Dokumente
wurde BNE explizit als Bildungskonzept genannt. Zudem konnten ungefdhr
die Halfte der Pflichtveranstaltungen mit BNE im Titel den Féachern Bio-
logie, Geographie oder Sachunterricht zugeordnet werden. Im Bereich der
Bildungswissenschaften wurden keine Pflichtveranstaltungen mit dem Na-
men BNE oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verortet (ebd.). In einem
weiteren Monitoring aus Jahr 2024, welches sich auf das SDG 4.7 konzen-
trierte, stelle sich heraus, dass BNE nur in 6 % aller untersuchten Dokumente
(Ausbildungshandbiicher, Studien-/Priifungsordnungen) fiir die Lehrkrafte-
ausbildung implementiert ist (Holst et al., 2024). Weiterfithrende Begriffe
mit Bedeutung fiir BNE und NE konnten in 14 % aller Dokumente gefunden
werden. Diese Dokumente werden jedoch bestimmten Universititen und Fa-
chern zugeordnet (Holst et al., 2024). Dass die Verankerung einer BNE meist
eher implizit als explizit erfolgt, stellten bereits Birke et al. (2020) heraus.
Grund und Brock (2022) konnten in Umfragen zur Rolle von Nachhaltigkeit
in Schule, Ausbildung und Hochschule des Nationalen Monitoring BNE fest-
stellen, dass Schiiler*innen, Auszubildende und Studierende sich eine stér-
kere Bezugnahme auf Nachhaltigkeit in den jeweiligen Bildungseinrichtun-
gen wiinschen. Weiterhin geben immer noch 64,2 % der Lehrenden an, dass
BNE kein Teil jhres Studiums war. Allerdings sollte beachtet werden, dass die
teilnehmenden Lehrpersonen ein Durchschnittsalter von 43,7 Jahren aufwie-
sen. Damit lassen die Angaben zum Studium nicht unbedingt auf die aktuelle
Situation an den Hochschulen schlief3en. Dennoch empfehlen Grund & Brock
(2022) eine starkere thematische und methodische Verankerung von BNE in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung.

Die vorherigen Ausfithrungen zeigen, dass die Umsetzung von BNE in der
ersten Phase der Lehrkraftebildung in Deutschland und damit auch in NRW
ein hohes Entwicklungspotenzial aufweist, auch wenn eine positive Tendenz
bei der Etablierung dieser Bildungskonzeption erkennbar ist.
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3. Methodik

Um die Verankerung von BNE sowie die Chancen und Herausforderungen einer
Implementierung in der ersten Phase der Lehrkriftebildung in NRW untersu-
chen zu kénnen, wurde ein Fragebogen erstellt und mit dem Programm ,,sur-
veymonkey“ eine Online-Befragung der Lehramtsstudierenden durchgefiihrt.
Der Fragebogen ist in drei Teile gegliedert und setzt sich aus insgesamt 16 Fra-
gen zusammen, die theoriegeleitet im Rahmen der diesem Aufsatz zugrundelie-
genden Masterthesis entwickelt wurden. Da dieser Beitrag nicht alle Fragen der
Umfrage thematisiert, werden in diesem Methodikteil nur die Fragen erldutert,
die auch in den folgenden Kapiteln diskutiert werden.

Die Umfrage begann mit einem informierenden Einleitungstext fiir die
Studierenden, auf den geschlossene Einstiegsfragen zur Bedeutung und ihrem
Wissensstand zu den Themen Nachhaltigkeit und BNE folgen. Die ersten drei
Fragen enthielten eine 6-stufige Antwortskala in der die Studierenden die Be-
deutung und den Wissensstand von Sehr unwichtig bis Sehr wichtig bzw. von
Sehr niedrigbis Sehr hoch angeben konnten. In diesem Abschnitt der Umfrage
wurde den Studierenden ebenfalls eine Definition zu BNE bereitgestellt, um
sicherzugehen, dass alle Teilnehmenden auf demselben Wissensstand die wei-
teren Fragen beantworten konnen.

Der zweite Teil der Umfrage sollte die aktuelle Verankerung und die Chan-
cen und Herausforderungen der Implementierung einer BNE erfassen. Die
insgesamt acht Fragen enthielten vier geschlossene, eine offene und drei Hy-
bridfragen. Anhand der ersten Frage, welche in einer 6-stufigen Antwort-
skala die Bedeutung einer BNE speziell in der Lehrkriftebildung themati-
sierte, sollte die persénliche Bereitschaft zur Implementierung einer BNE in
das aktuelle Studium gemessen werden. Weiterhin sollten die Studierenden
in der zweiten Frage mithilfe einer visuellen Analogskala einschitzen, wie
hoch die aktuelle Verankerung von BNE in ihrem Studium ist und angeben,
in welchen Fichern BNE bisher eine Rolle gespielt hat. Darauthin sollten die
Teilnehmenden angeben, inwiefern diese Begegnungen mit BNE implizit oder
explizit erfolgt sind. Zudem wurden den Studierenden verschiedene Aussagen
zu Chancen und Herausforderungen der Implementierung einer BNE in die
erste Phase der Lehrkriftebildung vorgegeben. Aus diesen sollten die fiir sie
zutreffenden Antwortmaoglichkeiten gewéhlt werden. Eine Option zur Ergéin-
zung weiterfithrender Angaben wurde bereitgestellt. Weiterhin konnten die
Studierenden am Ende des zweiten Teils Anregungen/Wiinsche etc. dufSern,
die ihnen in der Online-Umfrage bisher nicht begegnet sind.
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Der dritte Teil der Umfrage diente der Abfrage demographischer Angaben
der Studierenden, welche Angaben zum Studiengang, die studierte Féacher-
kombination, den Beginn des Studiums sowie den Studienort umfassten. Es
wurden keine demographischen Angaben zu Alter oder Geschlecht der Stu-
dierenden erhoben, da diese fiir die Beantwortung der Forschungsfrage nicht
relevant waren. Am 21. Mai 2024 erfolgte ein Pre-Test der Umfrage und der
Fragebogen wurde im Anschluss verdffentlicht. Am 01. Juli 2024 wurde die
Umfrage, nach sechs Wochen Laufzeit, geschlossen. In dieser Zeit wurde die
Umfrage unter anderem mithilfe des Hochschulnetzwerks BNE in der Lehr-
kraftebildung in NRW gestreut. Zusitzlich erfolgte eine Veroffentlichung der
Umfrage in den sozialen Medien. Bei der Streuung durch das BNE-Hoch-
schulnetzwerk wurden die Allgemeinen Studierendenausschiisse (AStA) der
verschiedenen Universititen in NRW per E-Mail zur Teilnahme an der Um-
frage eingeladen und nach der Hilfte des Untersuchungszeitraumes ein wei-
teres Mal erinnert.

Abschlielend sollte angemerkt werden, dass die Angaben der Studieren-
den auf den individuellen Eindriicken der Teilnehmende beruhen und keine
Uberpriifung der tatsichlichen Studienordnungen oder Modulhandbiicher
vorgenommen wurde. Weiterhin war die Teilnahme an der Umfrage freiwil-
lig, was die Ergebnisse positiv verzerren kénnte, da voraussichtlich BNE-in-
teressierte Personen an der Umfrage teilgenommen haben. Aufgrund der
Grofle der Stichprobe konnen zudem die Aussagen nur bedingt fiir allgemeine
Schlussfolgerungen fiir die erste Phase der Lehrkraftebildung herangezogen
werden. Ebenfalls ist eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse in Bezug auf die
verschiedenen Universititen aufgrund der unterschiedlichen und insgesamt
sehr geringen Teilnehmendenzahlen nur beschrankt méglich.

4. Ergebnisse

Nach Bereinigung der Daten haben insgesamt 115 Studierende aus NRW an
der Online-Umfrage teilgenommen. Von den 115 Befragten sind 64, und da-
mit mehr als die Hélfte der Teilnehmenden, an der Bergischen Universitit
Wuppertal eingeschrieben. Von der Universitdt Duisburg-Essen und der Uni-
versitit zu Koln haben jeweils 19 Studierende an der Umfrage teilgenom-
men. Weiterhin konnten 11 Studierende der Universitdt Miinster sowie je-
weils ein*eine Studierende*r der RWTH Aachen und der Universitit Bielefeld
zugeordnet werden. 63 der Teilnehmenden befanden sich zum Zeitpunkt der
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n=115

= Sehr wichtig Wichtig Eher wichtig

= Eher unwichtig -~ Unwichtig Sehr unwichtig

Abbildung 1: Bedeutung von Nachhaltigkeit fiir
die Studierenden

Erhebung im Bachelor- und 51 im Masterstudium. Ein*e Teilnehmer*in gab
an, aktuell nicht eingeschrieben zu sein.!

Der erste Teil der Umfrage erfragte die Einstellung und das Wissen zum
Thema Nachhaltigkeit und tiber BNE. Die Studierenden sollten in der ersten
Frage beantworten, inwiefern das Thema Nachhaltigkeit fiir sie personlich
wichtig ist. Wie in Abb. 1 zu sehen ist, wurde dies von 57 von 115 der Studie-
renden, mit Wichtig beantwortet. Weitere 34 Studierende gaben Sehr wichtig
und 21 Eher wichtig an. Nur insgesamt drei der 115 Studierenden bewerteten
diese Aussage mit Eher unwichtig (2) und Sehr unwichtig (1).

Das Diagramm zeigt sehr deutlich, dass die Studierenden dem Thema
Nachhaltigkeit positiv gegeniiberstehen. In der zweiten Frage sollten die Stu-
dierenden angeben, wie hoch sie ihr Wissen zum Thema Nachhaltigkeit ein-
schitzen wiirden. 44,35 % der Studierenden wiirden ihr Wissen in diesem Be-
reich als Eher hoch einschatzen und 32,17 % als hoch. 16,5 % der Studierenden
schitzen dagegen ihr Wissen als Eher niedrig ein. Den kleinsten Anteil bilden
die Studierenden die ihr Wissen mit 4,35 % als Sehr hoch und mit 2,61 % als
Niedrig einschitzen wiirden. Neben dem Interesse und dem Wissen iiber das
Thema Nachhaltigkeit sollten die Studierenden im Anschluss das Interesse

1 Im folgenden Abschnitt werden nicht alle Fragen der Umfrage beachtet, da dies iiber den
Rahmen dieses Beitrags hinausgehen wiirde.
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und Wissen zum Bildungskonzept BNE angeben. 62 der 115 Studierenden
wiirden jhre Kenntnisse in diesem Bereich zwischen Eher gut und Sehr gut
einordnen. Die anderen 53 Studierenden ordneten sich den Angaben Eher
schlecht, Schlecht und Sehr schlecht zu. Betrachtet man dieses Ergebnis an
den einzelnen Universitaten, stellt sich heraus, dass 65,62 % der Studierenden
der Bergischen Universitdit Wuppertal ihr Wissen im Bereich BNE im oberen
Bereich einschdtzen wiirden. An der Universitit Miinster waren es 54,54 %,
an der Universitdt K6ln 42,10 % und in Duisburg-Essen 31,58 %.

Im Rahmen des zweiten Teils der Umfrage, welcher sich mit dem aktu-
ellen Status der Implementierung von BNE im Lehramtsstudium in NRW
auseinandersetzte, sollten die Studierenden angeben, wie wichtig ihnen eine
solche Verankerung in ihrem Studium ist. 40 % der Studierenden ist es Wich-
tig, 29,57 % ist es Sehr wichtig und 22,61 % ist es Eher wichtig eine BNE in ihr
Studium zu integrieren. Nur 7,83 % der Studierenden gaben an, dass ihnen
die Verankerung Eher unwichtig, Unwichtig oder Sehr unwichtig sei. Zwei Stu-
dierende gaben an, es sei Unwichtig und sechs, dass ihnen eine Verankerung
Eher unwichtig ist. Im Anschluss hatten die Studierenden die Méglichkeit, auf
einer Skala von 0-100 anzugeben, wie hoch sie die Verankerung einer BNE in
ihrem aktuellen Studium einschétzen wiirden. Durchschnittlich lag die Ant-
wort auf diese Frage bei 35. Betrachtet man die Antworten zu den Fichern,
in welchen den Studierenden das Bildungskonzept BNE bereits begegnet ist,
fallt auf, dass 38 der 115 Befragten in ihren Studienfichern bisher in keinem
Kontakt mit dem Bildungskonzept standen. Darauf folgten das Fach Geogra-
phie mit 35 Nennungen und Bildungswissenschaften mit 23 Nennungen. Mit
13, 11 und neun Nennungen wurden zudem Englisch, Sachunterricht und
Biologie genannt. Alle weiteren Facher hatten weniger als fiinf Nennungen.
Frage acht (,Wurde BNE bisher implizit (z. B. im Kontext des Nachhaltigkeits-
begriffs) oder explizit (z. B. Seminare zum Thema BNE, Forschungsprojekte
0.A.) behandelt?“) wurde von 38 der Studierenden mit Es wurde gar nicht
behandelt beantwortet. Dies deckt sich mit den Antworten auf Frage sieben,
bei der ebenfalls 38 Studierende angaben, bisher keine Berithrungspunkte mit
BNE in ihren Studienfichern erlebt zu haben. Die zweitmeisten Nennungen
erhielt die Aussage Eher explizit mit 33 von 115 Nennungen. Darauf folgten
Eher implizit mit 22 und Ausschlieflich implizit mit 16 Nennungen. Mit einer
Anzahl von sechs, wurde die Aussage Ausschlieflich explizit am wenigsten
genannt.

Im Anschluss sollten die Studierenden verschiedene Aussagen bewerten
und angeben, ob sie diesen zustimmen wiirden. Dazu wurde eine Matrix ver-
wendet, die mit einer 6-stufigen Antwortskala kombiniert wurde. Die Studie-
renden konnten auf dieser Skala zwischen folgenden Aussagen wéhlen: Ich



132 Julia Zaum, Annika Hanau, Andreas Keil

stimme eindeutig zu, Ich stimme zu, Ich stimme eher zu, Ich stimme eher nicht
zu, Ich stimme nicht zu und Ich stimme absolut nicht zu. Die wichtigsten Er-
kenntnisse brachten die Antworten zur ersten, vierten und fiinften Aussage.
Die Studierenden sollten in der ersten Aussage bewerten, inwiefern das Kon-
zept BNE in ihrem Studium als wichtig angesehen wiirde und ob es von den
meisten Dozierenden umgesetzt wiirde. In den Aussagen vier und fiinf sollten
sie einschétzen, inwiefern das Konzept auf jeden Fall Teil der ersten Phase
der Lehrkrafteausbildung sein sollte und ob sie sich auf die Umsetzung in der
zweiten und dritten Phase der Ausbildung vorbereitet fithlen. Wie in Abb. 2
zu sehen, fielen die Antworten auf diese drei Aussagen sehr unterschiedlich
aus. 35,64 %, also etwas mehr als ein Drittel der Studierenden, stimmten der
ersten Aussage absolut zu, stimmten zu oder stimmten eher zu. Dagegen ga-
ben 64,35 % der Studierenden an, dieser Aussage eher nicht, nicht oder abso-
lut nicht zuzustimmen. Der Wunsch nach einer Umsetzung duflert sich, wie
in Abb. 2 deutlich zu sehen ist, in Aussage zwei: 87 % der Befragten wiirden
sich hier den Angaben Ich stimme eindeutig zu, Ich stimme zu oder Ich stimme
eher zu zuordnen. Nur 13 % der Studierenden stimmten eher nicht, nicht oder
absolut nicht zu. Die Angaben zu den beiden Fragen spiegeln sich auch in
die Antworten auf Frage fiinf wieder. Nur knapp ein Viertel der Studierenden
(26,08 %) wiirden der Frage nach einer guten Vorbereitung auf die praktische
Umsetzung von BNE im Kontext Schule absolut zustimmen, zustimmen oder
eher zustimmen. Wobei die meisten der Angaben der Antwortmoglichkeit Ich
stimme eher zu zuzurechnen sind. Die anderen drei zu bewertenden Aussagen
waren, inwiefern BNE in jeder Fachrichtung umgesetzt werden kann und ob
sie es auch sollte sowie die Frage, ob BNE ficheriibergreifend umgesetzt wer-
den sollte. Zur generellen Umsetzbarkeit in den Fachrichtungen ergab sich
ein deutliches Meinungsbild. 85,22 % der Studierenden wiirden absolut zu-
stimmen, zustimmen oder eher zustimmen, dass BNE in jeder Fachrichtung
umsetzbar ist. 88,70 % sind der Meinung, dass BNE in jeder Fachrichtung
auch umgesetzt werden sollte. Betrachtet man die facheriibergreifende Lehre
zu BNE stimmen sogar 95,65 % der Studierenden absolut zu, zu oder eher zu,
dass BNE ficheriibergreifend gelehrt werden sollte.

Zuletzt sollten die Studierenden in Frage 10 und 11 angeben, welche
Chancen bzw. Herausforderungen sie bei der Implementierung von BNE
in die erste Phase der Lehrkraftebildung sehen. Den Studierenden wurden
dazu verschiedene Antwortméglichkeiten vorgegeben, von denen sie meh-
rere wihlen konnten und/oder eigene Angaben ergénzen konnten. Die meis-
ten Teilnehmenden sehen eine Chance in der vorgegebenen Antwort Nr.5,
welche besagt, dass kritisches Denken und Handeln angehender Lehrkrifte
durch BNE gefordert werden konnte. Eine frithzeitige Entwicklung der ei-
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Das Konzept BNE wird in meinem Studium als wichtig
angesehen und von den meisten Dozenten I _
umgesetzt.

Das Konzept einer BNE sollte auf jeden Fall ein Teil
der ersten Phase (im Studium) der - -
Lehramtsausbildung sein.
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Ich fiihle mich auf die praktische Umsetzung einer
BNE im Kontext Schule gut vorbereitet.

M Ich stimme eindeutig zu. Ich stimme zu. M Ich stimme eher zu.

M |ch stimme eher nicht zu. Ich stimme nicht zu. Ich stimme absolut nicht zu.

Abbildung 2: Meinungsbild der Studierenden zur Verankerung von BNE im Stu-
dium

genen BNE-Kompetenzen wurde am zweithdufigsten ausgewdhlt. Neben den
vorgegebenen Antwortmoglichkeiten wahlte nur einer der Studierenden das
Feld ,Sonstiges“ aus und gab an, dass eine weitere Chance die fortlaufende
Vertiefung sei. In der néchsten Frage wurden die Teilnehmenden zu den Her-
ausforderungen der Implementierung von BNE in die erste Phase der Lehr-
kriftebildung befragt. Auch hier wurden verschiedene Antwortmoglichkei-
ten bereits vorgegeben sowie die Option freigegeben, eigene Antworten hin-
zuzufiigen. Bei dieser Frage wurde ebenfalls eine zusiatzliche Antwort unter
»Sonstiges“ gegeben. Der*Die Studierende gab an, keine Aussage treffen zu
konnen, da BNE bisher im eigenen Studium noch keine Rolle gespielt hatte.
Die anderen Studierenden antworteten am héufigsten mit Antwortméglich-
keit Nr. 3, die besagte, dass BNE nur in einzelnen Fachern betrachtet wird
und nicht ficheriibergreifend bzw. interdisziplinar. Die zweithdufigste Ant-
wort war, dass die erste Phase der Lehrkriftebildung bereits tiberfrachtet sei,
gefolgt von der Antwort, dass andere Themen fiir angehende Lehrkrifte von
hoéherer Bedeutung seien (z. B. Inklusion, Digitalisierung etc.). In der letzten
Frage des Umfrageteils zwei hatten die Studierenden die Moéglichkeit, dem
Thema etwas hinzuzufiigen. Ein*e Studierende*r hofft, auf eine stirkere Ver-
ankerung von BNE im Studium. Ein*e andere*r Teilnehmer*in gibt an, dass
BNE zwar im Studium ein sehr prisentes und relevantes Thema war, jedoch
im Praxissemester und in der Schule nicht umgesetzt wurde und auch nicht
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als wichtig empfunden wurde. Eine weitere Person gab an, dass BNE aus-
schliefflich aus dem Berufsfeldpraktikum bekannt war, wihrend eine andere
Person der Meinung war, dass es nur zu Beriihrungspunkten mit BNE kommt,
wenn sich aus eigenem Interesse mit der Thematik auseinandergesetzt wird.
Dies deckt sich mit einer weiteren Aussage, in der angegeben wird, dass BNE
dem*der Teilnehmer*in nur bekannt war, weil er*sie die eigene Bachelorar-
beit iber das Thema geschrieben hat und nicht, weil das Konzept im Studium
aufgegriffen wurde. Ein*e weitere*r Teilnehmer*in kritisierte, dass der Begriff
der Nachhaltigkeit meist ungenau und als Sammelbegriff verwendet wird. Es
miissten klarere Definitionen einer Nachhaltigen Entwicklung erfolgen, um
Lehrplidne darauf abzustimmen.

5. Diskussion

Um die Forschungsfragen zu beantworten, soll im folgenden Abschnitt dis-
kutiert werden, inwiefern die Verankerung von BNE in der ersten Phase der
Lehrkrifteausbildung bereits gelungen ist und welche Chancen, aber auch
Herausforderungen, die strukturelle Umsetzung BNE in diesem Ausbildungs-
abschnitt mit sich bringt. Weiterhin soll diskutiert werden, wie mit diesen
Chancen umgegangen und den Herausforderungen in Zukunft begegnet wer-
den kann. Um die Etablierung von BNE in Schule und Gesellschaft voran-
zutreiben, ist eine Transformation des Lernens innerhalb dieser notwendig.
Um eine solche Veranderung in Gang zu setzen, ist eine Ausbildung der da-
fiir zustandigen Personen unabdingbar. Um das Wissen einzelner Akteur*in-
nen in diesem Bereich zu férdern, miissen sie Interesse, aber auch das Wis-
sen lber die Notwendigkeit einer Transformation mitbringen. Aus diesem
Grund erfasste der erste Teil der Studierendenumfrage die Einstellung und
das Wissen zu den Themen Nachhaltigkeit und BNE. Es stellte sich heraus,
dass das Thema Nachhaltigkeit 97,39 % der Studierenden wichtig ist und nur
von 2,61 % als unwichtig angesehen wird. Auch wenn Grund & Brock (2018)
in ihrem Monitoring Studierende (und nicht explizit Lehramtsstudierende)
befragt haben, deckt sich das Ergebnis der Umfrage mit dem héheren Inte-
resse der Studierenden am Thema Nachhaltigkeit aus dem Monitoring. Die
Studierenden schitzen grofitenteils auch ihr Wissen in diesem Bereich hoch
ein. Dennoch gaben 19 Studierende an, ihr Wissen sei Eher niedrig und bei
3 Studierenden sogar Niedrig. Daraus lisst sich schlieflen, dass die Studieren-
den sich ein hoheres Wissen in diesem Bereich wiinschen wiirden, da sie ange-
geben haben, dass ihnen das Thema mindestens Eher wichtig sei. Eine Bereit-
schaft das Thema im Studium umzusetzen, ist somit mit hoher Wahrschein-
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lichkeit gegeben. Wird das Thema BNE betrachtet, schreiben sich nur 53,92 %
der Studierenden, und damit nur die Halfte aller Teilnehmenden, einen Wis-
sensstand von Eher gut bis Sehr gut zu. Die tibrigen Teilnehmende ordneten
sich dementsprechend den darunterliegenden Angaben zu. Aufgrund des er-
hohten Wissens iiber Nachhaltigkeit, hatte hier ein anderes Ergebnis erwartet
werden konnen.

Im zweiten Teil der Umfrage wurde der aktuelle Status der Verankerung
einer BNE im Lehramtsstudium betrachtet. 92,18 % der befragten Studieren-
den gaben an, dass ihnen die Implementierung von BNE in ihr Studium Eher
wichtig bis Sehr wichtig sei. Lediglich neun der Befragten verorteten sich bei
den Angaben Sehr unwichtig bis Eher unwichtig. Die tatsdchliche Veranke-
rung von BNE wird jedoch mit einer Durchschnittszahl von 35 aus 100 még-
lichen Punkten bewertet. Dies zeigt, dass die gewiinschte und die tatsich-
liche Verankerung nach Eindruck der Studierenden immer noch sehr weit
auseinander liegen und hier ein hohes Entwicklungspotenzial liegt. Wird die
empfundene Verankerung von BNE separat an den einzelnen Hochschulen
betrachtet, stellt sich heraus, dass die Verankerung von BNE an der Bergi-
schen Universitit Wuppertal am starksten empfunden wird. Wie bereits er-
lautert, ist durch das LABG NRW geregelt, dass die Verantwortung fiir die
erste Phase der Lehrkriftebildung bei den einzelnen Hochschulen liegt. Dem-
nach wire eine unterschiedliche Verankerung von BNE an den Universitaten
und Hochschulen moglich. Weiterhin stellten Brock & Holst (2022) und Holst
et al. (2024) bereits fest, dass die Umsetzung von BNE speziell in einzelnen
Féachern (Biologie, Geographie oder Sachunterricht) oder durch einzelne Do-
zierende vorangetrieben wird. Die Antworten sind daher auch stark davon
abhingig, aus welchen Fachrichtungen die Studierenden kommen, die an der
Umfrage teilgenommen haben. In diesem Vergleich miissen jedoch die ange-
merkten Punkte zum Universitatsvergleich beriicksichtigt werden. Durch die
unterschiedliche Gewichtung von BNE an den einzelnen Hochschulen und
den verschiedenen Studienfichern kdnnten dementsprechend die ungleichen
Wissensstdnde der Studierenden resultieren. Aus diesem Grund wurden die
Studierenden ebenfalls befragt, in welchen Fachrichtungen ihnen das Bil-
dungskonzept BNE bisher begegnet sei. Tatsachlich gaben die meisten Studie-
renden an, dass BNE ihnen noch nie begegnet sei. Die Facher, die darauffol-
gend erwdhnt wurden, waren Geographie, Bildungswissenschaften, Englisch,
Sachunterricht und Biologie. Dieses Fiacherergebnis deckt sich weitestgehend
mit den Ergebnissen der Studien von Brock & Holst (2022) und Holst et al.
(2024). In den Studien wurden spezifische Dokumente (Priifungsordnungen
und Modulhandbiicher) zu ihrem Vorkommen von BNE oder BNE-relevan-
ten Themen untersucht. Die meisten Teilnehmenden, die das Fach Englisch
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nannten, waren Studierende der Bergischen Universitdit Wuppertal, was, wie
zuvor beschrieben, am Engagement einzelner Dozierenden liegen koénnte.
Das Fach Bildungswissenschaften wurde sogar am zweithdufigsten genannt,
was darauf schlief3en ldsst, dass BNE nun Einzug in diesen Bereich gefunden
hat und eine Umsetzung somit facheriibergreifender wird. Zur Aufnahme von
BNE in die Bildungswissenschaften wurden in vorherigen Diskussionen so-
wohl Vor- als auch Nachteile herausgestellt (Grasel, 2020; Birke et al., 2020;
Brock & Holst, 2022). Ob die Verankerung von BNE in allen Fachrichtungen
stattfinden kann und sollte, wurde von den Studierenden grundsitzlich eher
positiv bewertet. Nur 14,78 % der Studierenden empfand die Umsetzbarkeit
in allen Fachrichtungen als schwierig oder absolut nicht méglich. Nur weitere
11,30 % waren der Meinung, dass BNE eher nicht, nicht oder absolut nicht in
allen Fachrichtungen umgesetzt werden sollte. Dies kann grundsétzlich als
positiv betrachtet werden, da es zeigt, dass die meisten Studierenden bereit
wiren, BNE in ihr Studium zu implementieren, dem Konzept zudem eine
hohe Bedeutung zuweisen und eine ficheriibergreifende Verankerung befiir-
worten wiirden. Dennoch sollte vor allem betrachtet werden, dass viele der
Studierenden angaben, BNE sei ihnen bisher in keinem der Facher begegnet.
Bei der Frage nach expliziter bzw. implizierter Behandlung von BNE stellte
sich heraus, dass das Thema, wenn es behandelt wurde, meist eher explizit
behandelt wurde. Dies zeigt, dass sich hier eine positive Entwicklung abzeich-
nen konnte, da Birke et al. (2020) herausstellten, dass die Verankerung von
BNE meist eher implizit stattfinden wiirde, was bedeutet, dass die Studieren-
den selten direkt mit BNE als Bildungskonzept in Berithrung gekommen sind.
Das Ergebnis dieser Umfrage konnte somit auf einen Umbruch im Bereich
BNE in der Lehramtsausbildung hinweisen. Dennoch gaben, betrachtet auf
die gesamte Teilnehmendenzahl, immer noch mehr als die Hilfte der Be-
fragten an, BNE wiirde entweder gar nicht, ausschliellich implizit oder eher
implizit stattfinden. Weiterhin wiirden mehr als die Hilfte der Studierenden
eher nicht, nicht oder absolut nicht der Aussage zustimmen, dass BNE in
ihrem Studium als wichtig angesehen und von den meisten Dozierenden um-
gesetzt wird. Dies zeigt, dass die Verankerung in der ersten Phase der Lehr-
krafteausbildung immer noch ein hohes Entwicklungspotential aufweist und
noch nicht als Querschnittsaufgabe gesehen wird.

Die vorherigen Ausfithrungen machen deutlich, dass die Implementie-
rung von BNE in der ersten Phase der Lehrkriftebildung vor verschiedenen
Herausforderungen steht. Im Gegensatz dazu zeigen sich aber auch Chancen,
die durch die Verankerung von BNE entstehen konnten. Aus Sicht der Studie-
renden sind die beiden grofiten Chancen, die Forderung kritischen Denkens
und Handelns und die frithzeitige Entwicklung eigener BNE-Kompetenzen.
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Grundsitzlich stellen sich die Lehrkriftekompetenzen im Rahmen von BNE
als besonders hilfreich heraus, um sich als Individuum, aber auch im aka-
demischen Kontext stetig weiterbilden zu kénnen. Neben der Fachwissen-
schaft werden interdisziplindres Denken und Handeln und Kooperationsfa-
higkeit gefordert, was bereits im Studium von Vorteil sein kann. Weiterhin
wire die frithzeitige Ausbildung von BNE-Kompetenzen hilfreich, um be-
reits zum Eintritt in das Referendariat eine direkte Umsetzung in der jewei-
ligen Schule und am ZfsL zu ermdoglichen, sofern das Konzept an den jewei-
ligen Ausbildungsstandorten umgesetzt wird (s.a. den Beitrag von Broeker
et al. in diesem Band). Auch wihrend der Praxisphasen im Studium kénnen
die BNE-Kompetenzen, wie Kooperationsfihigkeit oder die Fihigkeit Dinge
wahrzunehmen und zu reflektieren, hilfreich sein. Die Notwendigkeit einer
frithzeitigen Verankerung von BNE in der Lehrkriftebildung zeigt sich darin,
dass die meisten Studierenden angaben, sich eher nicht, nicht oder gar nicht
gut vorbereitet fithlen, BNE in der schulischen Praxis umsetzen zu konnen.
Zudem konnte eine frithe Implementierung spétere Phasen der Lehrkrifte-
bildung entlasten.

6. Fazit

Aus den vorangegangenen Ausfilhrungen lasst sich ableiten, dass die Ver-
ankerung von BNE in der ersten Phase der Lehrkriftebildung in NRW aus
der Perspektive der befragten Studierenden noch nicht vollstindig gelungen
ist. Obwohl ein grundsatzliches Interesse fiir die Themen Nachhaltigkeit und
BNE vorhanden ist und die Studierenden mit hoher Wahrscheinlichkeit be-
reit sind, BNE in der ersten Phase ihrer Ausbildung umzusetzen, erkennen
die Studierende noch keine strukturelle Verankerung an den jeweiligen Uni-
versititen. Da das tatsdchliche Wissen tiber BNE und BNE-relevante Inhalte
unterschiedlich ausgepragt ist, ist von einer Abhédngigkeit der Facherkombi-
nationen und Universitaten auszugehen. Viele der Studierenden fithlen sich
zudem auf die Umsetzung einer BNE am Lernort Schule nicht gut vorberei-
tet. Durch eine Implementierung in die erste Phase der Ausbildung konn-
ten die Studierenden bereits von den erlernten Kompetenzen profitieren und
diese auf dieser Grundlage in Referendariat und Schule ausbauen. Da eine
stetige Reflektion und die Weiterbildung der eigenen Kompetenzen sowohl
in der zweiten als auch in der dritten Phase der Lehrkriftebildung von Be-
deutung ist, kénnen die aufgebauten BNE-Kompetenzen auch hier sinnvoll
eingesetzt werden. Dennoch sind viele der Studierenden der Meinung, dass
die erste Phase der Ausbildung bereits iiberfrachtet ist und andere Themen
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eine hohere Bedeutung beigemessen werden sollte. Zusammenfassend kann
eine starkere Verankerung von BNE eine grofle Chance fiir die frithzeitige
Entwicklung von BNE-Kompetenzen darstellen und somit die Studierenden
und ihre Ausbilder*innen in spateren Phasen der Ausbildung entlasten. Um
alle Studierenden gleichermafien zu erreichen, konnte der Bereich der Kom-
petenzentwicklung in den Bildungswissenschaften aufgegriffen werden, wih-
rend die methodische und didaktische Aufbereitung BNE-relevanter Inhalte
und Themen in der jeweiligen Fachdidaktik Einzug finden konnte.

In der diesem Aufsatz zugrundeliegenden Masterthesis wurden neben
der ersten Phase der Lehrkrifteausbildung auch die zweite und dritte Phase
durch qualitative Interviews untersucht. Dabei stellte sich heraus, dass die
flichendeckende Verankerung von BNE in allen drei Phasen ein grofies Ent-
wicklungspotenzial aufweist. Zurzeit wird BNE von einzelnen Akteur*in-
nen oder Ausbildungsstandorten umgesetzt. Eine strukturelle Verankerung
konnte durch eine stirkere Steuerung durch Institutionen, also einen Top-
Down Prozess, erreicht werden. Dies wiirde die Umsetzungsbereitschaft der
beteiligten Akteur*innen moglicherweise positiv beeinflussen, da so die Not-
wendigkeit einer Veranderung deutlicher herausgestellt werden wiirde. Ein
geeigneter Bereich fiir weitere Entwicklungen und Untersuchungen wire je-
ner, in dem aktuelle Konzepte zur Weiterbildung von Lehrkriften und Dozie-
renden sowie die Entwicklung von tibergeordneten BNE-Modulen und -Um-
setzungen erarbeitet werden. Mit solchen Angeboten konnte die Abstraktheit
von BNE aufgebrochen und den Lehrenden Unterstiitzung angeboten wer-
den. Bereits laufende Entwicklungen in diesem Bereich sollten wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert sowie in allen Phasen der Lehrkraftebildung ge-
nutzt werden.
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Mehr Struktur wagen?

Ansitze zur Implementierung von BNE in der
Lehramtsausbildung am Beispiel des Zentrums fiir
Lehrer*innenbildung an der Universitdt zu Koéln

Stefan Dittmann-Zollner

1. Intention und Aufbau des Beitrags

Der Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen ist ein wichtiges Ziel auf allen
Ebenen des Bildungssystems. Bormann und Rieckmann (2020, S. 68) machen
dabei auf die zentrale Bedeutung von und Herausforderung fiir Hochschulen
aufmerksam:

Wenn es aber um die Frage geht, wie Lehrerinnen und Lehrer dazu befihigt wer-
den, den Erwerb von Nachhaltigkeitskompetenzen bei ihren Schiilerinnen und
Schiilern zu fordern, riicken schnell die Hochschulen als jene Instanzen in den
Fokus, die zum Teil selbst noch lernen miissen, Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung zum Gegenstand in der Lehre zu machen.

Auch die Universitat zu Koln (UzK) ist gefordert, das integrative Konzept ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zu implementieren, um dem
eigenen Anspruch einer zukunftsorientierten Ausbildung gerecht zu werden.
Impulse von engagierten Studierenden spielen hierbei ebenso eine Rolle wie
Riickmeldungen aus Vorbereitungsdienst und Schule. In Mittelpunkt dieses
Beitrags steht der Weg, den das Zentrum fiir Lehrer*innenbildung (ZfL) an
der UzK hinsichtlich der Umsetzung von BNE eingeschlagen hat. Ausgehend
von Ergebnissen einer Studierendenbefragung aus dem Herbst 2022 werden
didaktisch-konzeptionelle Ansétze vorgestellt, die sich derzeit in der Erpro-
bung befinden. Der Fokus liegt auf der Ausgestaltung der Praxisphasen in den
Bachelor-Lehramtsstudiengidngen. Der Beitrag schliefit mit einer Einordnung
der bisherigen Bemithungen zur strukturellen Verankerung von BNE.
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2. BNE in Lehramtsstudiengingen: Anspruch und
Umsetzung

Angesichts der globalen Herausforderungen sind im (inter-)nationalen po-
litischen Kontext seit der Agenda 21 (Vereinte Nationen, 1992) zunehmend
verbindliche Ziele formuliert worden, um Bildungsmafinahmen zur Forde-
rung einer nachhaltigen Entwicklung zu etablieren. Deutschland hat sich im
Rahmen der Agenda 2030 (Vereinte Nationen, 2015) und der drei UNESCO-
Programme' zur Foérderung von BNE verpflichtet. In der Roadmap zum
Weltaktionsprogramm BNE (2015-2019) wurde die Kompetenzentwicklung
von Lehrenden und Multiplikator*innen als eines von funf prioritiren Hand-
lungsfeldern besonders betont. Die ihnen zugesprochene Rolle als ,,powerful
agents of change® betrifft die Transformation in Richtung einer nachhalti-
geren Gesellschaft und setzt demzufolge Kenntnisse, aber auch Einstellun-
gen, Werte und die entsprechende Motivation voraus (UNESCO, 2014, S. 20).
Im Nationalen Aktionsplan BNE, der die Ziele des Weltaktionsprogramms
konkretisiert, werden Hochschulen insbesondere wegen der Ausbildung von
Lehr- und (pddagogischen) Fachkriften als einer der ,wichtigsten Hebel® fiir
gesellschaftlichen Wandel bezeichnet (Nationale Plattform, 2017, S.51). Im
Sinne einer umfassenden Kompetenzentwicklung wird zudem auf die Not-
wendigkeit einer strukturellen Verankerung von BNE hingewiesen, die auch
Fort- und Weiterbildungsmafinahmen abdeckt. Damit riicken Rahmenbedin-
gungen, Qualitdtsstandards und Erfolg versprechende Unterstiitzungsmafi-
nahmen in den Fokus (Nationale Plattform, 2017, S.29). Die systematische
Kompetenzentwicklung von Lehrenden wird zuletzt auch in der Roadmap
BNE 2030 angesprochen (UNESCO/DUK, 2021, S. 23, 30). Ein Vorschlag zielt
z.B. darauf ab, BNE-spezifische Kompetenzen in die Beurteilung von Lehr-
kréaften einzubeziehen (UNESCO/DUK, 2021, S. 30).

Mit den hohen Erwartungen, die an die Wirksamkeit von Lehrkréften
im Kontext von BNE formuliert werden, gehen verschiedene konzeptionelle
und empirische Fragestellungen einher. Neben der inhaltlichen Ausrichtung
und Operationalisierung zu férdernder Kompetenzen (Rieckmann & Barth,
2022) ist auch der Stand der Implementierung von BNE Gegenstand der
Forschung. Nach Rieckmann und Holz (2017, S.9) gab es zumindest zum
Publikationszeitpunkt ,,in Deutschland keine einzige Hochschule, die BNE
tatsdchlich als Querschnittsanliegen der Lehrerbildung versteht und systema-

1 Dies sind die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2014), das UNESCO-
Weltaktionsprogramm (2015-2019) und das UNESCO-Programm BNE 2030 (u.a. UNESCO,
2014, UNESCO, 2021).
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tisch in die Facher, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften sowie auch die
schulpraktischen Studien integriert.“ Holst und Singer-Brodowski (2022, S. 3)
machen auf das Spannungsfeld zwischen der einerseits garantierten Freiheit
akademischer Lehre und Forschung sowie der andererseits eher zogerlichen
Verankerung dieses wichtigen Bildungsbereiches allein aus der akademischen
Selbstverwaltung heraus aufmerksam. Anders als inklusionsspezifische Fra-
gestellungen ist BNE z.B. in Nordrhein-Westfalen nicht top-down in das
Lehrerausbildungsgesetz (MSB NRW, 2009) bzw. die Lehramtszugangsver-
ordnung (IM NRW, 2016) aufgenommen worden. Deutschlandweit scheinen
Ziel- und Leistungsvereinbarungen zwischen Ministerien und Hochschulen
einen gangbaren Zwischenweg darzustellen, wobei diese auf einer recht allge-
meinen Ebene angesiedelt sind (Holst & Singer-Brodowski, 2022, S.9).

Im nationalen BNE-Monitoring (Grund & Brock, 2022, S. 17) geben 64 %
der Lehrkrafte an, BNE im Studium nie begegnet zu sein (weitere 22 % sel-
ten), wobei dieser Anteil nur langsam zuriickgeht. Bekannt ist dagegen, dass
BNE in Schulfichern wie u.a. Geographie, Biologie, Wirtschaft und Politik
aufgrund ihrer inhaltlich-methodischen Ausrichtung einen hohen Stellen-
wert einnimmt, der sich anhand der Unterrichtszeit bemessen lidsst (Grund
& Brock 2022, S.13). Diese Bedeutung miisste sich somit auch in der ers-
ten, universitiren Phase der Lehrer*innenbildung widerspiegeln und {iber
die Vermittlung von Fachwissen hinausgehen. Dietze et al. (in diesem Band)
zeigen fir Nordrhein-Westfalen aktuell ein weiterhin sehr heterogenes Bild
hinsichtlich der Umsetzung von BNE durch Dozierende in der ersten Ausbil-
dungsphase.

Sieht man BNE als eine echte Querschnittsaufgabe, stellt sich fiir alle
Hochschulstandorte mit Lehramtsstudiengdngen die Frage, wie BNE in ein-
zelnen Modulen, Fachern und vor allem dann auch tiber Fachergrenzen hi-
naus (bereits) inhaltlich, methodisch und hinsichtlich der Zielperspektiven
konkret ausgefiillt wird. Ausgehend von einer internen Bestandsaufnahme
gilt es bei der Konzeption von Bildungsangeboten gleichwohl, die jeweils bun-
desland- und standortspezifischen Bedingungen im Blick zu behalten. Fiir die
Universitdt zu Koln sind dies einerseits die Grofle und Breite bestehender
Angebote. Mit etwa 13.000 Lehramtsstudierenden (ca.27 % aller Studieren-
den) gehort die UzK zu den gréfiten lehrkriftebildenden Universititen Eu-
ropas. Studiert werden konnen alle fiinf nordrhein-westfilischen Lehramts-
studiengdnge (Grundschule, Schulformen der Sekundarstufe I, Gymnasium/
Gesamtschule, Berufskolleg und Sonderpadagogik) mit einer hohen Zahl an
Féachern, Lernbereichen und sonderpadagogischen Fachrichtungen. Die Aus-
strahlungseffekte, die von der UzK ausgehen konnen, liegen auf der Hand.
Andererseits sind an der Lehramtsausbildung vier von sechs Fakultdten mit
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ihren internen Strukturen beteiligt, sodass organisatorische Fragen breite Ab-
stimmungsprozesse erfordern. Das ZfL als zentrale wissenschaftliche Ein-
richtung der UzK nimmt hierbei Verwaltungs- und Koordinationsaufgaben
fiir die Lehramtsstudiengédnge wahr, ist mit den Bachelor-Praxisphasen aber
auch in der Lehre involviert. Dariiber hinaus trigt es aktuelle Impulse in die
Lehrkréftebildung und pflegt Kontakte in die Ausbildungsregion Kéln und
dariiber hinaus.

3. Begriffs- und Konzeptkenntnisse von
Lehramtsstudierenden an der UzK

Die Beschiftigung mit BNE begann am ZfL Kéln mit einer explorativen Er-
hebung des Status quo (Dittmann-Zollner et al., 2023). Damit war der Ge-
danke verbunden, Ansatzpunkte fiir die weitere Implementierung von BNE
in der Lehramtsausbildung zu identifizieren. Die Stichprobe setzte sich aus
zwei Teilgruppen zusammen. Es wurden Studierende im Bachelorstudium
(nach ihrem Eignungs- und Orientierungspraktikum, EOP, n=322) sowie im
Masterstudium (nach ihrem Praxissemester, PS, n=141) befragt, sodass sich
eine quasi-lingsschnittartige Anlage ergab. In dem teilstandardisierten Fra-
gebogen wurden Kenntnis und Verstindnis des Begriffs Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung erhoben (I). Anschliefend wurden BNE-spezifische fachli-
che, fachdidaktische und padagogische Kenntnisse und kognitive Fihigkeiten
abgefragt (II). Abschlieflend wurde um eine Einschitzung der Relevanz von
BNE gebeten (III). Die Auswahl der abgefragten Kenntnisse und Fihigkeiten
orientierte sich an den Ergebnissen der mehrstufigen Kompetenzstudie von
Hellberg-Rode et al. (2014) sowie Hellberg-Rode und Schriifer (2016).

Zentrale Ergebnisse sollen im Folgenden mit Blick auf Kap. 4 knapp wie-
dergegeben werden.?

(I) Die Untersuchung zeigt eine insgesamt grofle Unkenntnis des Begriffs
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf (keine Kenntnis bei gerundet
55% der Studierenden im EOP und 34% im PS). Der Anteil der Stu-
dierenden, die den Begriff (in etwa) definieren kann, betragt im EOP
unter 10 %, im PS etwa 30 %. Die Ergebnisse lassen demnach auf eine
Lernprogression schlieffen. Einige Zusammenhéinge zwischen den stu-
dierten Fachern/Fachergruppen und der Selbsteinschitzung der Kennt-

2 Methodik und ausfiihrliche Ergebnisse der Untersuchungsteile (I) und (II) in Dittmann-Zoll-
ner et al., 2023.
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(II)

nisse des Begriffs BNE sind (hoch) signifikant. Studierende der Fa-
chergruppe Naturwissenschaften/Geographie/Lernbereich Sachunter-
richt sowie der Fachergruppe Mathematik/Lernbereich Mathematik ge-
ben deutlich eher an, fundierte Kenntnisse des Begriffs BNE zu haben.
Zur Validierung der Selbsteinschdtzung wurden die eigenen Definitions-
versuche fiir BNE einer qualitativen Analyse unterzogen. Insbesondere
im PS formulierten diejenigen Studierenden, die angaben, den Begriff in
etwa definieren oder ihn definieren zu kénnen, z.T. ein sehr nuancen-
reiches BNE-Verstandnis. Dies deutet darauf hin, dass die Studierenden
in beiden genannten Fdchergruppen eher Kenntnisse im Bereich BNE
erwerben.

Bezogen auf den Bereich der BNE-spezifischen Kenntnisse und kogniti-
ven Fahigkeiten sollten die Studierenden angeben, ob sie keine Kennt-
nisse, Grundkenntnisse, fortgeschrittene oder Expert*innen-Kenntnisse
besitzen. In der EOP-Teilgruppe geben bei allen Items mehr als 50 %
der Studierenden an, keine Kenntnisse zu besitzen. Im Praxissemester
zeigen sich fast durchgingig hohere Kenntnisse.

Grundkenntnisse und dariiberhinausgehende Kenntnisse werden in bei-
den Teilgruppen eher in den Bereichen Perspektivwechsel (EOP: 33 %,
PS: 50 %), Umgang mit Komplexitdit/Unsicherheit (EOP: 27 %, PS: 31 %)
sowie Kenntnis 0kologischer Systeme (EOP: 25 %, PS: 27 %) angegeben
(Angaben jeweils gerundet). Items mit besonders geringen Kenntnis-
sen finden sich in beiden Teilgruppen in den Bereichen diszipliniiber-
greifende Ansdtze (jeweils 10%), Methodenrepertoire (EOP: 4%, PS:
8%), Gestaltungskompetenz (EOP: 6 %, PS: 7%), Postwachstumsékono-
mie (EOP: 7%, PS: 5%) sowie dem Lernbereich Globale Entwicklung
(EOP: 1%, PS: 5%). Moderate Kenntnisse und Fahigkeiten finden sich in
den Bereichen: Verstindnis globaler Prozesse (EOP: 16 %, PS: 24 %), pro-
blemlésungsorientiertes Denken (EOP: 19 %, PS: 20 %), Nachhaltigkeits-
modelle/Nachhaltigkeitsdreieck (EOP: 16 %, PS: 17 %), nachhaltige Tech-
nologien (EOP: 18 %, PS: 20 %) und Bewertungskompetenz (EOP: 19 %,
PS: 21 %). Damit zeigt sich ein insgesamt geringer Kenntnisstand, der
einerseits didaktisch-konzeptuelle Grundlagen von BNE betrifft, sich
andererseits aber auch im praxisorientierten Bereich zeigt (Methoden-
repertoire).

(IIT) Trotz der insgesamt eher geringen Kenntnisse wird die allgemeine Re-

levanz des Bildungskonzepts BNE von fast 40 % der EOP-Studierenden
als sehr hoch angegeben. Im PS liegt dieser Wert noch héher und betrégt
knapp tiber 60 %. Die Studierenden hatten vor der Beantwortung die-
ser Frage bereits eine BNE-Definition erhalten. Bei der Frage, ob BNE
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fiir mindestens eines der eigenen Facher relevant ist, liegen die Zustim-
mungswerte jeweils geringer als bei der Frage nach der allgemeinen Rele-
vanz. Aus diesen Ergebnissen kann die grundsitzliche Herausforderung
abgeleitet werden, das Querschnittsthema BNE mit den eigenen Fachern
in Verbindung zu setzen.

4. Schlussfolgerungen - Ansitze zur Implementierung von
BNE am Standort Koln

Die Ergebnisse der Studienbefragung liefern ein heterogenes Bild zum Stand
der Umsetzung von BNE in den Lehramtsstudiengéngen der UzK. Die Stu-
dienergebnisse weisen besonders in den naturwissenschaftlichen Fachergrup-
pen (auch Geographie und Sachunterricht) auf einen Zuwachs an Kennt-
nissen und Fihigkeiten im Verlauf des Studiums hin. Insgesamt kann die
deutschlandweit geringe breitenwirksame Verankerung auch fiir den Studien-
standort Koln konstatiert werden. Es besteht somit ein Handlungsbedarf in
verschiedenen Kompetenzbereichen.

Gleichwohl muss bedacht werden, dass die Studie nur die kognitive Di-
mension von BNE in ihrer fachlichen, didaktischen und padagogischen Aus-
gestaltung abdeckt. Eine Implementierung von BNE erfordert aber auch, dass
zukiinftige Lehrkrifte selbst Erfahrungen z.B. im handlungsorientierten Ar-
beiten gewinnen, Selbstwirksamkeitserfahrungen sammeln und Kompeten-
zen erwerben konnen, die sie zu ihrer moglichen (und auch zu reflektieren-
den) Rolle als Change Agents befiahigen (Rieckmann & Barth, 2022). Die von
Straush (2023, S.24) gefithrten Recherchen und Interviews zur Verankerung
von Nachhaltigkeit/BNE in Deutschland weisen auf die Gefahr hin, ,nur
schone Etiketten® zu vergeben, wenn inhaltlich eher Fach- und Methoden-
kompetenzen betont als BNE-inhdrente Handlungskompetenzen geférdert
werden. Ein verbreiteter Kompromiss scheint darin zu bestehen, (B)NE in
Wahlpflichtbereiche oder allgemeine Studien einzubetten. Auch an der UzK
ist dies einer von mehreren aktuell verfolgten Ansétzen, hier im Rahmen des
unbenoteten Moduls Studium Integrale. Lehramtsstudierende kénnen ange-
sichts der landesweit normierten Studienverlaufsplane allerdings nur unter
besonderen Voraussetzungen (s. 4.2.) teilnehmen.

Im Folgenden werden curriculare und didaktische Ansétze fir die Im-
plementierung von BNE im Lehramt diskutiert, die alle Lehramtsstudieren-
den erreichen und eine sinnvolle Lernprogression erméglichen sollen. Dabei
liegt der Fokus auf den Praxisphasen im Bachelorstudium, die es in dhnlicher
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Abbildung 1: Entwurf fiir die Einbettung von BNE in die Praxisphasen der Bache-
lor-Lehramtsstudiengénge an der UzK (eigene Darstellung)

Form deutschlandweit gibt. Abbildung 1 verdeutlicht, dass sich diese mit be-
stehenden und zukiinftigen BNE-Initiativen der Facher und Bildungswissen-
schaften verbinden lassen.

4.1 Wahlthemenarbeit im Eignungs- und Orientierungspraktikum

In den Lehramtsstudiengéngen an der UzK sind alle universitaren Praxispha-
sen und damit auch das EOP eigenstidndige Studienbereiche. Die Bachelor-
Praxisphasen werden inhaltlich und organisatorisch durch das ZfL verant-
wortet. Entwicklung und Umsetzung der Begleitkonzepte, Evaluation und
Qualitdtssicherung sowie administrative Aufgaben erfolgen damit aus einer
Hand (Dahlmanns & Kramer, 2024, S.99). Das EOP-Modul ist fiir das erste
Studienjahr vorgesehen, wird mit sechs Leistungspunkten abgeschlossen und
beinhaltet ein Begleitseminar. Dieses dient der Vorbereitung und Betreuung
und erstreckt sich auch iiber den Zeitraum des fiinfwochigen Schulprakti-
kums. Das EOP-Konzept umfasst einige zentrale Elemente:

(I) Die Seminarkonzeption zeichnet sich im Sinne eines Blended-Learning-
Ansatzes durch eine Kombination von Prasenzveranstaltungen und der
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Bearbeitung eines digitalen Begleitkurses aus, der mit den Seminarinhal-
ten verwoben ist und dessen Bearbeitung sich iiber das ganze Semester
erstreckt. Eingebettet sind Reflexionsaufgaben fiir die Bearbeitung eines
individuellen Portfolios. Als Element der eigenen berufsbiographischen
Reflexion und Professionalisierung zieht sich die Portfolioarbeit durch
alle Praxisphasen des Studiums.

(II) Ein weiteres Element ist die Arbeit in festen Lernteams. Da die Begleitse-
minare jeweils fiir alle Lehramtsstudiengénge geoffnet sind, kann die
Vielfalt an Perspektiven in den Lernteams produktiv genutzt werden.
Die Zusammensetzung der Lernteams erfolgt nach Interesse durch Aus-
wahl eines Wahlthemas.

(IIT) Im Sinne Forschenden Lernens entwickeln die Studierenden vor Beginn
des Praktikums eine Beobachtungsfrage, die mit der konkreten Umset-
zung ihres Wahlthemas in der Praktikumsschule verbunden ist. Ziel ist
es, das System Schule mit einer theoretisch fundierten Analysebrille zu
erkunden und die Erfahrungen wiederum vor dem Hintergrund theore-
tischer Befunde und der eigenen Berufswahlmotivation auszuwerten.

Die Zahl der Wahlthemen wurde in den letzten Jahren immer weiter ver-
groflert, sodass bereits viele schulische Querschnittsaufgaben abgedeckt und
ausgewihlt werden konnen.? Deren ficher- und schulformiibergreifende Re-
levanz wird damit bereits zu Beginn des Studiums hervorgehoben. Mit Fertig-
stellung des Lernmoduls Nachhaltigkeit/BNE vergrof3ert sich die Gruppe der
Wahlthemen zum Wintersemester 2024/2025 auf acht.* In die Gestaltung des
Lernmoduls Nachhaltigkeit/BNE sind Erkenntnisse der explorativen Studie
eingeflossen. Es bietet eine Einfithrung in zentrale Begrifflichkeiten und di-
daktische Umsetzungsmoglichkeiten von BNE. Zudem enthilt es Aufgaben
und Reflexionsimpulse fiir die gemeinsame Arbeit im Lernteam sowie das
individuelle Portfolio. Das Lernmodul gliedert sich in drei Abschnitte, von
denen der vor dem EOP zu bearbeitende der umfangreichste ist.

1. Viele der selbst formulierten BNE-Definitionen der Studierendenbefra-
gung zeigten, dass der Nachhaltigkeitsbegriff bereits im alltagssprach-
lichen Verstindnis mehrdeutig ist. Das Lernmodul beginnt daher mit

3 Die Wahl wird durch kurze Einfithrungsvideos unterstiitzt, die jeweils einen thematischen
Einblick geben. Die bisherigen Wahlthemen sind Sprachbildung, Digitalisierung, Gesundheit,
Beratung, Diversitit, innovative/alternative Schulkonzepte sowie Demokratiebildung.

4 Der digitale Begleitkurs einschlieSlich der Wahlthemen ist 6ffentlich zuganglich: https://zfl-
lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/
wahlthema-bne/


https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
https://zfl-lernen.de/online-kurs/praxisphasentransparenz/eop-digitaler-begleitkurs/wahlthemen-eop/wahlthema-bne/
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der Konzeptualisierung des Nachhaltigkeitsgedankens. Unterschiedli-
che, auch widerspriichliche Nachhaltigkeitskonzepte werden tiiber di-
daktisierte Nachhaltigkeitsmodelle eingefiihrt. Dazu gehéren z.B. das
Dreieck der Nachhaltigkeit und mit Blick auf Postwachstumsdiskurse
auch ein (6kologisches) Vorrangmodell. Ein zweiter inhaltlicher Teil
thematisiert BNE-Merkmale, Ziele und methodische Umsetzungsmog-
lichkeiten. Eingefithrt wird z.B. der Dreischritt Erkennen - Bewerten -
Handeln aus dem Lernbereich Globale Entwicklung (Schreiber & Siege,
2016). Fiir viele Unterrichtsficher werden anschlieflend konkrete Unter-
richtsvorhaben beschrieben, die innerhalb des Lernteams auf BNE-Cha-
rakteristika hin analysiert werden und methodische Anregungen zur
Unterrichtsgestaltung bieten. Aus didaktischen Griinden wird fiir die
Analyse auf die Checkliste fiir BNE-Lernprozesse in der Leitlinie BNE
(MSB NRW, 2019, S.26) zuriickgegriffen, in die relevante Ergebnisse
der BNE-Forschung eingeflossen sind. Zuletzt gehort auch die Erstel-
lung von Beobachtungsbogen fiir das eigentliche Schulpraktikum zu den
Aufgaben, die vor Beginn des Praktikums bearbeitet werden. Die Studie-
renden legen bei der Entwicklung der Beobachtungsfrage Schwerpunkte
z.B. auf die Unterrichtsgestaltung oder den Whole-School-Approach.

2. Wihrend des Praktikums arbeiten die Studierenden an ihrer Beobach-
tungsaufgabe. Die Inhalte des Lernmoduls sollen sie dazu anregen, den
analytischen Blick in Richtung Handlungs- und Gestaltungskompeten-
zen und deren schulischer Umsetzung zu schirfen. Dafiir werden u.a.
der okologische Fufl- und gesellschaftliche Handabdruck miteinander
verglichen (Reif & Heitfeld, 2015).

3. Im letzten Abschnitt des Wahlthemas — nach dem Praktikum - geht es
um den formulierten Anspruch, Lehrkrifte als Change Agents auszubil-
den. Nach einer Begriffsbestimmung zielen die Reflexionsfragen darauf
ab, was BNE in Schule bereits leistet bzw. noch leisten kénnte und wie
sich angehende Lehrkrifte zu Beginn ihres Studiums hinsichtlich ihrer
eigenen Rolle in BNE-Lernprozessen positionieren. Damit werden Ele-
mente transformativen Lernens aufgegriffen.

Da das Wahlthema Nachhaltigkeit/BNE derzeit erstmals erprobt wird, kon-
nen zum Zeitpunkt der Drucklegung nur erste Tendenzen zum Wahlverhalten
der Studierenden dargestellt werden. In acht von 21 befragten Begleitsemina-
ren mit insgesamt 498 Studierenden hat sich ein Lernteam Nachhaltigkeit/
BNE zusammengefunden. BNE wird in diesen Seminaren also thematisiert.
Die Lernteams sind allerdings unterdurchschnittlich grof3, da sich nur 17
Studierende, also ca. 3,4% der Stichprobe, fiir das Wahlthema entschieden
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haben. Die subjektive Relevanzeinschitzung der verschiedenen Wahlthemen
wurde bislang nicht untersucht. Auffillig ist, dass Studierende mit dem Lehr-
amt Sonderpéddagogik in der Stichprobe {iberproportional vertreten sind und
im Lehramt Gymnasium/Gesamtschule das Fach Geographie {iberwiegt.

4.2 Potenziale des Berufsfeldpraktikums

Das Berufsfeldpraktikum (BFP) stellt die zweite Bachelor-Praxisphase in
NRW dar. Es umfasst 20 Tage und wird in Koln wie auch das EOP vom ZfL
koordiniert. Das Lehrerausbildungsgesetz (MSB NRW, 2009, §12) definiert
das BFP als Praxiselement, das ,konkretere berufliche Perspektiven aufler-
halb des Schuldienstes eréffnet oder Einblicke in die fiir den Lehrerberuf rele-
vanten auflerschulischen Téatigkeitsfelder gewahrt® Dahlmanns und Kramer
(2024, S. 100) verweisen auf die sehr hohe Gestaltungsfreiheit, aus der sich am
ZfL Koln unterschiedliche BFP-Formate herauskristallisiert haben. Prakti-
kumsplatze konnen individuell gesucht werden und weisen dann einen fach-
lichen, sozialen oder padagogischen Bezug auf. Das BFP kann aber auch in
festen Projekten mit inner- und aufleruniversitiren Kooperationspartner*in-
nen oder im Ausland absolviert werden. In den jeweiligen Begleitseminaren
kommt erneut ein digitaler Begleitkurs zum Einsatz. Weitere bekannte Ele-
mente sind die individuelle Portfolioarbeit, Lernteams sowie das Forschende
Lernen. Inhaltlich liegt der Schwerpunkt u. a. auf einem erweiterten Bildungs-
begriff und der multiprofessionellen Zusammenarbeit.

Um eine moglichst gezielte Vorbereitung auf das Praxisfeld sicherzu-
stellen, arbeiten die Lernteams in den Seminaren zur individuellen Prakti-
kumsausgestaltung zu thematischen Schwerpunkten, den Kernthemen. Ak-
tuell sind dies Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, inklusive Bildung, kul-
turelle Bildung sowie Partizipation und Demokratiebildung. Fiir die Kompe-
tenzentwicklung im Bereich BNE besteht die inhaltliche Erweiterung im Ver-
gleich zum EOP insbesondere darin, die groflen Potenziale einer Offnung von
Schule zu erkunden. Das BFP ermdglicht es, die Zusammenarbeit zwischen
Schule und non-formaler Bildung aus der Perspektive des aufSerschulischen
Lernortes kennenzulernen und das BNE-spezifische Methodenrepertoire zu
erweitern. Damit Studierende geeignete Praktikumsplitze finden konnen,
gibt es eine digitale Kartei mit kooperierenden Einrichtungen. Das ZfL Kéln
pflegt Kontakte zu den Mitgliedern des BNE-Netzwerkes Koln®, sodass die
Zahl der Kooperationen im BFP-Bereich steigt. Gleichzeitig besteht auch die

5 https://www.stadt-koeln.de/artikel/71693/index.html
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Moglichkeit, ein BFP mit Nachhaltigkeitsschwerpunkt an der UzK selbst zu
absolvieren:

- In den Lehr-Lernlaboren der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fa-
kultit fithren Schulklassen umweltorientierte Experimente durch. BFP-Stu-
dierende konnen in einzelnen Projekten mitarbeiten, Materialien entwi-
ckeln und erproben.

- Im Modularen Modellgarten (MoMo) der Biologiedidaktik lernen
BFP-Studierende unterschiedlicher Fiacher Grundlagen der 6kologischen
Freiflichengestaltung und setzen sie z.B. an Kolner Schulgérten in die
Praxis um.

- In den Service-Learning-Angeboten des Studiums Integrale werden Wissen
und Handeln miteinander verbunden und vielfiltige Projekte fiir die Stadt-
gesellschaft umgesetzt. Angebote dieser Art stellen innovative BNE-Lern-
formate dar und férdern Selbstwirksamkeitserwartungen. Fiir Studierende
im Lehramt sind sie z. T. ge6ffnet und werden als BFP angerechnet.

Die vielfdltigen Moglichkeiten, die das BFP bietet, zeigen sich auch in ei-
nem Modellprojekt aus dem Sommersemester 2024, das abschlieflend ex-
emplarisch geschildert werden soll. Das BFP im Projekt Griine Lernorte an
Uni und Schule entstand als Kooperation zwischen MoMo und ZfL. Acht
Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudiengédnge und Facher wurden in
das Projekt aufgenommen. Nach einer inhaltlichen Einfithrung bestand die
Aufgabe der Studierenden darin, (1)das stark versiegelte AufSengelidnde des
ZfL nach 6kologischen und pidagogisch-funktionalen Gesichtspunkten zu
tiberplanen, (2) im Sinne eines partizipativen Ansatzes Riickmeldungen der
ZfL-Mitarbeitenden einzuholen, (3) die Umgestaltungspldne zusammen mit
ihren Dozierenden umzusetzen und (4) die Pflege des Geldndes im ersten
Sommer zu gewihrleisten. Mit dem Projekt ist die Zielsetzung verbunden,
Lehramtsstudierende so auszubilden, dass sie an ihrer spateren Wirkungs-
statte auch selbst wirksam titig werden konnen.

4.3 Vernetzungsarbeit

Angesichts der Grofie der UzK kennen sich die im BNE-Bereich tatigen Ak-
teur*innen nicht zwingend. Um die ficherverbindende Perspektive von BNE
auch aufgrund fehlender tibergeordneter Vorgaben zu stirken, ladt das ZfL
seit 2023 zu Vernetzungstreffen ein, den ,,BNE-Werkstétten® So konnte eine
BNE-Ringvorlesung, die in den Sommersemestern 2023 und 2024 stattfand,
fir das bereits angesprochene Studium Integrale sowie ein lehramtsspezifi-
sches Modul im Bachelorstudiengang Geographie (Gym./Ges.) geoffnet wer-
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den. Auch das Institut fiir Biologiedidaktik rechnete die Vorlesung 2023 fiir
ihre Studierenden an. Fachliche und/oder didaktische Vortrage tibernah-
men UzK-Dozierende der Anglistik, Biologiedidaktik, Geographie, Meteoro-
logie und Sozialwissenschaften sowie weitere externen Referent*innen. Fest-
zuhalten bleibt, dass eine gegenseitige Offnung von Lehrangeboten neben
der fachlichen Abstimmung mit einem hohen Verwaltungsaufwand hinsicht-
lich der Priifungsadministration verbunden ist. Doch nicht nur der Gewinn
an Mehrperspektivitit steht demgegentiber: Gerade kleinere Facher kénn-
ten davon profitieren, gemeinsame Angebote zu entwickeln. Uberlegungen,
Querschnittsaufgaben ficheriibergreifend einheitlich im elektronischen Vor-
lesungsverzeichnis zu kennzeichnen (BNE-Labelling), stellen erste Ansitze
einer strukturellen Vereinheitlichung dar.

5. Diskussion und Ausblick

Mehr Struktur wagen - oder eher weniger? Die Einblicke und Uberlegun-
gen an UzK und ZfL zeigen, dass es auf die Ausgestaltung der Strukturen
ankommt. Dort, wo sie bereits auf Flexibilitdit und Offenheit hin angelegt
sind, bieten sie die Chance, BNE in innovativen Lernformaten zu implemen-
tieren. So ermdglicht es der verbindliche Rahmen von EOP und BFP, poten-
ziell alle Lehramtsstudierenden zu erreichen, und dies bereits zu Beginn des
Studiums. Gleichwohl bieten die beiden Praxisphasen ausreichend Zeit und
den notwendigen Freiraum, um Erfahrungen sowie langerfristige Lern- und
Reflexionsprozesse zu ermoglichen. Wahrend das grundlegende Konzept von
BNE in den Begleitseminaren durch Lernteams vermittelt wird, erfolgt die
intensive (praktikumsbezogene) Beschiftigung mit BNE auf freiwilliger Basis
und nach Interesse. Ein Ziel muss es sein, den Stellenwert von BNE auch
tiber die affinen Facher hinauswachsen zu lassen. Allerdings sind die Quer-
schnittsthemen im Lehramt nicht mehr oder weniger bedeutsam, sie ergén-
zen sich. Erste Erfahrungen im EOP zeigen, wie organisch BNE u.a. mit den
Wahlthemen innovative und alternative Schulkonzepte sowie Demokratiebil-
dung zusammengebracht werden kann und Perspektiven dieser Wahlthemen
wiederum erweitert. Eine umfassende Evaluation des Wahlthemas BNE steht
jedoch noch aus.

Strukturen an der Universitit insgesamt zu verdndern, funktioniert we-
der nur top-down noch ausschliefSlich bottom-up. Benotigt werden die pas-
senden Rahmenbedingungen, Ideen mit Mehrwert und treibende Krifte. Die
Einrichtung eines Nachhaltigkeitsbiiros an der UzK ist auf die Initiative von
Studierenden zuriickzufiihren, die hier als Change Agents fungierten. Im
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Sommer 2023 wurde die Nachhaltigkeitsstrategie der UzK (Schwarz et al.,
2023) verabschiedet, die alle relevanten Bereiche des Universititsbetriebs ab-
deckt und in der kommenden Zeit mit Leben gefiillt werden muss. Verande-
rungen der Universitat im Allgemeinen und in der Lehramtsausbildung im
Speziellen stehen miteinander in Verbindung. Dieses Momentum gilt es nun
zu nutzen.
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Studentisch organisierte Lehre im Kontext von BNE
Eine kritische Reflexion

Kristin Krebs, Julius Merkens, Lea Hochkirchen, Felix Kruthaup,
Laetitia Franzke

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) braucht pluralistische Perspekti-
ven auf die Art und Weise, wie Lernprozesse an Hochschulen gestaltet werden
und welche Akteursgruppen sich hier in welchen Rollen einbringen (Singer-
Brodowski, 2018). Traditionell ergeben sich hier im Lehrbetrieb klar definierte,
hierarchische Rollen, die Studierende und Dozierende bzw. Lernende und Leh-
rende einnehmen und reproduzieren. BNE sollte demgegentiber Bildung zur
Teilhabe forcieren, um ein transformatives Lernen zu ermdéglichen (WBGU,
2011, S.374). Studentisches Engagement spielt in der Transformation von
Hochschulen eine Schliisselrolle. Studierendeninitiativen werden zu Change
Agents, indem sie ,bottom-up®, entgegen den traditionellen institutionellen
Logiken des Hochschulbetriebs agieren. So werden oft selbstorganisierte, trans-
formative Lernprozesse gestaltet (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014).
Engagement entsteht vor allem dort, wo eine merkbare Abwehrhaltung oder
Ignoranz gegeniiber aktuellen Problemlagen fiir Studierende erkennbar ist.
Widerstand sorgt dementsprechend fiir eine aktivistische Motivation fiir selbst-
organisierte Bewegungen, die aber auch Hand-in-Hand mit klassischem hoch-
schulpolitischem Engagement gehen konnen. Dabei begegnen studentischen
Initiativen hiufig fiinf typische Herausforderungen: Personalakquise und -ent-
wicklung, Wissensmanagement, zeitliche Kapazititen, Finanzierung und Ent-
wicklung einer passenden Organisationsstruktur (ebd.). Hieraus ergibt sich ein
Spannungsfeld zwischen studentischer Selbstbestimmung und Kreativitdt in
Relation zu Professionalisierung und Institutionalisierung.

Studentisch organisierte Lehre (SOL) kann definiert werden als eine Form
von Lernen und Lehren an Hochschuleinrichtungen, in der Studierende ak-
tiv und autark Lernprozesse gestalten. Sie werden gleichzeitig zu Lernenden
und Lehrenden. SOL hinterfragt somit die hierarchische Logik des wissen-
den Lehrenden und des unwissenden Lernenden (Bonisch et al., 2023). Da-
durch werden Machtverhiltnisse im akademischen Lehrbetrieb herausgefor-
dert und Selbsterméichtigung durch eigene Lernprozesse ermdglicht. Barth
(2013) identifiziert fiir Implementierungsprozesse von studentisch organi-
sierter BNE ein Muster der Entwicklung vom informellen in den formellen
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Raum: Studierende entwickeln in ihrem Engagement Kompetenzen, die in
ihren Studienpldnen vorgesehen sind. In Folge setzen sie sich aktiv fiir die
Integration ihrer Projekte in das bestehende Lehrangebot ein. Wenn sie er-
folgreich sind, wird erstens das zunachst informelle Lernen anerkannt und
zweitens stidrker durch Hochschulpersonal unterstiitzt. So wird eine doppelte
Institutionalisierung von SOL méglich (ebd.).

Es gibt bereits einige Beispiele fiir Lernformate an Hochschulen im Be-
reich BNE, die mafigeblich von Studierenden initiiert und durchgefiihrt
wurden bzw. werden. Durch eine nicht-repriasentative, deutschlandweite
Umfrage haben wir deren Motivationen, Strukturen und Herausforderun-
gen erhoben. Dabei wurden ausschliefilich Projekte befragt, die einen klaren
Bezug zu BNE haben. Insgesamt haben 18 Projekte aus 14 Stidten teilgenom-
men, darunter sieben Ringvorlesungen (RV), drei Seminare und drei Aktions-
wochen. Dies zeigt die Vielfalt der Lernformate auf, die durch Studierende
vorangetrieben werden. Nur vier Projekte sind rein studentisch organisiert.
In den meisten Fillen sind die Hochschule bzw. einzelne Dozierende, Lehr-
stithle oder Institute beteiligt. Hier wird die Notwendigkeit zu Kollaboration
verschiedener Akteur*innen in Bezug auf eine erfolgreiche Implementierung
von BNE im Sinne des Whole Institution Approach sichtbar (Kohl et al., 2022).
Projekte mit einem hoheren Institutionalisierungsgrad ermdglichen teilweise
die Akkreditierung der jeweiligen Formate als Studienleistungen. Auffillig
ist, dass viele Projekte im Jahr 2019 initiiert wurden, was mutmaflich auf die
Fridays-for-Future-Bewegung zuriickzufithren ist (siche Anhang).

Beziiglich der Motivation zur Initiierung der Beispiele wird in 15 Féllen
(83 %) ein fehlendes Angebot im Bereich BNE genannt. Dies unterstreicht den
Handlungsbedarf. Gleichzeitig dienen die Lehrformate als Mittel zur Selbst-
ermichtigung (7 Projekte, 39 %) und weisen eindeutig aktivistisch einzuord-
nende Beweggriinde (11 Projekte, 61 %) auf. Die befragten Studierenden be-
richten von dhnlichen Herausforderungen, denen sie im Prozess begegnet
sind (vgl. Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014). Dazu zéhlen vor allem
begrenzte zeitliche Kapazititen und die Verteilung von Verantwortlichkeiten
(10 Projekte, 56 %). Gleichzeitig bemiihen sich viele Projekte, 6ffentliches
Interesse zu generieren und die Teilnehmendenzahlen zu erhéhen bzw. zu
halten (7 Projekte, 39 %). Ebenfalls werden mangelnde Ressourcen finanzi-
eller, technischer oder rdumlicher Natur als klares Hindernis eingeordnet (7
Projekte, 39 %). Mit Blick in die Zukunft wiinschen sich die Befragten eine
erfolgreiche Verstetigung und eine groflere Bekanntheit bzw. hohere Teilneh-
mendenzahlen (jeweils 6 Projekte, 33 %).

Insgesamt wird deutlich, dass sich Spannungen durch bestehende Hier-
archien und Rollenbilder im Lehrbetrieb sowie bei Institutionalisierungspro-
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zessen ergeben. Dieser Beitrag greift die beschriebenen Dynamiken auf und
kontextualisiert sie am Beispiel der RV ,,Klimakrise und Nachhaltigkeit®, ei-
nem SOL-Format an der Bergischen Universitit Wuppertal (BUW). Im fol-
genden Kapitel werden theoretische Erkenntnisse zu Hierarchien und In-
stitutionalisierung in transformativen Bildungsprozessen mit Bezug zu SOL
dargelegt. Anschlieflend erfolgt eine Vorstellung der RV, sowie die kritische
Reflexion anhand aufgestellter Thesen. Der Beitrag endet mit einem Blick auf
die Zukunft der RV und abschliefSlenden Handlungsempfehlungen zur akti-
ven Férderung von SOL.

Hierarchie und Institutionalisierung in universitirer BNE

Bildung steht in einem Spannungsfeld aus Zweckhaftigkeit der Anpassung
an die Gesellschaft und humanistischen Idealen (Adorno, 1972, S. 95). Diese
Spannung zwischen Bildung als Mittel und Bildung als Selbstzweck zeigt
sich auch in Bezug auf BNE (Vare & Scott, 2007). Das Uberwiltigungsver-
bot aus dem Beutelsbacher Konsens ist in Deutschland die zentrale Referenz
zur Arbeit mit diesem Widerspruch. Lernende miissen demnach dazu befa-
higt werden, sich ihr eigenes Urteil bilden zu konnen (Widmaier & Zorn,
2016). Es gilt also, BNE nicht zu einer ,, Instrumentalisierung der Lernenden
im Dienst der gesellschaftlichen Transformation (Singer-Brodowski, 2018,
S.14) umzudeuten. Lernenden soll neben den Inhalten auch die Fihigkei-
ten zum eigenen Entscheiden und Handeln vermittelt werden. Dieses Trans-
formationswissen lasst sich durch transformative Bildung erlernen. Damit
scheint der ideelle Konflikt zwischen Erziehung als Mittel zu Transforma-
tion und kritischer Personlichkeitsbildung zu Gunsten Letzterer entschieden
(ebd.).

Das ideelle Spannungsfeld spiegelt sich in der Bildungspraxis. Bildung
ist gegenwirtig in der Regel als Lehre institutionalisiert. Lehrprozesse un-
terscheiden sich von Lernprozessen darin, dass sie eine Hierarchie zwischen
Mehr- und Weniger-Wissenden voraussetzen, die nicht vollstdndig aufgelost
werden kann. Bildungsverstindnisse, die der Lehre gegeniiber eine Opposi-
tion einnehmen, finden sich beispielsweise in Konzepten des transformativen
Lernens nach Mezirow (1991; Singer-Brodowski, 2023). SOL 16st die Hierar-
chie von Lehrformaten nicht vollstindig auf, sondern verfliissigt sie, indem
sie die Hierarchie zwischen Lernenden und Lehrenden auf einzelne inhaltli-
che oder formale Bereiche beschrinkt. Sie erzeugt damit einen Moment der
Umverteilung und Flexibilisierung von Macht. Fiir diese Umverteilung wird
das Potential der Diversitatssteigerung betont (Habeck, 2020). Um diese An-
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nahme anhand der RV , Klimakrise und Nachhaltigkeit® zu diskutieren, lassen
sich die vorangestellten Uberlegungen zu folgender These verdichten:

1. Studentisch organisierte Lehre hebt Hierarchien und Machtstrukturen
nicht auf, sondern verteilt sie (zeitweise) um.

Mit der Gestaltung der Lehrsituation haben wir den eigentlichen Kern der
SOL noch nicht erreicht. Denn nicht nur die Lehrsituation, sondern auch die
Lehrorganisation wird transformiert. Auch auf dieser Ebene kann eine Unter-
scheidung zwischen spontaner intrinsischer Motivation (Lehrorganisation als
Selbstzweck) und auf Dauer gestellter duflerer Erwartung (Lehrorganisation
als Mittel fiir die Lehre) getroffen werden. In der Literatur wird die Wirkméog-
lichkeit der SOL insbesondere in einer rechtzeitigen Institutionalisierung der
kreativen Anst6f3e verortet (Barth, 2013; Schneidewind & Singer-Brodowski,
2014, S.291). Damit lasst sich fiir die Organisation von SOL folgende These
ableiten:

2. Durch die stirkere Institutionalisierung studentisch organisierter Lehre
wird eine grofSere Wirkung erzielt.

Entlang dieser These kann diskutiert werden, wer eigentlich durch SOL lernt.
Prinzipiell steht eine Vielzahl von Kandidat*innen zur Auswahl: zunichst die
Studierenden, die die Lehre organisieren, und die Studierenden, welche die
Lehrveranstaltungen besuchen; die Dozierenden, die eine neue Rolle in der
Bereitstellung von Strukturen finden und mit inhaltlichen Anweisungen oder
Vorschldgen umzugehen lernen; die Organisationen oder Personen von au-
Berhalb des Wissenschaftssystems, die als Teilnehmende oder Géste und Gés-
tinnen eingebunden werden. Und schliefSlich besteht noch die Méglichkeit
(und Hoffnung), dass die Hochschule oder sogar das Hochschulsystem selbst
durch SOL Impulse inhaltlicher oder struktureller Natur aufnimmt und sich
im Sinne des Whole Institution Approach transformiert. Inwiefern dies bei
der RV ,Klimakrise und Nachhaltigkeit® gelingt, m6chten wir im Folgenden
reflektieren.

Blick in die Vergangenheit: Reflexion der Ringvorlesung
»Klimakrise und Nachhaltigkeit

Die RV ist eine interdisziplinare Lehrveranstaltung, die ein Bildungsangebot
tiir alle Studierenden schafft. Das Format wurde von Studierenden initiiert
und wird derzeit gemeinsam von den Students for Future Wuppertal (SFF),
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dem Allgemeinen Studierendenausschuss (AStA) der BUW, dem Zentrum fiir
Transformationsforschung und Nachhaltigkeit (transzent) und dem Wupper-
tal Institut fiir Klima, Umwelt & Energie (WI) organisiert.

Entstehung und Entwicklung

Im Sommer 2021 entstanden erste Ideen zur Organisation einer RV mit Fokus
auf Nachhaltigkeit an der BUW. Der erste Schritt war eine Vernetzung aller in-
teressierten Studierenden, die bereits bei SFF oder im AStA aktiv waren. Da-
rauf folgte ein Austausch mit weiteren SFF-Ortsgruppen. Riickblickend war
die studentische Kooperation zwischen SFF und dem AStA ausschlaggebend.
Der AStA verfiigt iber Raumlichkeiten und finanzielle Mittel, die Kontakte
von SFF zu verschiedenen Lehrenden waren wertvoll fir die Akquise von
Referierenden. Durch die Kooperation mit weiteren, stirker institutionali-
sierten Akteur*innen, hat sich das Format an der BUW in den letzten drei
Jahren stiarker etabliert.

Im Sommersemester 2022, beim zweiten Durchlauf, wurde durch die for-
malisierte Kooperation mit dem transzent eine Akkreditierung im Optio-
nalbereich des kombinatorischen Bachelors der BUW moglich. Auflerdem
wurde ein ,,Tandem-Format® eingefiihrt, um einzelne Themen verstarkt aus
einer interdisziplindren Perspektive zu beleuchten. Ein Wechsel des Rekto-
rats kurz vor Beginn des Wintersemesters 2022/23 war der Anlass fiir einen
thematischen Fokus des dritten Durchlaufs auf die Hochschule als Transfor-
mationsarena mit dem Titel ,Campus for Future: Universitit im Wandel® In
diesem Rahmen wurden zu jedem Termin auch Studierende als Referierende
eingeladen. Seit dem Sommersemester 2023 ist auch das WT offizieller Koope-
rationspartner, wodurch gezielt Mitarbeitende des Instituts als Referierende
eingebunden werden. Im Sommersemester 2024 wurde das Tandemformat
variiert, sodass immer jeweils eine Person aus Praxis und Wissenschaft ge-
meinsam einen Termin inhaltlich gestalten. Abbildung 1 zeigt eine Konstel-
lation der im Sommersemester 2024 beteiligten Akteur*innen und die durch
sie eingebrachten Ressourcen.

Die 39 bisherigen Termine lassen sich in die fiinf Themenbereiche ,,Kli-
mawandel und Klimapolitik“ (5 Termine), ,Energiewende und Technologi-
sche Losungen® (9 Termine), ,,Stidte, Urbanismus und Mobilitdt“ (9 Ter-
mine), ,Nachhaltigkeit und Gesellschaft® (11 Termine) und ,,Umweltbildung
und Wissenschaftskommunikation® (5 Termine) einordnen (siehe Abb. 2). Im
Durchschnitt nahmen 35 Personen der RV teil. Zwei aufeinanderfolgende
Termine haben mit iiberregional bekannten Referierenden an einem Veran-
staltungsort zentral in der Wuppertaler Innenstadt stattgefunden, sodass im
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Wintersemester 2023/24 insgesamt iiberdurchschnittlich hohe Teilnehmen-
denzahlen (46 Teilnehmende pro Termin) erreicht wurden.

Die RV hat den Anspruch, ein inter- und ggf. transdisziplindres Lernange-
bot zu schaffen. Daher wurden seit Beginn Referierende aus allen Fakultiten
der BUW (38 Personen) sowie allen Forschungsbereichen des WI (18 Per-
sonen) und dariiber hinaus externe Referierende aus Forschung und Praxis
(22 Personen) eingeladen. Auffillig ist bei der Betrachtung der diszipliniren
Herkunft der Referierenden, dass MINT-Facher schwicher vertreten (12 Per-
sonen) waren als die Human- und Sozialwissenschaften (15 Personen). Refe-
rierende geben insgesamt positives Feedback zu dem Format:!

Prorek- Referie- Referie- Referie- RoEENcEs
Kombi-BA vorsit-
torin rende rende rende e

Rektorat . Studierende Dozierende
achhal- Koordi-
tigkeitsbe- nator
auftragte
finanzielle ‘25:;5;':; Zeit Netzwerk&  Akkredi-
Mittel = dback Kontakte tierung
Wissen Bewerbung finanzielle
i Mittel
Raum . -
Ehrenamt Bekanntheit
7
Bewerbung
Referie-
rende
Praxisakteur Externe
Gl *innen Referierende

présidial- RO Lokal-
bereich il S presse
abteilung

Abbildung 1: Akteurskonstellation der RV, inklusive beteiligter Akteur*innen und
Ressourcen (eigene Darstellung)

1 Die Zitate stammen aus einer anonymen Umfrage unter allen Referierenden, die an der RV
beteiligt waren. Zudem wurden vier leitfadengestiitzte Interviews mit Gasten und Géstinnen
gefiihrt.



Studentisch organisierte Lehre im Kontext von BNE 161

Teilnehmendenzahlen der Ringvorlesung "Klimakrise & Nachhaltigkeit"
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Abbildung 2: Entwicklung der Teilnehmendenzahlen der RV (eigene Darstellung)

»Mir hat das Tandem-Format sehr gefallen. In der Gegeniiberstellung erge-
ben sich Aspekte der eigenen Arbeit, die in ein neues Licht riicken. Auch die
Atmosphire auf der AStA-Ebene und das offene Format hat Spaf$ gemacht.

Auch die Diskussionskultur innerhalb der Veranstaltungen wird insgesamt
positiv wahrgenommen:

»Eine rege Beteiligung der Studierenden macht Mut - viele motivierte junge
Menschen, die Probleme und Herausforderungen angreifen wollen.“

Zudem wird das Potenzial der RV fiir die hochschulweite Integration von
BNE wahrgenommen:

»Diese Veranstaltung sollte auch in den ndichsten Jahren fortgesetzt werden,
womdoglich eingebunden in andere Aktivititen zur nachhaltigen Entwicklung
der Universitdt.“

Insgesamt wird die RV von Beteiligten und Besuchenden iiberwiegend posi-
tiv bewertet. Die dennoch iiberschaubaren Teilnehmendenzahlen erfordern
einen kritischen Blick auf das Transformationspotential, die wirkenden Hier-
archien und Institutionalisierungsprozesse.



162 Kristin Krebs et al.

Kritische Reflexion

Bei der RV ,Klimakrise und Nachhaltigkeit® werden die Themen der Reihe
nicht von den Dozierenden, sondern durch das Organisationsteam bestimmt.
Auch, wenn die Breite der disziplindren Hintergriinde der Referierenden In-
terdisziplinaritdt nahelegt, sind die Termine der RV oft nur multidisziplinar.
Haufig sind im Tandem zwar verschiedene Fachrichtungen vertreten, aller-
dings prisentieren Dozierende oft ihre jeweiligen Perspektiven ohne sie mit-
einander ins Gesprach zu bringen. Die seit 2022 stattfindenden Vorbespre-
chungen haben hier zu einer Verbesserung gefiihrt, indem die Vortragenden
sich bereits vor dem Abend kennenlernen und Inhalte abstimmen kdnnen.
Zudem bietet die Diskussion, die sich an die Vortrige anschlief3t und bei der
sich insbesondere auch die Studierenden aktiv beteiligen, ein interdiszipli-
néres Potenzial.

Bei den Vortragen kann sich die oben eingefiihrte Gefahr der Uberwilti-
gung der Teilnehmenden ergeben. Bei der RV wird an einzelnen Terminen die
Perspektive auf grofle Krisen er6ffnet und es werden optimistische Losungs-
ansitze préasentiert, die keine addquate Antwort in Bezug auf die Grofle der
Krise geben. Die Gefahr, die Teilnehmenden zu tiberwiltigen, ist daher struk-
turell vorhanden und lasst sich durch das gewéhlte Format der Vorlesung
kaum vermeiden. Die im Sommersemester 2023 gewéhlte Variante der Tan-
dems aus Forschung und Praxis stellte einen Versuch dar, den Besuchenden
Handlungsoptionen aufzuzeigen, aber so tatsichlich der Sprung vom Zielwis-
sen ins Handeln gelingt, darf zumindest bezweifelt werden.

Pidagogische Uberlegungen spielten in der Konzeption der RV bislang
eine kleine Rolle. Es stehen weiterhin Dozierende auf der Biihne, die ihr
Mehr-Wissen an die Teilnehmenden weitergeben. Die Hierarchie wird also
nicht aufgelost, sondern lediglich beim inhaltlichen und personellen Aus-
wahlprozess umverteilt. Im Sommersemester 2022 gab es die Besonderheit,
dass neben zwei Wissenschaftler*innen auch Studierende auf der Biihne sa-
flen und die Vortrage der Dozierenden reflektierten, kritisierten und eigene
Beziige herstellten. Die Studierenden nahmen also eine Vortragsrolle ein, die
aber Kklar als ,,studentische Perspektive® gekennzeichnet war. Hierbei handelt
es sich um eine zeitweise Verschiebung der Hierarchie, die einzelnen Studie-
renden zugutekommt. Das Format wurde aufgrund mangelnder Motivation
von Studierenden auflerhalb des Organisationsteams nicht weitergefiihrt.

Eine weitere Hierarchie-Dimension, die in der wissenschaftlichen Lite-
ratur iiber SOL hervorgehoben wurde, ist die Diversitat (Habeck, 2020). In
Bezug auf das Geschlechterverhiltnis kann die RV tatsachlich weitgehend als
vorbildlich beschrieben werden. Demgegeniiber fillt auf, dass das studenti-
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sche Organisationsteam, wie auch die Referierenden und das Publikum, iiber-
wiegend strukturell privilegiert sind. Einer der Referierenden merkte in Be-
zug auf Besonderheiten der RV ,die einheitliche Meinung der Fragenden® an.
Insgesamt ldsst dies auf einen isolierten Diskursraum schlief3en. Viele Griinde
sind fiir diesen Umstand denkbar: fehlende inhaltliche Anschlussfihigkeit,
terminliche Konflikte und allgemeine Zeitkapazititen fiir ehrenamtliches En-
gagement. Klar ist allerdings, dass die RV mit dieser Diversititsproblematik
nicht allein in der Nachhaltigkeitsbewegung steht (Felkel, 2024).

Allgemein ldsst sich die These, dass SOL Macht umverteilt, damit fir das
Beispiel der RV im Wesentlichen bestitigen. Wichtig ist allerdings, aufzuzei-
gen wohin Macht umverteilt wird. Innerhalb der formalen Hierarchien der
Universitit findet eine inhaltlich und zeitlich beschrankte, aber nicht zu ver-
nachldssigende Umverteilung der Entscheidungshoheit von oben nach unten
statt. In Bezug auf soziale Merkmale, etwa Ethnizitit und Klasse gelingt bisher
kein positiver Wandel.

Die zweite These zur grofleren Wirkung von SOL durch eine stirkere In-
stitutionalisierung wird anhand der inhaltlichen Planung der RV im Sommer-
semester 2024 diskutiert. Im Folgenden wird dieses Beispiel ausgefiihrt und
kommentiert.

- Im Sommersemester 2024 wurde die lokale Perspektive als iibergeordnetes
Thema der Veranstaltungen gewdhlt. Ziel sollte es sein, durch ein neues,
transdisziplindres Tandem-Format auch einen Bezug zur Praxis herzustel-
len. Wie fiir das vorherige Semester wurde eine Auftaktveranstaltung geplant.
Aufgrund der positiven Erfahrungen und den hohen Teilnehmendenzahlen
bei den Vortrigen von Michael Hartmann und Maren Urner wurde geplant,
eine Auftaktveranstaltung in der Innenstadt Wuppertals mit populiren ex-
ternen Referierenden zu veranstalten.

Die Méglichkeit, Prominente als Referierende fiir die RV zu diskutieren, hat
sich erst mit einer zunehmenden Institutionalisierung ergeben. Die Hono-
rare der beiden genannten Referierenden wurden jeweils durch Institutionen
der Universitit iibernommen. Die zunehmende Institutionalisierung der RV
hat in diesem Fall also unter anderem hohere Publikumszahlen im Vergleich
zu den vorherigen Veranstaltungen erméglicht. Das Publikum wichst zudem
durch die Akkreditierung und durch Zugang zu den Werbekanilen der BUW
und des WI. Die zunehmende Institutionalisierung der RV geht fiir diese Fille
mit einer grofleren Reichweite einher.

— Bereits im Vorfeld wurde von zwei der beteiligten Institutionen ein Phi-
losophieprofessor einer anderen deutschen Universitit als Referent vorge-
schlagen. Die beiden studentischen Organisationen reagierten zuriickhal-
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tend. Stattdessen schlugen die Studierenden einen globalen und aktivisti-
schen Einstieg in die lokal-Reihe der RV vor und nannten zwei mogliche
Referierende.

Mit zunehmender Institutionalisierung entstand ein Aushandlungsprozess,
da alle an der Organisation beteiligten Institutionen ihr eigenes inhaltliches
Interesse einbringen. Dabei besitzen studentische und nicht-studentische Or-
ganisationen informelle Vorschlags- und Vetorechte. Dies steht im Kontrast
zur reguldren universitiren Lehre. Die studentischen Organisierenden der RV
sind beziiglich der Themenwahl intrinsisch motiviert und kénnen dadurch
transformatives Potential erzeugen. Durch eine zunehmende Institutionali-
sierung der RV besteht allerdings die Gefahr, dass die intrinsische Motivation
durch externe Faktoren ersetzt wird das transformative Potential verloren
geht.

— Der Vorschlag der Studierenden fand allerdings bei den anderen Institu-
tionen keinen Anklang. Als Kompromiss sollte eine Podiumsdiskussion mit
Vertretenden von Best-Practice-Beispielen aus anderen Stddten, der Wissen-
schaft und einer aktivistischen Stimme zum Auftakt stattfinden.

Beider RV ersetzt dieser ebeneniibergreifende Aushandlungsprozess die hier-
archischen und formalen Mechanismen der Themenwahl. Die Vortragenden
der RV sind zwar hiufig an der BUW oder dem WI beschiftigt, miissen aber
nicht formal zur Lehre befugt sein. Es stellt sich die Frage, wie Qualitatssiche-
rung im Kontext von SOL gelingen kann und wie zeitgemaf3 die institutiona-
lisierten Mafinahmen zur Qualitétssicherung sind.

- Aufgrund der mittlerweile kurzen Vorlaufzeit gab es mehrere Absagen von
moglichen Gdst*innen. Es ergab sich ein Podium aus zwei weniger populdren
Best-Practice-Beispielen sowie einer aktivistischen Perspektive. Die Besucher-
zahlen entsprachen nicht den Erwartungen. Als Ersatz fiir den ausgeschlage-
nen studentischen Vorschlag wurde beschlossen, im ndchsten Semester die
globale Perspektive auf Nachhaltigkeit zu fokussieren.

Dass die RV im Wintersemester 2024/25 zum siebten Mal stattfindet, zeugt
von einer gewissen Konstanz der eher losen Strukturen. Die noch immer weit-
gehend undefinierten Rollen innerhalb des Organisationsteams ermdoglichen
einerseits, die RV spontan und frei zu gestalten, fithren aber auch zu orga-
nisatorischen Problemen, die immer wieder mit personlichem Engagement
aufgefangen werden miissen.

Exakt in dieser Art von Erfahrungswissen iiber Gestaltungsmoglichkeiten
und -risiken eines Transformationsprozesses liegt das Alleinstellungsmerk-
mal der RV ,Klimakrise und Nachhaltigkeit® Sie vermittelt echtes Transfor-
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mationswissen an das Organisationsteam. Diese Erkenntnis steht im Wider-
spruch zur These, dass die Wirkung von SOL mit zunehmender Institutio-
nalisierung steigt. Stattdessen besteht ihr Vorteil darin, den organisierenden
Studierenden Moglichkeiten zur Flexibilisierung festgefahrener Strukturen
aufzuzeigen. Dafiir ist eine labile Balance zwischen Gestaltungsfreiheit und
Reichweite, intrinsischer Motivation und Strukturen notwendig, die zusam-
menbricht, sobald Herzensprojekte zu Arbeit werden. Der Wert dieses Wis-
sens um die eigene Handlungsfahigkeit verweist aber nochmals stirker auf die
Relevanz, diese Erfahrungsraume allen Gesellschaftsmitgliedern zu ermégli-
chen.

SOL, das zeigt unsere Fallstudie deutlich, 16st hierarchische Strukturen
nicht auf, sondern verknotet sie. Einerseits hebelt sie die Linearitit der uni-
versitdren Hierarchie aus, andererseits kann sie hdufig aufSeruniversitire
Machtgefille wie Klasse, Ethnizitit und Geschlecht sogar verstarken. Dariiber
hinaus verwischt SOL Verantwortlichkeiten: Bei Fehlern oder Problemen ist -
wie in einem Knoten — kaum zu erkennen, an welche Stelle oder Person man
sich zu wenden hat. Andererseits sind es genau diese Momente der Unklar-
heit, aus denen sich tiberraschende Wendungen ergeben. Vielleicht besteht
das grofle Potential der SOL nicht darin, dass Studierende Verantwortung
ibernehmen, sondern darin, Lehre wechselseitiger zu verstehen, wenn zu-
nehmend unklar wird, wer eigentlich von wem lernt.

Blick in die Zukunft

Aus der kritischen Reflexion der RV ergeben sich diverse Potenziale und An-
kniipfungspunkte fiir die zukiinftige Entwicklung des Formates. Davon wer-
den einige aktuell konkret verfolgt, wahrend andere aufgrund struktureller
Barrieren eher als ,,Utopien“ einzuordnen sind.

Didaktischen Ansatz reflektieren

Bislang folgen die Sitzungen der RV einem eher traditionellen didaktischen
Format, woraus sich tendenziell auch klassische Rollen wie Dozierende und
Zuhorende ergeben. Hier entstehen Potenziale fiir die Integration aktionsori-
entierter, partizipativer Ansitze wie Peer-Learning-Methoden und aktions-
orientierter Lernelemente um verfestigte Rollenverteilungen aufzubrechen.
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Intersektionalitit und Zugang ermdglichen

Um verstirkt unterreprisentierten Perspektiven und pluralistischen Ansét-
zen im Rahmen der RV Raum zu geben, wollen wir das Format verstarkt aus
einer intersektionalen Perspektive betrachten und unterreprisentierten Stim-
men Raum geben. Im Wintersemester 2024/25 sollen daher verstarkt Referie-
rende aus dem Globalen Siiden und BIPoC eingeladen werden. Gleichzeitig
sehen wir Handlungsbedarf beziiglich der Barrierefreiheit und Zugénglich-
keit der RV. Das Format schliefit internationale Studierende, Personen aus
der Arbeiter*innenklasse, aber auch Personen mit einer Hor- oder Sehbehin-
derung aus. Daher sollen die Sitzungen in Zukunft aufgezeichnet werden.

Wirkung entfalten

Urspriinglich war die RV ein aktivistisches Projekt, um mehr Inhalte rund
um Klimakrise und Nachhaltigkeit studierbar zu machen. Dementsprechend
soll die Akkreditierung in weiteren Studiengingen ermdglicht und die Teil-
nehmendenzahlen durch verbesserte Offentlichkeitsarbeit erhoht werden.
Gleichzeitig soll verstarkt die Stadtgesellschaft als Zielgruppe angesprochen
werden. Im Rahmen des Projektstudiums sollen auflerdem Ideen entwickelt
werden, die potenziell transformative Wirkung weit tiber das Format hinaus
erzielen.

Handlungsempfehlungen zur Forderung von studentisch
organisierter Lehre

Die vorgestellten Erfahrungen mit der RV zeigen klar die Relevanz von Kol-
laboration verschiedener universitiarer Akteur*innen. Studierende, Lehrende
und die Hochschulleitung nehmen verschiedene Rollen in diesen Prozessen
ein, die jeweils machtkritisch einzuordnen sind, und verfiigen gleichzeitig
tiber diverse Potenziale.

Studierende: Raume einnehmen und Ressourcen biindeln

- Studierende sollten sich selbst und andere erméichtigen, um innovative
Lernformate zu schaffen und universitare Bildung zu bereichern

- Aktive Vernetzung mit anderen Studierenden und Kontakt zu bestehenden
Initiativen herstellen

- Ressourcen der studentischen Selbstverwaltung (z. B. AStA) nutzen
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- Projekte an eigene Interessen und realistische Einschitzung der eigenen
Ressourcen anpassen

— Selbstbewusster Einsatz von Féhigkeiten und Wissen fordert die Qualitét
der Projekte und starken das Selbstbewusstsein

- Transparente Kommunikation und realistische Planung helfen, Uberlas-
tung zu vermeiden

Lehrende: Unterstiitzung und Kollaboration auf Augenhdhe

- Dozierende sollten Studierende {iber universitire Prozesse, insbesondere
Akkreditierungsmaoglichkeiten, transparent informieren

- Integration studentischer Formate in offizielle Studienverlaufspline

- Forderung einer kollaborativen Atmosphire, in der Dozierende als Partne-
r*innen auf Augenhohe agieren und Schaffung von Freiriumen

- Bereitstellung von finanziellen Mitteln, Rdumlichkeiten und technischer
Ausstattung fiir studentische Projekte

- Kontinuierliche Weiterbildung und Reflexion der eigenen Rolle und
Machtposition

- Vermittlung von Kontakten zu Forderinstitutionen und Unterstiitzung bei
der Beantragung von finanziellen Mitteln

Hochschulleitung: Engagement fordern und Freirdume schaffen

— klare Richtlinien und Verfahren fiir die Akkreditierung studentischer For-
mate etablieren

- gezielte Forderprogramme und finanzielle Anreize

- Plattformen fiir den Austausch und die Vernetzung von Studierendenpro-
jekten schaffen, z. B. in Form von Green Offices

- flexiblen und bedarfsgerechten Zugang zu Raumlichkeiten und technischen
Ressourcen gewidhrleisten

- offizielle Anerkennung und Einbindung herausragender Projekte in die
universitire Offentlichkeitsarbeit, z. B. Vergabe von Lehrpreisen

- Hochschulleitungen miissen sicherstellen, dass die Unterstiitzung von SOL
nicht in eine Auslagerung universitarer Verantwortung umschlagt

2

2 Es gibt bereits einige Beispiele fiir die systematische Unterstiitzung von SOL-Formaten in-
nerhalb der deutschen Hochschullandschaft (z. B. HTW Berlin, TU Berlin, Universitat Ham-
burg).
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Anhang
Uberblick iiber studentisch-organisierte Lehrprojekte mit Bezug zu BNE (Online-
Befragung)
Name des Projekts Stadt/Hochschule Art des Projekts Beginn
Projektwerkstdtten HNE Eberswalde Seminar 2014
Nachbhaltigkeit zwischen Universitat Stuttgart Ringvorlesung/ 2019
Wissenschaft und Alltag Vortragsreihe
Public Climate School Universitit Leipzig Aktionswoche 2019
Climate Justice — Perspectives | Universitat Hildesheim Ringvorlesung/ 2019
from the Global South Vortragsreihe
Public Climate School Universitit Leipzig Aktionswoche 2019
TU for Future TU Braunschweig Ringvorlesung/ 2019
Vortragsreihe
Public Climate School CAU Kiel Aktionswoche 2019
Einfithrung in die nachhaltige | HNE Eberswalde Ringvorlesung mit | 2020
Entwicklung Projektarbeit
Trees for future Leibniz Universitit Hannover | Lehr- & Lerngar- 2020
ten
Public Climate School Bergische Universitdit Wup- | Aktionswoche 2020
pertal
Public Climate School Heinrich-Heine-Universitit | Aktionswoche 2021
Diisseldorf
Ringvorlesung zur Klimakrise | Hamburg (Universitit Ham- | Ringvorlesung/ 2021
burg, HAW Hamburg, HCU, | Vortragsreihe
TUHH, ehemals HfMT)
Public Transport Lab Universitit Bremen Seminar 2022
TUB4Future - die Ringvorle- | Tu Berlin Ringvorlesung/ 2022
sung zum Klimaschutz Vortragsreihe
Vortrag zu Kreislauffihigem | Hildesheim HAWK Vortrige 2022
bauen, Oko-Bilanzierung im
Bauwesen, Kipppunkten im
Klimasystem
Autonome Ringvorlesung Universitit Kassel Ringvorlesung/ 2023
Klimagerechtigkeit Vortragsreihe
Perspektiven der Nachhaltig- | Tu Chemnitz Ringvorlesung/ 2024
keit Vortragsreihe
Nachhaltig Engagiert HNE Eberswalde Seminar 2025







Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Service
Learning in der Lehrkriftebildung
Grundlagen, Konzepte und Implikationen

Anne-Kathrin Lindau, Ann-Kathrin Bremer

1. Einfiihrung

Das Erreichen bzw. zunehmende Uberschreiten der planetaren Grenzen (Ri-
chardson et al., 2023; Rockstrém et al., 2009) sowie die Notwendigkeit, die
Grundbediirfnisse fiir alle Menschen zu befriedigen (Raworth, 2012), stellt
die Menschheit des 21. Jahrhunderts vor grofite Herausforderungen im Kon-
text einer Nachhaltigen Entwicklung. Die Bewiltigung der vielfaltigen Krisen
bendtigt gesamtgesellschaftliche Anstrengungen. Insbesondere Hochschulen
tragen in dieser Entwicklung Verantwortung, da sie durch ihre drei Haupt-
aufgabenbereiche Forschung, Lehre und Transfer, Losungsansétze und -stra-
tegien in die Gesellschaft tragen. Um der Forderung nach einer Nachhalti-
gen Entwicklung im Sinne der Sustainable Development Goals (SDGs) (UN,
2015) nachzukommen, nimmt das SDG 4 Qualitativ hochwertige Bildung mit
dem Unterziel 4.7 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) eine zentrale
Position ein, da es darauf abzielt, Menschen zu befihigen, eine nachhaltige
Zukunft zu gestalten (Rieckmann & Bormann, 2020).
Laut UNESCO zielt das Konzept BNE darauf ab,

»|Lernende in die Lage zu versetzen], [...] durch [...] [den Erwerb] von Wis-
sen, Fahigkeiten, Werten und Haltungen [...], fundierte Entscheidungen zu tref-
fen und verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt zu handeln sowie fiir
Wirtschaftlichkeit und eine gerechte Gesellschaft einzustehen, die Menschen aller
Geschlechteridentitaten sowie heutiger und zukiinftiger Generationen starkt und
gleichzeitig ihre kulturelle Vielfalt respektiert. BNE ist ein lebenslanger Lernpro-
zess und integraler Bestandteil einer qualitativ hochwertigen Bildung, welche die
kognitiven, sozialen und emotionalen sowie verhaltensbezogenen Dimensionen
des Lernens starkt. Sie ist ganzheitlich und transformativ und umfasst sowohl
Lerninhalte als auch Ergebnisse, die pddagogischen Ansitze und Methoden so-
wie die Lern- und Lehrumgebung selbst. BNE wird als wichtiger Wegbereiter aller
SDGs anerkannt und erreicht ihre Ziele durch die erfolgreiche Transformation der
Gesellschaft.“ (UNESCO, 2020, S. 8)
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Im Rahmen dieser Forderungen kommt den Universititen und Pédagogi-
schen Hochschulen eine wichtige Funktion zu, wie es auch die BNE-Roadmap
#ESDfor2030 der UNESCO im Jahr 2020 in ihren Prioritiren Handlungs-
feldern ,,2 Ganzheitliche Transformation von Lern- und Lehrumgebungen®
und ,,3 Kompetenzentwicklung von Lehrenden® formuliert (UNESCO, 2020,
S.28f.). Diese bildungspolitischen Forderungen adressieren insbesondere die
Lehrkriftebildung, da sie als zukiinftige Multiplikator*innen von BNE in den
Schulen agieren.

Die nationale Empfehlung der Kultusministerkonferenz zu BNE in der
Schule betont ,,BNE als orientierendes Konzept fiir Schulentwicklung“ (KMK,
2024, S.9), indem sechs Mafinahmen ausgewiesen werden:

1. ,Verankerung von BNE in Leitbild, Schulprogramm oder Schulprofil, in
Schulalltag und Schulleben

2. Ganzheitliche Blickweisen und fachiibergreifendes Lernen in Projekten,
Initiativen, Themenwochen; innovative Lernformate

3. Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler und aller anderen Beteilig-
ten und demokratische Teilhabe

4.  Kooperation mit auflerschulischen Bildungspartnerinnen und -part-
nern, Vernetzung mit anderen Schulen und Akteuren, Einbezug aufSer-
schulischer Lernorte

5. Schulen als nachhaltig handelnde Einrichtungen

6. Fachliche Begleitung und Unterstiitzung der Schulen, Qualifizierung,
Fortbildung, Mafinahmen der Qualitdtsentwicklung etc.“ (KMK, 2024,
S.9).

Diese Empfehlung meint wesentlich mehr als Themen und Inhalte einer
Nachhaltigen Entwicklung in Schule und Unterricht zu implementieren, was
weitestgehend abgeschlossen ist (Holst et al., 2024b), sondern umfasst im
Sinne des Whole School Approach, ,das Schulleben ganzheitlich und syste-
matisch am Denken und Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
auszurichten“ (Nationale Plattform BNE, 2017, S. 34). Schwarz et al. (2022,
S.10) untergliedern den Whole School Approach in fiinf Handlungsfelder: 1.
»Lebensraum Schule®, 2. ,Lernkultur, 3. ,,Schulkultur, 4. ,Governance“ und
5. ,Vernetzung“. Um den geforderten Whole School Approach realisieren zu
konnen, miissen (angehende) Lehrkrifte in die Lage versetzt werden, diesen
Anforderungen durch die Entwicklung von entsprechenden Wissensbestédn-
den, Kompetenzen, aber insbesondere von Einstellungen und Haltungen ge-
recht zu werden.
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Um die aufgezeigten Herausforderungen bewaltigen zu kénnen und Lehr-
amtsstudierende in ihrer Entwicklung unterstiitzen zu kénnen, kommt der
ersten Phase der Lehrkriftebildung an den Universitidten und Padagogischen
Hochschulen eine wesentliche Aufgabe zu. Es werden neue Ansitze von BNE
bendtigt, welche diese globalen, nationalen und ldnderspezifischen bildungs-
politischen Forderungen bzw. Empfehlungen einerseits und andererseits die
Dringlichkeit der globalen Herausforderungen hinsichtlich einer Nachhal-
tigen Entwicklung in den Blick nehmen. Dies umfasst, traditionelle Gren-
zen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft, Forschung und Lehre an den
Hochschulen zu erkennen und Lésungen zu deren Uberwindung zu entwi-
ckeln und im Sinne der Transformation integrierende Ansétze zu erproben
(Freihardt, 2021; Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014) und im Sinne des
Whole Institution Approach umzusetzen (Holst et al., 2024a).

Eine Moglichkeit, den aktuellen globalen Herausforderungen in Hoch-
schulen und Schulen zu begegnen, ist das transformative Lernen. Transforma-
tives Lernen versteht sich im Kontext von Nachhaltigkeit als ein Lernen, das
kritischere Perspektiven auf aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen stérkt,
indem es zur Transformation bisheriger Einstellungen, (Vor-)Urteilen und
Meinungen der Lernenden beitragt (Bormann et al., 2022). Bedeutsam ist da-
bei, dass statt des individuellen Handelns vor allem strukturelle Perspektiven
einer Nachhaltigkeitstransformation stirker adressiert werden. Das indivi-
duelle Handeln soll hier in seiner Wechselwirkung mit (Nicht-)Handlungs-
moglichkeiten im System betrachtet werden (Bormann et al., 2022). Hierzu
stellen Schulen und Hochschulen bestenfalls ein authentisches Lernumfeld
dar, indem sie einen Whole School Approach bzw. einen Whole Institution
Approach (steht hierbei fiir alle Institutionen wie Kindergirten, Schulen,
Hochschulen, Institutionen, Unternehmen, Kommunen usw.) verfolgen, um
Nachhaltigkeit in allen Bereichen voranzutreiben (Holst et al., 2024a).

Fiir die Umsetzung von BNE existieren mittlerweile vielfaltige Konzepte
(z.B. facheriibergreifender Unterricht, Projekttag bzw. -woche, Forschendes
und Partizipatives Lernen), die sich zum einen thematisch den SDGs wid-
men und zum anderen transformative Lehr- und Lernformen insbesondere
fiir Schiiler*innen etablieren und daher im Rahmen der Lehrkraftebildung
zahlreiche Potenziale aufweisen. Einer dieser Ansitze ist das Konzept des
Service Learning, das auf inhaltlicher Ebene an die SDGs in reichhaltiger Art
und Weise ankniipft und Beziehungen zu den globalen Herausforderungen
der Menschheit sowie einer Nachhaltigen Entwicklung auf lokaler Ebene her-
stellt. Service Learning als eine Methode transformativen Lernens verbindet
Theorien und Konzepte mit konkreten Handlungspraktiken und -erfahrun-
gen, wobei die Phase der Reflexion eine zentrale Rolle spielt (Rieckmann,
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2021). Die folgenden Ausfithrungen zielen darauf ab, das Konzept Service
Learning im Kontext von BNE und Méglichkeiten der Implikation in der
Lehrkréftebildung vorzustellen und zu diskutieren.

2. Grundlagen und Konzepte von Service Learning als
BNE-Methode

Service Learning wird in Deutschland auch als Lernen durch Engagement be-
zeichnet (Backhaus-Maul & Jahr, 2021; Reinders, 2016; Seifert et al., 2012)
und involviert Studierende ,in aktive, relevante und kollaborative Lernpro-
zesse und zeichnet sich dadurch aus, dass es sich gleichermaflen auf eine
Unterstiitzungsleistung (Service) und das stattfindende Lernen (Learning)
konzentriert“ (Rieckmann, 2021, S. 187). Zwischen den Akteur*innen, die die
Unterstiitzungsleistung erbringen bzw. empfangen, sollte sich ein Prozess ge-
genseitigen Lernens (Reziprozitit) entwickeln (Miiller-Naevecke & Naevecke,
2018).

Bringle und Hatcher (1996) beschreiben Service Learning im hochschuli-
schen Kontext als eine seminargestiitzte, im Studium anrechenbare Bildungs-
erfahrung, bei der die Studierenden an einer am Gemeinwohl orientierten
Tatigkeit teilnehmen, die bestimmte Bediirfnisse aus der Gesellschaft erfillt.
Indem Studierende dariiber reflektieren, sollen sie ein tieferes Verstandnis fiir
den Seminarinhalt, ein breiteres Verstindnis des Fachgebiets und ein starke-
res Gefiihl der gesellschaftlichen Verantwortung entwickeln (Reinders, 2016).
Service Learning bietet Lernenden die Moglichkeit, soziale und berufliche
Kompetenzen durch aktive Teilnahme an gesellschaftsorientierten Erfahrun-
gen, die mit ihren akademischen Curricula zusammenhéngen, zu entwickeln
und zu reflektieren (Bartsch & Grottker, 2021). Dabei blickt Service Learning
in den USA auf eine lange Tradition bis in die 1960er Jahre zuriick und ist dort
nach wie vor sowohl an Schulen, als auch an Universititen sehr populdr (Al-
tenschmidt & Miller, 2016). Auch im deutschsprachigen Hochschulkontext
gewinnt Service Learning seit den 90er Jahren an Bedeutung. Besonders fiir
die Third Mission der Hochschulen ist das Lehr- und Lernkonzept bedeut-
sam, da es insbesondere den Anspruch des gesellschaftlichen Engagements
der Hochschule und der Gestaltung ihres Verhiltnisses zur Gesellschaft er-
fullt (Altenschmidt & Miller, 2016).

Obwohl sich in der Literatur verschiedene Definitionen von Service Lear-
ning finden lassen, konnen folgende vier Kernmerkmale von Service Learning
(Sonnberger & Leitzmann, 2020) festgehalten werden: Ausgehend von (1) ei-
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nem konkret definierten gesellschaftlichen Bedarf, (2) kooperieren Lehrende
(Dozierende/Lehrkrafte) und Lernende (Studierende/Schiiler*innen) mit ge-
meinwohlorientierten Partnerorganisationen und bringen in gemeinsamen
Projekten ihr fachliches Wissen und ihre Kompetenzen ein. So werden (3)
curriculare Inhalte des Studiums bzw. Unterrichts (Learning) dabei direkt mit
gesellschaftlichem Engagement (Service) verbunden. Als wesentliches Unter-
scheidungsmerkmal gegeniiber anderen Lernformen wie etwa Freiwilligenar-
beit oder Praktika werden Studierende bzw. Schiiler*innen tiber (4) eine pro-
jektbegleitende Reflexion in individuellen Entwicklungs- und Lernprozessen
unterstiitzt.

So fokussiert Service Learning Bedarfe und Interessen Lernender, der Zi-
vilgesellschaft und der Bildungsinstitutionen gleichermaflen und findet di-
rekt an der Schnittstelle dieser drei Interessensgruppen statt (Altenschmidt
& Miller, 2016). Obwohl der Service-Anteil dieser Ansatze variabel ist, wird
ein realer gesellschaftlicher Bedarf mit den curricularen Inhalten verkniipft.
Eine regelmiéflige und strukturierte Reflexion ist nur im Service Learning als
zentrales Merkmal verbindlich (Reinders, 2016).

Auf Basis national und international diskutierter zentraler Merkmale von
Service Learning identifizierte das Hochschulnetzwerk Bildung durch Ver-
antwortung im Rahmen eines partizipativen Prozesses zur Entwicklung ei-
nes gemeinsamen Referenzrahmens fiir die Umsetzung von Service Learning
im deutschsprachigen Raum zehn Qualitétskriterien, die die oben genannten
vier Merkmale um (5) definierte Ziele, (6) Kompetenzerwerb der Lernenden,
(7) Lernen in fremden Lebenswelten, (8) Begleitung der Studierenden, (9)
Qualitatssicherung und (10) Anerkennung und Wiirdigung ergénzen (Sonn-
berger & Leitzmann, 2020). Auf der Grundlage dieser Kriterien wurden wei-
tere Verfahren und Instrumente entwickelt, die Service Learning-Dozieren-
den Orientierung und Anregungen fiir die Umsetzung und Evaluation von
Service Learning-Projekten geben, jedoch fehlt bisher der Fokus auf BNE
(Bremer et al., i.V.).

Seit einigen Jahren wird Service Learning in Deutschland verstarkt als
BNE-Methode wahrgenommen und findet im Rahmen der Implementie-
rung von BNE an Hochschulen zunehmend Anwendung (Rieckmann, 2021).
Dabei zielt Hochschulbildung fiir Nachhaltige Entwicklung darauf ab, das
Bewusstsein fiir Nicht-Nachhaltigkeit zu schdrfen und zukiinftige Entschei-
dungstriager*innen zu qualifizieren, um die erforderliche Transformation zu
tordern (Rieckmann, 2021). Lernwerkstatten im Modus des Service Learning
leisten nach Bormann et al. (2022) im Rahmen ihrer Reflexionsphasen einen
wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung von Nachhaltigkeitskompeten-
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zen, indem sie zum Verstindnis von Dynamiken der Nicht-Nachhaltigkeit
sowie ihre Auswirkungen auf die eigenen Handlungsméglichkeiten beitragen.

Der Ansatz des Service Learning bietet in diesem Sinne auch Potenziale fiir
die Lehrkriftebildung, um die unterrichtlichen und schulischen Lernumge-
bungen sowie die gesellschaftlichen Perspektiven zu vereinen. Anderson und
Root (2010) verstehen unter Service Learning in der Lehrkriftebildung

a credit-bearing educational experience that involves teacher candidates in one of
the following activities:

1. Designing and facilitating service-learning experiences for [...] students in or-
der to learn about the use of service-learning as a pedagogy
2. Participating in a service-learning experience to better achieve course goals.

In either case, teacher candidates work closely with the community to identify and
address genuine community need and engage in systematic reflection to accom-
plish course goals, enhance their personal and professional formation, and develop
civic responsibility (Anderson & Root, 2010, S. 24).

Das Konzept Service Learning stellt somit eine vielversprechende BNE-Me-
thode fiir die Lehrkriftebildung dar, die fachwissenschaftliche, fachdidakti-
sche, padagogische und (schul- )praktische Professionalisierungsansitze ver-
bindet und dariiber hinaus auch zivilgesellschaftliche Perspektiven in Form
der Bediirfnisse der Kommune berticksichtigt (Reinders, 2010). Fiir die uni-
versitire Lehrkraftebildung bedeutet Service Learning somit, dass sich Stu-
dierende fiir Prozesse der Unterrichts- und Schulentwicklung engagieren
(Service) und durch die Anwendung von theoretischen Konzepten in der
Praxis eigene Lehrerfahrungen mit dem Fokus auf die eigene Kompetenzent-
wicklung sammeln (Thénnessen, 2016). Service Learning-Angeboten wird in
der Lehrkriftebildung ein besonderer Stellenwert zugesprochen, da sich die
Zusammenarbeit vorwiegend auf padagogische Partnerorganisationen fokus-
siert. Da Schulen das zukiinftige berufliche Handlungsfeld von angehenden
Lehrkréften bilden, bieten sich Schulen und Unterrichtssettings insbesondere
fiir ein projektorientiertes Service Learning als Lehrveranstaltungsform an
Hochschulen an (Sliwka, 2007). ,Studierenden erlaubt Service Learning eine
wissenschaftliche Thematik zu durchdringen, die Anwendbarkeit von empi-
rischen Befunden und wissenschaftlichen Theorien zu durchdenken, um um-
gehend das eigene praktische Handeln vor Ort auf Basis wissenschaftlicher
Konzepte zu reflektieren” (Sliwka, 2007, S. 97).
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3. Forschungsstand zu Service Learning als BNE-Methode
unter besonderer Beriicksichtigung der Lehrkriftebildung

Im Kontrast zur zunehmenden Bedeutung von Service Learning als BNE-Me-
thode steht die unbefriedigende Befundlage zur Wirkung von Service Lear-
ning in Kontexten von BNE (Bormann et al., 2022; Reinders, 2016). Den-
noch lassen sich einige Erkenntnisse, die Einfluss auf die Entwicklung von
BNE-spezifischen Fihigkeiten und Kenntnissen haben konnten, aus dem bis-
herigen Forschungsstand ableiten. Bormann et al. (2022) untersuchten im
Rahmen eines Projektes, inwiefern transformatives Lernen, worunter sie Ser-
vice Learning fassen, als Impulsgeber fiir BNE verstanden werden kann und
erfassten dabei den Forschungsstand zu Service Learning im (inter-)nationa-
len Raum. Zu den BNE-bezogenen Fahigkeiten und Kenntnissen halten sie
folgende positive Effekte fest:

1. aufProblemldse- und Analysefahigkeiten und das Verstandnis fiir kom-
plexe Zusammenhiénge (Hofer, 2019),

2. auf die Handlungsfihigkeit Studierender im Sinne einer Selbstwirksam-
keitserwartung (Reinders & Wittek, 2009),

3. auf das subjektive Fachwissen (Reinders, 2016),

4. auf eine groflere Verarbeitungstiefe des Gelernten und damit einher-
gehend einem tieferen und differenzierteren Verstindnis von Theorie
und deren spezifischer Anwendung in verschiedenen Situationen (Stark,
2009),

5. auf das Empowerment, das prosoziale Verhalten, die Motivation zum
Engagement (Sliwka, 2004),

6. auf den Erwerb von sozialen Kompetenzen wie Kommunikationsfahig-
keit und die Offenheit im Umgang mit Menschen verschiedener Her-
kunft (Gerholz et al., 2015; Reinders, 2016; Sliwka, 2004),

7.  auf die politische Bildung als eine moralische, ethische und zivilgesell-
schaftliche Bewusstseinsbildung (Furco, 2004) und

8. auf die Einstellung zum zivilgesellschaftlichen Engagement (Gerholz et
al., 2015).

Obwohl Service Learning, wie bereits erwdhnt, an deutschen Hochschulen
seit Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat, verstarkt als BNE-Me-
thode wahrgenommen wird und im Rahmen der Implementierung von BNE
an Hochschulen zunehmend Anwendung findet (z.B. Rieckmann, 2021;
Spraul et al.,, 2020; Stohr & Herzig, 2021), sind die moglichen Beitrdge von
Service Learning fiir eine gesamtinstitutionelle nachhaltige Transformation
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im Sinne des Whole Institution Approach bisher kaum untersucht worden.
Gerholz (2020) hilt fest, dass Service Learning als Bildungsprogramm Ent-
wicklungsprozesse auf Ebenen des Studienprogramms, der Fakultdt und der
Hochschule als Ganzes impliziert. ,,Es bendtigt Forschungsarbeiten hinsicht-
lich Implementationsfragen (z.B. Integration von Service Learning in Cur-
ricula und Studienprogrammen, Motivation und Fortbildung fiir Lehrende)
und Organisationsfragen (z. B. organisatorische Umsetzung von Service Lear-
ning-Programmen, Passungsprobleme zwischen Handlungslogiken der Zivil-
gesellschaft und der Hochschule)® (Gerholz, 2020, S. 83).

Im Rahmen der Lehrkriftebildung existieren verschiedene Konzepte und
Evaluationen hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Service Learning-
Projekten im Kontext von BNE. So widmen sich Groh und Franz (2023) fiir
den Grundschulbereich in einem Service Learning-Projekt dem Themenbe-
reich Wasser, in dem Lehramtsstudierende nach einer fachlichen und fach-
didaktischen Vorbereitung Schiiler*innen an auflerschulischen Lernorten be-
gleiten. Die Studierenden schitzen ihren Lernzuwachs im Fachwissen, fachdi-
daktischen Wissen und padagogisch-psychologischen Wissen hoch ein (Groh
etal., 2020). Ein dhnliches Projekt zu Klimaanpassungsstrategien im urbanen
Raum in Form einer Exkursion mit Schiiler*innen der Sekundarstufe I fiihr-
ten Lehramtsstudierende in Form eines Service-Learning-Projektes durch
(Lindau & Thiirkow, 2022). Brockmiiller et al. (2024) entwickelten ein Kon-
zept, in dem Studierende in Kooperation mit Vereinen Klimaanpassungs-
strategien fiir diese entwickelten. Eng mit diesem Ziel war insbesondere die
fachliche und soziale Kompetenzentwicklung der Lernenden verbunden. In
einem Service Learning-Projekt zu BNE in MINT-Kontexten im Rahmen ei-
nes Universitatskurses zeigen Martin-Sdnchez et al. (2022) den signifikanten
Anstieg des Wissens der Studierenden tiber die Unterrichtsstrategie des Ser-
vice Learning sowie liber die SDGs. Dariiber hinaus wurden die Teilnehmen-
den hinsichtlich der Bedeutung der Gemeinschaft fiir den Erhalt der Umwelt
sensibilisiert. Das BMBF-geforderte Projekt Senatra fokussiert mithilfe von
Service Learning die eigene Bildungsinstitution der Hochschule hinsichtlich
einer Nachhaltigen Entwicklung im Sinne des Whole Institution Approach
und geht der Frage nach, inwieweit Service Learning geeignet ist, die eigene
Bildungsinstitution auf dem Weg nachhaltiger zu werden, zu unterstiitzen
(https://senatra-projekt.de/).

Neben den bisher vorliegenden Studien fehlt eine umfassende empiri-
sche Analyse hinsichtlich der Wirksamkeit von Service Learning im Bereich
der Lehrkrifteprofessionalisierung im komplexen und kontroversen Feld von
BNE. Bremer et al. (i. V.) entwickelten daher ein quantitatives Erhebungsin-
strument zur Wirksamkeit von Service Learning zur Entwicklung von Nach-
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haltigkeitskompetenzen bei Studierenden an der eigenen Bildungsinstitution,
bei dem die zehn Qualitdtskriterien von Service Learning (Sonnberger &
Leitzmann, 2020) als Variablen Eingang gefunden haben.

4. Implikationen fiir die Lehrkriftebildung und schulische
Praxis

Auch wenn mit der Methode Service Learning (Backhaus-Maul & Jahr, 2021)
sowie dem Ansatz von BNE im Sinne von Erziehung zu nachhaltigem Verhal-
ten (Vare & Scott, 2007; Wals et al., 2008) eine hohe normative Komponente
zugrunde liegt, scheinen sich zahlreiche Potenziale fiir Service Learning als
BNE-Methode in der Lehrkriftebildung sowie fiir den schulischen Einsatz
zu zeigen. Zum einen konnen vielfiltige inhaltliche Perspektiven von BNE
anhand der SDGs umgesetzt und dadurch der Zugang fiir Einzeldisziplinen
der Unterrichtsficher geschaffen werden (KMK & BMZ, 2016). Dariiber hi-
naus bietet sich Service Learning als eine etablierte Methode des transfor-
mativen Lernens an, zu dem vielfiltige Konzepte und Best Practice-Beispiele
vorliegen. Im Kontext von BNE und der Lehrkriéftebildung scheinen erfolgs-
versprechende Zugangsweisen zur Entwicklung von fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Kompetenzen zu beste-
hen. Durch die Verbindung von Theorie und Praxis erfolgen einerseits eine
wissenschaftlich-theoretische Anndherung zu ausgewéhlten SDGs mit loka-
len Beziigen und andererseits eine praktische Umsetzung der erworbenen
Fiahigkeiten und Kenntnisse in (schulischen) Bildungskontexten. Gleichzeitig
bietet die Methode des Service Learning, die Chance mit Kooperationspartne-
r¥innen auflerhalb des schulischen Kontextes (z. B. auflerschulische Lernorte
und/oder am Gemeinwohl orientiertes Engagement) zu interagieren. Mit
Blick auf den Whole School Approach (Schwarz et al., 2022) bieten sich zahl-
reiche facheriibergreifende, aber auch disziplinspezifische Ansatzpunkte fiir
BNE im Format des Service Learning an, die eine multiperspektivische und
ganzheitliche Sichtweise, tiber die eigenen Fachdisziplinen hinaus ermogli-
chen, die auch die Kooperation mit Lehrkraften anderer Unterrichtsficher,
Schiiler*innen, Schulleitung, Verwaltung und Eltern einschlief3t.

Um Service Learning als BNE-Methode im Sinne eines theoriegeleiteten
und (schul)praktischen Erfahrungsraumes bereits in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung zu entwickeln, zu erproben und zu reflektieren, bieten die
Hochschulen Potenziale Service Learning in die Curricula zu implementie-
ren. Bisher fehlt jedoch eine systematische Aufarbeitung der Konzepte zu
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Service Learning im Kontext BNE in der Lehrkraftebildung sowie empirische
Erkenntnisse zur Wirksamkeit der BNE-Methode. Ebenso fehlt eine theorie-
geleitete Modellbildung fiir Service Learning als BNE-Methode zur Professio-
nalisierung von Lehrkréften. An dieser Stelle besteht die Chance Forschung,
Lehre und Transfer (Third Mission) als gesellschaftliche Aufgaben von Hoch-
schulen anhand der BNE-Methode Service Learning in der Lehrkréftebildung
starker zusammenzufithren und zu diskutieren.
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1. Einleitung

Bildung wird als ein wichtiger Faktor fiir die Transformation zu einer nach-
haltigen Gesellschaft betrachtet (Bundesregierung, 2016; UN, 2015; WBGU,
2011). Zur Erreichung der 17 Nachhaltigkeitsziele (SDGs) wird explizit be-
tont, dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (SDG 4.7) eine Voraussetzung
dafiir ist. Lehrpersonen und Péddagog*innen in Bildungs- und Erziehungsein-
richtungen - nachfolgend Kindheitspadagog*innen genannt - kommt dabei
eine entscheidende Rolle zu. Sie erreichen die Kinder und Jugendlichen nicht
nur direkt durch Bildungsangebote wie z. B. den Unterricht, sondern wirken
auch indirekt durch institutionelle Verainderungen (u.a. Whole Institution
Approach) auf ihre Bildung ein. Lehrpersonen und Kindheitspiddagog*innen
wird daher die Rolle als Change Agents zugesprochen (Bedehidsing, 2020).
BNE ist in vielen Lehrplinen und Bildungsdokumenten bereits Bestandteil
der Ausbildung oder soll es laut Nationalem Aktionsplan (BMBE, 2017) wer-
den (Grisel, 2020).

Eine Moglichkeit, angehende Lehrpersonen und Kindheitspiddagog*innen
mit dem Bildungskonzept BNE vertraut zu machen und ihre BNE-Kompe-
tenzen zu fordern, sind Open Educational Resources (OER), die in der Hoch-
schulbildung eingesetzt werden. OER sind Bildungsmaterialien jeglicher Art,
die unter offener Lizenz veroffentlicht wurden, kostenfrei sind und rechtssi-
cher weitergenutzt sowie verarbeitet werden diirfen. OER konnen dabei ein-
zelne Materialien, aber auch komplette Kurse umfassen (BMBF, 2022). Die
Potenziale von OER werden fiir die schulische und die universitire Bildung
sowohl auf wissenschaftlicher (Deimann, 2020) als auch auf bildungspoliti-
scher Ebene (BMBF, 2022; Deutsche UNESCO-Kommission, 2011) betont.

Dennoch werden OER bislang in der Unterrichtspraxis, aber auch in der
Ausbildung von Lehrpersonen und Kindheitspidagog*innen kaum genutzt
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(Geurden et al., 2023; Otto, 2021). Die Griinde fiir den geringen Einsatz sind
vielfiltig. Zentrale Hiirden werden u.a. in einer mangelnden quantitativen
Verfiigbarkeit oder Auffindbarkeit, fehlenden inhaltlichen Passung sowie ef-
fektiven Nutzbarkeit der OER gesehen. Auflerdem bestehen bei Nutzenden
Unsicherheiten und/oder mangelnde Kompetenzen hinsichtlich der Beurtei-
lung der Qualitat von OER in Bezug auf padagogisch-didaktische sowie tech-
nische Dimensionen (Otto et al., 2021).

Forschungsdefizite liegen im Feld der Qualitdt von OER (Otto et al., 2021).
Qualitétskriterien sind u.a. die Inhalte, didaktische Konzeption, Verstdnd-
lichkeit, Relevanz fiir die Praxis, Asthetik und Usability (Cuttler, 2019). Mit
Usability ist die ,Eignung zur kontextbezogenen effektiven, effizienten und
zufriedenstellenden Nutzung® (Karapanos et al., 2018, S.37) digitaler Lern-
medien - also die Gebrauchstauglichkeit — gemeint. Es mangelt an Studien,
in denen technische Bedingungen (u. a. genutzte Tools und Infrastruktur) der
OER untersucht werden. Meist sind die OER nicht alleiniger Untersuchungs-
gegenstand, sondern werden mit anderen Bildungsmaterialien verglichen.
Zudem existieren wenige Forschungsarbeiten, in denen OER in Bezug auf
spezifische Themenbereiche (z.B. BNE) evaluiert werden. Qualitative For-
schungsmethoden, die quantitative Methoden mindestens ergénzen, werden
bisher selten eingesetzt (Otto et al., 2021).

In diesem Beitrag wird daher der Frage nachgegangen, wie OER fiir (ange-
hende) Lehrpersonen und Kindheitspadagog*innen auf padagogisch-didak-
tischer (Inhalte, didaktische und strukturelle Konzeption) sowie technischer
(Usability, Zugédnglichkeit) Ebene (Otto et al., 2021) gestaltet sein konnen, um
BNE-Inhalte und -Kompetenzen qualitativ hochwertig zu vermitteln. Dazu
werden ausgewihlte quantitative sowie qualitative Evaluationsergebnisse aus
dem Verbundprojekt BNE-OER, welches von April 2022 bis Mérz 2024 vom
Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft des Landes NRW gefordert wurde,
vorgestellt. Ziel des Projekts war es, zentrale BNE-Kompetenzen bei ange-
henden Lehrkriften und Kindheitspddagog*innen zu fordern. Dafiir wur-
den in enger Zusammenarbeit von Didaktiker*innen, Fachwissenschaftle-
r*innen, Mediendesigner*innen und Studierenden 31 digitale Lerneinheiten
tiir die Hochschullehre konzipiert, erstellt, evaluiert und als OER veré6ffent-
licht. Diese konnen iiber die Website https://bne-oer.de/ kostenfrei genutzt
werden. An dem Projekt waren die Universitit zu Koln (AG Didaktik der
Geographie), die Bergische Universitit Wuppertal (AG Didaktik des Sachun-
terrichts, MediaLab) und die Fachhochschule Siidwestfalen (AG Medienpad-
agogik und MINT) beteiligt.

Nach einem kurzen Uberblick iiber das Potenzial von OER in der Lehre
werden die digitalen Lerneinheiten zunéchst in ihrer inhaltlichen und struk-
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turellen Konzeption anhand von Beispielen vorgestellt, um daran ankniip-
fend die Evaluationsmethoden und -ergebnisse zu préasentieren und zu dis-
kutieren.

2. OER zu BNE in der Ausbildung von Lehrkriften und
Kindheitspidagog*innen

OER sind frei zugdngliche bzw. frei lizensierte Lehr- und Lernmaterialien, die
online abrufbar sind und an die jeweiligen Lehr-Lern-Situationen angepasst
werden konnen (Deutsche UNESCO-Kommission, 2011). Mithilfe von OER
konnen Lehrpersonen oder Kindheitspadagog*innen aktuelle Themen oder
Methoden, wie zum Beispiel zu BNE, in ihren Lehr-Lern-Settings aufgreifen
und qualitativ hochwertige Einheiten nutzen, die von Fachleuten aus Wissen-
schaft und Praxis erstellt wurden. OER bilden dariiber hinaus ein wichtiges
Element im Diskurs iiber eine Digitalisierung im Bildungsbereich (Otto et al.,
2021). Die Nutzung von OER hat das Potenzial, neue didaktische Moglich-
keiten fiir Lernprozesse sowie fiir das Unterrichten und der Zusammenar-
beit von Akteur*innen in der Bildungslandschaft zu entwickeln (Echterhoff
& Kroger, 2020). Die Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) erkennt dieses
Potenzial in ihrer Strategie ,Bildung in der digitalen Welt“ an. Auch En-
gagement Global (2019) veréffentlichte die herausragende Bedeutung sowie
Verbindung von OER und BNE, weist aber auch darauf hin, dass fiir einen
sinnvollen Einsatz ein didaktischer Rahmen bzw. ein Konzept notwendig ist.

Im Folgenden wird daher das didaktische Konzept der digitalen Lernein-
heiten vorgestellt. Es umfasst das entwickelte BNE-Kompetenzstrukturmo-
dell, das als Grundlage fiir die digitalen Lerneinheiten diente, die Ableitung
der Themen fiir die digitalen Lerneinheiten sowie die Festlegung der Struk-
tur, die fiir alle digitalen Lerneinheiten gilt. Insgesamt wurden im Rahmen
des BNE-OER-Projekts 31 digitale Lerneinheiten auf den E-Learning-Platt-
formen ILIAS oder moodle erstellt und als OER veréffentlicht.

2.1 BNE-Kompetenzmodell als Grundlage fiir die Konzeption der
digitalen Lerneinheiten

Vor der Entwicklung der digitalen Lerneinheiten wurde zunichst festgelegt,
welche BNE-Kompetenzen durch die digitalen Lerneinheiten gefordert wer-
den sollen, damit diese zielgerichtet gestaltet werden konnten.

Grundsitzlich ist BNE ein komplexes Bildungskonstrukt, das von Pad-
agog*innen verschiedene Kompetenzen auf fachlicher sowie fachdidaktischer
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Ebene fordert, um das tibergeordnete Ziel zu erreichen, Lernende zu zu-
kunftsfahigem Denken und Handeln zu befdhigen. Basierend auf bestehen-
den Modellen (Hilger et al., 2020; Rauch & Steiner, 2013; Rost, 2005; Vasiljuk
& Budke, 2021), empirischen Studien (Baumann & Niebert, 2020; Kuckuck
& Lindau, 2020; Rieckmann, 2012), Konzepten und kritischen Auseinan-
dersetzungen (De Haan, 2008; Gryl & Budke, 2016; Hamborg, 2017; Rieck-
mann, 2018; Wehling, 1977) wurde daher ein Kompetenzstrukturmodell fiir
die Lehrkraftebildung entwickelt, das sowohl fiir Studierende mit dem Stu-
dienziel Kindheitspadagogik als auch fiir angehende Lehrkrifte der Primar-
stufe und der Sekundarstufen I und II anwendbar ist. Das Kompetenzmodell
umfasst insgesamt acht Kompetenzen: Die konzeptionelle Kompetenz, die
Planungskompetenz, die Systemkompetenz, die Kompetenz zum Perspekti-
venwechsel, die Bewertungs- und Beurteilungskompetenz, die Argumenta-
tions- und Kommunikationskompetenz, die Reflexionskompetenz sowie die
Handlungskompetenz. Jede Kompetenz gliedert sich dabei in eine fachliche
und eine fachdidaktische Kompetenz (die Kompetenzen konnen auf der Pro-
jektwebsite im Detail nachgelesen werden: https://bne-oer.de/kompetenzmo-

dell/).

2.2 Festlegung der Themen der digitalen Lerneinheiten

Fiir die Auswahl der Themen wurden zudem die Modulhandbiicher der be-
teiligten Studiengdnge (Geographie auf Lehramt, Sachunterricht, Kindheits-
padagogik) analysiert, da die langfristige Implementation der Lerneinheiten
in die Lehre sichergestellt werden sollte. Es wurden Lerneinheiten zu Konzep-
ten von BNE, zu fachlichen BNE-Themen, zur didaktischen Gestaltung von
BNE-Lernsettings, zur Férderung von BNE-Kompetenzen bei Lernenden und
zur institutionellen Implementierung von BNE erstellt (s. Abb. 1).

Lerneinheiten zu/zur...

.. Konzepten/Zielen von BNE fachlichen BNE-Themen \mplementierung von Bng AidaKti des L FD g von BNE-
und deren kritische Diskussion " oo < - mP lerung von BNE-L i bei Lernend

1 ] o A B

Was ist BNE? Eine Alles Tomate, oder was? Whole Instituti w
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far i ) h A e i i

B

Handlungskompetenz in
der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung
fordern

ict
Entwicklung am Beispiel der Tomate konzeptionell verankern entwickeln und umsetzen

Abbildung 1: Beispiele fiir digitale Lerneinheiten zu verschiedenen BNE-Themen-
gebieten, alle abrufbar unter https://bne-oer.de/lerneinheiten/ (eigene Grafik, insg.
31 Themen fiir digitale Lerneinheiten)
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2.3 Struktur der digitalen Lerneinheiten

Alle Lerneinheiten wurden fiir die Vor- oder Nachbereitung von Prasenz-
veranstaltungen an den Hochschulen konzipiert und umfassen daher eine
durchschnittliche Bearbeitungszeit von 90 Minuten. Sie sollen fiir das Selbst-
studium geeignet sein und dabei sowohl theoretisches Wissen, Ansétze, Mo-
delle, didaktische Prinzipien etc. vermitteln als auch durch anspruchsvolle
Transferaufgaben auf die Prasenzlehre sowie den diskursiven Austausch an
der Hochschule im Sinne des Flipped Classrooms vorbereiten. Zudem sollen
sie modulartig bearbeitbar sein, um eine individuelle Schwerpunktsetzung
der Studierenden je nach Vorerfahrungen, -wissen und Interessen zu erméog-
lichen. Alle Lerneinheiten weisen daher die gleiche Gliederung in sechs Teile
auf (s. Abb. 2).

Selbstlerneinheit

Startseite H5P-Elemente Reflexion
’ \ ‘O
1 2 3 4 5 6 BN E‘R
\ 7 ¢
Einfiihrung Anwendungs- Literatur-
in das Thema lerneinheit verzeichnis

Abbildung 2: Struktur der digitalen Lerneinheiten zu BNE (eigene Grafik)

Die Lerneinheiten beginnen mit einer Startseite, auf der die Ziele der jewei-
ligen Lerneinheit beschrieben werden. Zudem werden Informationen zum
Aufbau der Lerneinheit, zu den Adressat*innen, den Autor*innen und zur
theoretischen Basisliteratur gegeben. Zudem findet sich auf der Startseite
auch der didaktische Kommentar, der sich an Lehrende an den Hochschulen
richtet und Informationen zum méglichen Einsatz der Lerneinheit gibt.
Nach der Startseite folgt ein Einstieg in das jeweilige Thema der Lern-
einheit, der die zentralen Fragestellungen der Einheit thematisiert und die
Vorkenntnisse der Studierenden aktivieren soll. Zum Beispiel beginnt die
Lerneinheit ,,Nachhaltiger Tourismus im Skigebiet: Herausforderungen und
Moglichkeiten des Winterurlaubs in Osterreich mit einem Bild eines Ski-
gebiets in Osterreich. Die Studierenden werden gebeten, in einem Essay zu
beschreiben, welchen Herausforderungen sich dieses Skigebiet im Kontext
nachhaltiger Entwicklung stellen muss. Nachdem sie ihre Vermutungen for-
muliert haben, konnen sie sich einen Losungsvorschlag anzeigen lassen, der
zur Problematisierung dient und sie u.a. dariiber informiert, dass mit stei-
gender globaler Erwdrmung zukiinftig nur noch 60 % der osterreichischen
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Skigebiete schneesicher sein werden. Es stellt sich die Frage, wie diesen Her-
ausforderungen durch nachhaltigen Tourismus begegnet werden kann, die in
den folgenden Kapiteln weiterbearbeitet wird.

Nach dem Einstieg folgt die Selbstlerneinheit, die aus verschiedenen in-
teraktiven Medien zur Konzept- und Wissensvermittlung besteht (u.a. Pra-
sentationen, Erkldrvideos, Bilder, Informationstexte, Animationen). Zu den
fachlichen Bausteinen werden Ubungen angeboten, welche zur Festigung des
Erlernten dienen und den Studierenden eine Riickmeldung dariiber geben, ob
sie die Inhalte verstanden haben. Im zweiten Kapitel der Lerneinheit ,,Kids for
future - Engagement fiir Nachhaltigkeit initiieren® steht z. B. das didaktische
Konzept des Service Learnings im Zentrum. Dieser Inhaltsbereich beginnt
mit einem Informationstext, zu dem die Studierenden angehalten werden, die
Essenz in eigenen Worten zu beschreiben. Es folgen die sechs Qualitatsstan-
dards des Service Learnings, die mithilfe des H5P-Tools ,,Dialog Cards* dar-
gestellt werden. Auf der Frontseite der Dialog Card ist jeweils der Name des
Qualitatsstandards und ein passendes Symbol zu sehen. Durch einen Klick
auf den Button ,,Umdrehen® wird die Karte gedreht. Auf der Riickseite befin-
den sich das gleiche Symbol und eine Beschreibung des jeweiligen Qualitits-
standards. Durch die Kombination von Symbol und Text soll das Einpragen
und Unterscheiden der Qualitatsstandards erleichtert werden. Auf der nachs-
ten Seite werden die verschiedenen Formen des Engagements, die innerhalb
des Service Learnings ausgefithrt werden konnen, beschrieben. Auch hierbei
dient die Kombination von Text und Grafik dem besseren Verstindnis. Im
Anschluss erhalten die Leser*innen Praxisbeispiele zum Service Learning, die
den 17 SDGs zugeordnet werden. Das Kapitel endet mit einem Quiz, in dem
sechs Beispiele den zuvor vorgestellten Formen des Engagements zugeordnet
werden sollen.

Nach der Selbstlerneinheit folgt die Anwendungslerneinheit (s. Abb. 2).
Diese besteht aus einer komplexen Aufgabenstellung zum Thema der Lern-
einheit, die unter Zuhilfenahme der Informationen der Selbstlerneinheit von
den Studierenden geldst werden soll.

In der Lerneinheit ,Beutelsbacher Konsens — Dazu stehe ich! Wo und
wie ich in Schule und Unterricht meine Meinung sage und auf die Meinung
anderer reagiere” sollen die Studierenden zu einer typischen Situation im
Lehrer*innenzimmer Stellung nehmen. Die Ergebnisse der Anwendungsauf-
gabe konnen dann in folgenden (Prisenz-)Veranstaltungen mit den Studie-
renden diskutiert werden. In diesem Fall soll die Frage behandelt werden, wie
Lehrer*innen mit ihren eigenen politischen Uberzeugungen im Unterricht so
umgehen, dass sie authentische Vorbilder sind und gleichzeitig die Prinzipien
des Beutelsbacher Konsens respektieren.
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Anschlieflend erfolgt die Reflexion des eigenen Lernwegs und der gewon-
nenen Erkenntnisse (s. Abb.2). So wird z.B. in der Lerneinheit ,, Aufgaben-
stellungen zu BNE-Themen fiir den Geographieunterricht entwickeln und
umsetzen® der am Anfang der Lerneinheit prisentierte Einstieg zur Aufga-
benerstellung fiir den Unterricht im Themenfeld ,,Holzernte® wieder aufge-
griffen, um den Lernenden auf diese Weise ihren Lernzuwachs zu verdeutli-
chen.

Am Ende der Lerneinheit wird auf die Literatur verwiesen, auf deren
Grundlage die digitalen Lerneinheiten entwickelt wurden.

2.4 Technische Umsetzung der digitalen Lerneinheiten

Alle digitalen Lerneinheiten wurden auf den E-Learning-Plattformen ILIAS
oder moodle der beteiligten Hochschulen nach der vorgestellten Struktur er-
stellt. Die interaktiven Lerninhalte wie z. B. Quizze wurden mit der quellof-
fenen Software H5P erstellt, um eine Veréffentlichung als OER unter einer
Creative-Commons-Lizensierung und damit eine nachtriagliche Weiterent-
wicklung und -nutzung zu erméglichen.

Dabei folgte die Gestaltung der Elemente der digitalen Lernumgebungen
dem Corporate Design des Projekts, festgehalten im Styleguide (s. https:/
bne-oer.de/bne-oer-styleguide/). Dieser umfasst u.a. Hinweise zur Einhal-
tung der Barrierefreiheit, typografische sowie farbliche Handlungsempfeh-
lungen.

3. Forschungsfragen

Wie in Kap. 1 beschrieben, mangelt es an Studien, in denen die Qualitit von
OER zu spezifischen Themengebieten wie BNE untersucht wird. Ziel des Pro-
jektes war es daher nicht nur, OER zu BNE-Themen fiir den Einsatz in der
Hochschullehre zu veroffentlichen, sondern auch, diese im Hinblick auf ihre
Qualitdt zur Vermittlung von BNE-Inhalten zu evaluieren. Es wurde folgende
Forschungsfrage untersucht:

Inwiefern ist das Konzept der digitalen Lerneinheiten — in Form der pa-
dagogisch-didaktischen sowie technischen Gestaltung (inkl. Usability) - zur
Vermittlung von BNE-Inhalten im Studium geeignet?


https://bne-oer.de/bne-oer-styleguide/
https://bne-oer.de/bne-oer-styleguide/
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4, Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden an den drei Projektstand-
orten aufgrund sehr differenter Studierendenzahlen unterschiedliche For-
schungsdesigns und Messinstrumente gewahlt.

4.1 Evaluation mittels Online-Fragebogen

An den Projektstandorten Kéln und Wuppertal erfolgte die Evaluation der di-
gitalen Lerneinheiten in einem primér quantitativen Quer- und Langsschnitt-
design. Als Messinstrument diente ein auf Basis von Fachliteratur entwickel-
ter Evaluationsbogen fiir digitale Lerneinheiten (Vasiljuk & Budke, 2023). Die
Datenerhebung erfolgte von Dezember 2022 bis Ende Dezember 2023 mit-
hilfe des Online-Fragebogen-Tools SoSci Survey (Wuppertal) und des Test-
tools der E-Learning-Plattform ILIAS (K6ln). Nachfolgend werden nur die
Konstrukte des Fragebogens vorgestellt, die fiir diesen Artikel relevant sind.
Der gesamte Evaluationsbogen ist online einsehbar unter http:/bne-oer.de/
wp-content/uploads/2024/03/Evaluationsbogen_Projekt_ BNE-OER.pdf.

Zeitpunkt 1 Intervention: Zeitpunkt 2

+  Pretest: Selbsteinschitzung Wissen —— Bearbeitung der —> « Posttest: Selbsteinschitzung
zum Thema Wissen zum Thema

+  Soziodemografische Strukturdaten d|g|ta|en Lerneinheit +  Evaluation der Lerneinheit

Abbildung 3: Forschungsdesign zur Evaluation der digitalen Lerneinheiten an
den Standorten Koln und Wuppertal (eigene Grafik in Orientierung an Vasiljuk &
Budke, 2023)

Vor der Intervention, d.h. dem Bearbeiten der Lerneinheit durch die Studie-
renden (s. Abb. 3), wurden soziodemografische Strukturdaten abgefragt und
zur Gewdhrleistung der Zuordnung der Datensétze aus Pre- und Posttest ein
personlicher Code erstellt. Direkt im Anschluss erfolgte die Bearbeitung der
digitalen Lerneinheit. Danach erfolgte u.a. die Evaluation der Lerneinheit.
Um Feedback zur Qualitit des Konzepts der digitalen Lerneinheiten zu er-
halten, wurde nach der Gebrauchstauglichkeit (Usability; 6 Items) und Ver-
standlichkeit der OER (10 Items; s. Tab. 1) mittels fiinfstufiger Likert-Skala
(1 = ,.trifft nicht zu“ bis 5 = , trifft vollstandig zu“; Antwortmaéglichkeit ,,Ich
weifl nicht® ebenfalls vorhanden) gefragt. Weiterhin wurde um Feedback zu
den offenen Fragen ,,Was gefiel Ihnen an dieser Lerneinheit gut?®, ,Was halten
Sie fiir verbesserungswiirdig?“ und ,,Sonstige Anmerkungen® gebeten.

In die Datenanalyse wurden nur die Datensitze jener Studierenden ein-
bezogen, die sowohl den Pre- als auch den Posttest vollstindig bearbeite-


http://bne-oer.de/wp-content/uploads/2024/03/EvaluationsbogenProjektBNE-OER.pdf
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Tabelle 1: Ausgewihlte Konstrukte des Evaluationsbogens und ihre
Kurzbeschreibung, Anzahl der zugehérigen Items und je ein Beispielitem
(eigene Darstellung)

Konstrukt Beschreibung Anzahl Beispielitem
Items

Gebrauchs- | Erfassung, inwiefern die 6 Die Bedienung der Lernein-
tauglichkeit | digitale Lerneinheit auf heit fand ich einfach.
(Usability) der E-Learning-Plattform
der OER bediener*innenfreundlich

ist.
Verstind- Erfassung, inwiefern die 10 Die Ubungsaufgaben in
lichkeit der Struktur, der Inhalt und die der Selbstlerneinheit waren
OER Materialien der digitalen fir das Verstdndnis der

Lerneinheit verstindlich Lerninhalte niitzlich.

sind.

ten. Zudem wurden alle Datensdtze ausgeschlossen, bei denen die Befrag-
ten bei Items zur Gebrauchstauglichkeit und/oder Verstdndlichkeit ,,Ich weif3
nicht® angaben. Die Datenauswertung erfolgte mithilfe von SPSS (Version 29).
Zur Reliabilitdtsberechnung der o.g. Skalen wurde die interne-Konsistenz-Me-
thode (Doring & Bortz, 2016) angewandt und der Reliabilitatskoeftizient Cron-
bachs a berechnet. Mit den Werten von a(sala Gebrauchstauglichkeit; 6 Items) = -822 und
QU(Skala Verstindlichkeit; 10 Items) = -897 ist die Reliabilitdt der beiden Skalen als gut zu
bewerten (George & Mallery, 2003). Eine Reliabilititsoptimierung durch Ent-
fernung von Items aus den Skalen wurde daher nicht vorgenommen. Die nor-
mierten Summenscores der beiden Konstrukte wurden mittels K-S-Test mit Lil-
liefors-Korrektur sowie optischer Priifung anhand von Histogrammen auf Nor-
malverteilung gepriift. Da beide Priifverfahren ergaben, dass die Daten nicht
normalverteilt sind (p < .05; Janssen & Laatz, 2017), werden die Ergebnisse
u.a. in Form von Medianen und Boxplots (Tukey, 1977) dargestellt. Fiir die
Stichprobenbeschreibung wurden absolute und relative Haufigkeiten berechnet.
Einzelne, ausgewihlte Aussagen der Studierenden zu den offenen Feedbackfra-
gen (s.0.) werden im Ergebnisteil genutzt, um die quantitativen Ergebnisse zu
stiitzen.

Insgesamt wurden auf diese Weise 20 digitale Lerneinheiten evaluiert. In
die Auswertung geht das Feedback von N = 771 Lehramtsstudierenden der
Facher Sachunterricht (Grundschullehramt inkl. Sonderpadagogik) und Geo-
graphie (Lehramt Haupt/Real, Gym/Ge, Sonderpddagogik) ein. Die Anzahl
an Befragten je OER variiert stark (nmay = 147, Nmin = 4). Am héufigsten eva-
luiert wurden die Lerneinheiten ,Was ist BNE?“ (19.1 %; n = 147) und ,,Insek-
tensterben & Lernendenvorstellungen® (14.5%; n = 112).79.5% (n = 613) der
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Befragten waren weiblich, 19.2% (n = 148) méannlich, 0.4 % divers und 0.9 %
machten keine Angabe zu ihrem Geschlecht. Die Mehrheit der Studierenden
war zwischen 20 und 23 Jahre alt und befand sich im ersten bis finften Fach-
semester.

4.2 Evaluation mittels Interviews

Am Projektstandort der Fachhochschule Siidwestfalen wurde die Befragung
der Studierenden zu den digitalen Lerneinheiten im Sommersemester 2023
in einem Mixed-Methods-Design (Kuckartz, 2014) konzipiert, um durch
eine Methodentriangulation (inhaltsanalytische, qualitative Auswertung von
Fokusgruppeninterviews (abgekiirzt FG-Interviews) und Paper-Pencil-Inter-
views (abgekiirzt PP-Interviews) sowie deskriptiv-quantitativ ausgewertete
Fragebogen) einen validen und inhaltlich vertieften Aussagegehalt der Da-
ten zu erzielen. Nachfolgend wird nur auf die qualitative Evaluation mittels
Interviews eingegangen.

Konkret wurden drei FG-Interviews mit insgesamt neun Studierenden aus
den Bachelor- und Master-Studiengingen umgesetzt. Ergdnzt werden diese
Daten um Informationen aus acht PP-Interviews mit Bachelor-Studierenden.

Zur Generierung der Leitfragen fiir die leitfadengestiitzten FG-Interviews
(Schulz, 2012) und strukturierten PP-Interviews wurde die SPSS-Methode
(Fragen sammeln, priifen, sortieren, subsumieren) nach Helfferich (2011)
angewendet. ,Dieses Vorgehen hat einen wichtigen Nebeneffekt: Es dient
gleichzeitig der Vergegenwirtigung und dem Explizieren des eigenen theo-
retischen Vorwissens und der impliziten Erwartungen an die von den In-
terviewten zu produzierenden Erzédhlungen® (Helfferich, 2011, S. 182). Zum
Abschluss des Prozesses entstand ein Leitfaden, in dem sich an eine offene
Einstiegsfrage zu den Erwartungen an digitale Lernressourcen differenzierte
Nachfragen, die entsprechend dem Interviewverlauf angepasst werden, an-
schlieflen. Im Zentrum der Interviews stehen die Einschitzungen der Stu-
dierenden, inwieweit sich die digitalen Lerneinheiten aus inhaltlicher, struk-
tureller und technischer Sicht als lernforderlich oder -hinderlich im Stu-
dium und zum Lernen von BNE-Inhalten erweisen. Zur Ergriindung der Ein-
schitzung im Kontext des fachlichen Lernens (Urhahne et al., 2019) werden
Aspekte im Hinblick auf die Eignung digitaler Lernressourcen fiir die Vor-
bereitung auf Veranstaltungen und Priifungen aufgenommen. Der gesamte
Leitfaden wurde durch wiederkehrende Erzdhlaufforderungen gestaltet und
gleichzeitig durch die Strukturierung der Fragen sichergestellt, dass alle Per-
sonen zu gleichen Inhalten befragt werden (Helfferich, 2011). Die FG-Inter-
views wurden online durchgefithrt und - mit Zustimmung der Teilnehmen-
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den - aufgezeichnet. Vor Beginn der Interviews wurden die Studierenden
darauf hingewiesen, dass konstruktive Kritik ausdriicklich willkommen ist,
um die digitalen Lerneinheiten adressat*innenspezifisch weiterentwickeln zu
konnen.

Tabelle 2: Subkategorien der Hauptkategorie ,,Einsatz der OER im Rahmen des
Studiums®

Nummer Name der Subkategorie

1 Vorbereitung von Lehrveranstaltungen

Elemente Vorbereitung von Lehrveranstaltungen

Aufgreifen in Lehrveranstaltungen (Methode)

Aufgreifen in Lehrveranstaltungen (Elemente)

Hausarbeiten und Portfolios

Klausurvorbereitung

N| | G W

Lernziel

Die Interviews wurden nach Dresing und Pehl (2022) zunéchst transkri-
biert, sprachlich geglittet und anschlieflend mittels inhaltlich strukturieren-
der Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker (2022) analysiert. Die inhalt-
lich strukturierende Inhaltsanalyse begann mit der initiierenden Textarbeit,
in deren Verlauf wichtige Textstellen markiert und Memos geschrieben wur-
den. Auf diese Weise wurden thematische Hauptkategorien entwickelt. In
einem ersten Codierprozess wurde ein Teil des Datenmaterials entlang der
Hauptkategorien codiert und anschliefend alle codierten Textstellen gleicher
Kategorie zusammengestellt. Es folgte die induktive Bestimmung von Subka-
tegorien. In einem folgenden Codierdurchlauf wurden alle Interviews anhand
der ausdifferenzierten Kategorien strukturiert und ausgewertet. In Tab. 2 ist
ein Auszug aus dem Kategoriensystem abgebildet.

Kritisch muss bei diesem Vorgehen reflektiert werden, dass eine Tendenz
zur sozialen Erwiinschtheit bei den Antworten nicht ausgeschlossen werden
kann. Zudem wird durch die kleine Fallzahl u. U. keine inhaltliche Sittigung
erreicht, was sich limitierend auf die Ergebnisinterpretation auswirken kann.
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5. Ergebnisse

Nachfolgend werden die zentralen Ergebnisse der Evaluation der digitalen
Lerneinheiten mittels Fragebogen und Interviews vorgestellt. Diese beziehen
sich auf das Feedback der Studierenden vor der finalen Uberarbeitung und
Vero6ffentlichung als OER.

5.1 Ergebnisse der Evaluation mittels Online-Fragebogen

Die Lehramtsstudierenden bescheinigen den digitalen Lerneinheiten insge-
samt eine hohe Gebrauchstauglichkeit (s. Abb. 4; Mdgebrauchstauglichkeit = 4.5
IQR = 1.0; Min. = 1.5, Max. = 5.0). So wird zur Bedienung u. a. zuriickgemel-
det: ,,[...] die Bedienung war intuitiv® (S364). Einige Studierende betonen die
Ubersichtlichkeit und gute Struktur: ,,Die Lerneinheit war sehr iibersichtlich
und gut strukturiert. Die Themen wurden verstindlich erkliart (S532). ,Es
war sehr interessant aufgebaut. Ohne viel drumherum alles auf den Punkt
gebracht“ (S§104). Das Konstrukt umfasst auch die Ton- und Bildqualitét der
Inhalte. Auch dazu gab es in den Freitextfeldern Feedback der Studierenden
wie z.B. von $28: ,,gute Qualitit der Videos, ansprechende Gestaltung®

Wie die Whisker und AusreifSer im Boxplot zeigen, gab es aber bei meh-
reren Lerneinheiten auch Anwender*innen, die mit der Usability weniger zu-
frieden waren. In einigen Féllen gab es technische Probleme bzw. eine geringe
Ton- und/oder Bildqualitét: ,Teilweise war die Bildqualitat sehr schlecht, dies
konnte aber auch am Internet gelegen haben® (S534). Teils gab es Kritik be-
ziiglich der Ubersichtlichkeit von Seiten: ,Die digitale Bedienung der Seite
war verwirrend. Die Seite ist teilweise uniibersichtlich® (S95).

Auch die Verstandlichkeit der Lerneinheiten wurde von den Studierenden
mit einem Median von 4.0 (Min. = 1.2, Max. = 5.0) als hoch bewertet (s.
Abb. 4). Hier ist die Streuung der Werte mit einem IQR = 0.8 noch geringer
als beim Konstrukt Gebrauchstauglichkeit. Verstandlichkeit wurde u.a. mit-
hilfe gestalterischer Elemente und dem Schaffen von Transparenz iiber das
Prisentieren von Lernzielen erreicht: ,Die {ibersichtlichen Folien haben mir
gut gefallen, es war anhand der Darstellung ersichtlich, auf welcher Folie man
sich befindet und wie die Einheit aufgebaut ist. Aulerdem hat mir gefallen,
dass die Lernziele zu Beginn klar formuliert wurden. Die Texte sind gut ver-
standlich und leicht zu bearbeiten, dadurch konnte ich meinen Wissensstand
erweitern® (S174). Die Struktur der Lerneinheiten trigt zum Verstdndnis bei:
»Das Thema Nachhaltigkeit wurde aus unterschiedlichen Perspektiven be-
leuchtet und es wurde ,ganz vorne‘ angefangen, um zunichst grundlegende
Begriffe einzufithren® (S37).
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Abbildung 4: Feedback der Lehramtsstudierenden zur Gebrauchstauglichkeit (lin-
ker Boxplot) und Verstdndlichkeit (rechter Boxplot) der digitalen Lerneinheiten

(1 =, trifft nicht zu“ bis 5 = ,,trifft vollstindig zu“ in Bezug auf die einzelnen Items,
s. Kap.4.1; N = 771; eigene Grafik)

Einige Studierende betonen die Verstiandlichkeit der Inputs (z.B. S157: ,Viel
verstandlicher Input, gut veranschaulicht) und/oder die Niitzlichkeit der
Ubungsaufgaben inkl. automatisiertem Feedback fiir das Verstehen der Lern-
inhalte (S327: ,,Die Anwendungsaufgaben gefielen mir gut, da man so direkt
sein gelerntes Wissen anwenden konnte®; S219: ,,Losungen wurden angezeigt,
wenn man etwas nicht richtig hatte®). Verstdndlichkeit wurde auch durch
Theorie-Praxis-Beziige hergestellt (S364: ,Die Aufgabe zu den Comics hat
eine sehr gute Verbindung von Theorie und Praxis geschaffen®; S254: ,,Die
Aufgaben mit den Kinderzeichnungen waren sehr praxisnah und interes-
sant®; $552: ,Das Experteninterview fand ich sehr aufschlussreich, da es einen
Praxisbezug geschaffen hat).

Gerade in Bezug auf die Verstdndlichkeit der Aufgabenstellungen im An-
wendungsteil einiger Lerneinheiten duflerten mehrere Studierende Kritik, wie
z.B. §568: ,Die Anwendungsaufgabe ist sprachlich sehr verwirrend formu-
liert gewesen [...]. Aber auch die restlichen Formulierungen haben mir nicht
ersichtlich gemacht, was genau ich tun soll bzw. wie ich sie ohne riesigen
Aufwand betreiben soll*

Zusammenfassend melden viele Studierende zuriick, dass sie sich im Stu-
dium mehr solcher digitalen Lerneinheiten wiinschen: ,,Gerne mehr von sol-
chen Formaten, sehr interessant und im Umfang angemessen® (S729). ,,Super
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und tolle Moglichkeit Wissen zu vermitteln. Sollte es meiner Meinung nach
oOfter in Lehrveranstaltungen geben® (S359).

5.2 Ergebnisse der Evaluation mittels Interviews

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse der Evaluation der Lerneinhei-
ten mittels Interviews dargestellt.

Digitales vs. analoges Lernen

Die Studierenden beschreiben die Erarbeitung von Inhalten mit Hilfe der di-
gitalen Lerneinheiten als ansprechender im Vergleich zu reinen Textformen.
Vorteile in der Arbeit mit digitalen Endgerdten werden auch aufgrund der
besseren Moglichkeit zur Datenspeicherung und des Papiersparens gesehen.
Einige Studierende vermissen die fehlende Méglichkeit, farbliche Markierun-
gen und Kommentare in den digitalen Lerneinheiten setzen zu kénnen und
bitten um Ergdnzung von Textdokumenten. Dariiber hinaus wird die Gefahr
beschrieben, sich durch digitale Lerneinheiten eher ,,durchzuklicken® Das
Arbeiten mit Material in Textform wird als intensiver beschrieben. Allerdings
duflern die Befragten auch den Wunsch, digitale Lernressourcen als Ergén-
zung zu Material in Textform hdufiger nutzen zu konnen. Damit einherge-
hend kénnen sie sich gut vorstellen, Lehrveranstaltungen und Priifungen mit
Hilfe digitaler Lernressourcen vorzubereiten, allerdings immer in Ergédnzung
zu Textmaterial.

Auflerdem betonen sie den Vorteil des selbststindigen Lernens. Einige
Studierende heben zudem die Moglichkeit des zeitlich flexiblen Lernens, des
Setzens von eigenen Schwerpunkten und die leichte Integration in den Alltag
hervor.

Als lernhinderlich wird die Abhédngigkeit von funktionierender Technik
und gutem Internetempfang bei der Nutzung der digitalen Ressourcen be-
schrieben.

Lernunterstiitzende Gestaltung der digitalen Lerneinheiten

Positiv hervorgehoben wird die abwechslungsreiche Gestaltung der digitalen
Lerneinheiten. Die Studierenden schitzen, dass durch die Kombination von
Text-, Bild-, Video- und Audio-Elementen verschiedene Sinne angesprochen
werden. Insbesondere die Veranschaulichung mit Hilfe von Grafiken und Vi-
deos wird als lernforderlich beschrieben, da so das Lernen fiir verschiedene
Lerntypen erméglicht wird:
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»[...] die Moglichkeit der Audiodateien oder der Visualisierung fand ich sehr an-
sprechend und da habe ich das Gefiihl gehabt, da bin ich auch mehr dran hiangen-
geblieben, weil ich gerade zum Beispiel auch ein sehr auditiver Mensch bin und
mir dariiber Sachen deutlich besser merken kann. Das sehe ich also als grofles,
grofSes Potenzial [...]“ (FG1, 00:14:00).

Es wird allerdings angemerkt, dass es beim Abspielen der Audiodateien zu
technischen Schwierigkeiten kommen kann. ,Wenn Inhalte nicht laden/er-
scheinen, wird [der] ,Lernflow® unterbrochen (PP1, A3). Teils wird die
Spiellinge der Audiodateien als zu lang empfunden.

Zudem &duflern die Studierenden, dass die interessante und zum Lernen
einladende Gestaltung der digitalen Lernressourcen das Interesse an BNE und
die Konzentration steigert. Auch die Motivation zum Lernen wird nach An-
sicht der Befragten durch die abwechslungsreiche Gestaltung unterstiitzt.

Einige Studierende erwihnen ergdnzend, dass sie stirker motiviert sind,
wenn die Bearbeitung der digitalen Lernressourcen zur Vorbereitung auf die
Modulabschlusspriifung beitragt. Im FG-Interview 1 entstand beispielsweise
die Diskussion, ob die Bearbeitung mehrerer digitaler Lerneinheiten mit ent-
sprechender Anwendungsaufgabe nicht als Portfolioleistung zusammenge-
fasst und beurteilt werden konnte. ,,[...] dann sagt man zum Beispiel: okay,
jede Abgabe ist ein Teil des Portfolios und wird dann wirklich eingereicht.
Und so wiirde man dann iiber das Semester das Portfolio Stiick fiir Stiick
abarbeiten“ (FG1, 00:27:21).

Die erganzenden Quizze werden von den Studierenden als positiv emp-
funden. Hervorgehoben wird die lernférderliche Wirkung, die nach ihrer
Aussage dadurch entsteht, dass Denkpausen erméglicht werden. Dariiber hi-
naus haben die Befragten den Eindruck, dass durch die Quizze das Verar-
beiten und Merken der Inhalte erleichtert wird, da sich durch die direkte
Riickmeldung Hinweise zum eigenen Lernstand ergeben. Auflerdem kénne
Gelesenes gefestigt werden. ,,Mir hat das sehr gut gefallen. Es war fiir mich
eine schone Abwechslung, mal so auch mit diesen interaktiven Quizzes,
konnte man gleich einmal sehen, was man tatsdchlich so behalten hat“ (FG1,
00:01:42). Alle Studierenden heben den spielerischen Charakter der digitalen
Lernressourcen hervor, der dazu beitragt, dass das Lernen sich ,,eher wie Frei-
zeit als eine Pflicht anfiihlt“ (PP1, A7).

Die kompakte Gestaltung der digitalen Lerneinheiten empfinden die Stu-
dierenden als lernforderlich. Es wird betont, dass sie insbesondere die Zu-
sammenfassungen schitzen. Einige Studierende formulieren, dass sie meh-
rere kurze Textbausteine mit integrierten Reflexionsfragen einem langen Text
vorziehen, da auf diese Weise die Kernaussagen besser gemerkt und gefestigt
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werden kénnten - insbesondere dann, wenn ergidnzende Quizze angeboten
werden. Gleichzeitig wird zuriickgemeldet, dass sie durch die bereits zusam-
mengefassten kurzen Texte das Gefiihl haben, dass ihnen Informationen ent-
gehen. Die Nutzung wird in direktem Zusammenhang zur Priifungsform ge-
sehen:

»1ch finde, die waren wirklich schon sehr gut, ja, runtergebrochen. Es war kurz-
weilig, es war, ich sag mal schnell zu bearbeiten, aber es ist trotzdem auch einiges
davon hingengeblieben. So und da glaube ich, dass das schon, ja ich finde eine gute
Alternative auch ist. Also die Frage ist halt, braucht es immer beides oder das ist
glaube ich so etwas, was ich tatsdchlich auch so ein bisschen eben wieder in Bezug
auf die Priifungsform sehen wiirde, denn das war schon entscheidend irgendwie®
(FG2, 00:17:47).

Die Anwendungsaufgaben werden tiberwiegend positiv gewiirdigt. Es wird
angegeben, dass diese den Theorie-Praxis-Transfer erleichtern. ,Ich fand die
Aufgaben auch sehr praktisch, zum Beispiel als wir iiber virtuelles Wasser
diese Poster erstellen sollten [...]. Das hat mir dann auch fiir den Escape
Room einige Ideen gebracht und das konnte ich da auch mit einbinden® (FG1,
00:17:23).

Nutzung digitaler Lernressourcen

Die Studierenden beschreiben die getesteten Lerneinheiten als besonders ge-
eignet zum Einstieg in BNE-Themen. Einige Befragte favorisieren diese ins-
besondere fiir Module, in denen Portfolios oder Hausarbeiten geschrieben
werden, da die Einheiten es ermoglichen, schnell viele wichtige Informatio-
nen zu den verschiedenen Themen eines Moduls zu erhalten und gleichzeitig
Literaturangaben sowie Verlinkung weiterfithrender Literatur ermdglichen,
sich mit individuell gewédhlten Themen intensiver auseinanderzusetzen.
Unterschiedlich bewerten die Befragten die Eignung digitaler Lerneinhei-
ten fir die Klausurvorbereitung. Ergidnzend merken einige an, dass sie sich
vorstellen konnen, digitale Lernressourcen zur Vorbereitung von Lehrveran-
staltungen zu nutzen, wenn diese nicht so umfangreich sind, wie die geteste-
ten Lerneinheiten. Als besonders geeignete Elemente werden Videos genannt.
Es wird zudem der Wunsch geduflert, die Themen und Schwerpunkte der
digitalen Lerneinheiten innerhalb der Lehrveranstaltungen zu vertiefen. An-
dere wiinschen sich vor allem den Austausch mit den Kommiliton*innen.
Insgesamt beschreiben die Studierenden das Lernen mithilfe der digitalen
Lerneinheiten als effektiv und wiinschen sich, dass diese im Studium wei-
terhin eingesetzt werden. ,,Die digitalen Lerneinheiten waren sehr hilfreich,
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ich wiirde mir wiinschen, dass diese Form des Lernens unbedingt beibehalten
werden soll“ (PP6, A12).

6. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Evaluationen veranschauli-
chen, dass im Rahmen des Projektes BNE-OER hochwertige digitale Lernein-
heiten entstanden sind, die sich zur Vermittlung von BNE-Inhalten in der
Ausbildung von Lehrpersonen und Kindheitspddagog*innen eignen.

Dabei wird die Qualitdt sowohl auf padagogisch-didaktischer als auch
technischer Ebene (Otto et al., 2021) sichergestellt: Das didaktische Kon-
zept (s. Kap.2) hinsichtlich des Aufbaus der Lerneinheit in Startseite, Ein-
fihrung, Selbstlerneinheit, Anwendungslerneinheit, Reflexion und Literatur-
verzeichnis wird von den Studierenden positiv bewertet. Es zeigt sich, dass
die E-Learning-Plattformen ILIAS und moodle geeignet sind, um diese Ka-
pitelstruktur technisch umsetzen zu kénnen. Die Struktur bedingt u.a. auch
die Gebrauchstauglichkeit. Die Befragten melden zuriick, dass die Lernein-
heiten iibersichtlich aufgebaut sowie intuitiv zu bedienen sind. Die kompakte
und modulartige Gestaltung (s. Kap. 2.3) wird als lernforderlich empfunden.
Weitere Gestaltungsgrundsatze zur Sicherstellung einer hohen Usability sind
die Individualisierbarkeit und Steuerbarkeit (Karapanos et al., 2018). Indi-
viduelles und selbstgesteuertes Lernen wird nicht nur durch die modulartige
Struktur der Einheiten und die Aufgabenstellungen erméglicht, sondern auch
dadurch, dass die Studierenden jederzeit und immer wieder auf die Lernum-
gebung zugreifen kénnen.

Die Studierenden heben hervor, dass die Einheiten durch interessante
BNE-Themen, eine dsthetisch ansprechende sowie abwechslungsgereiche Ge-
staltung zum Lernen motivieren, Interesse an BNE wecken und die Konzen-
tration steigern: Erkldrvideos oder interaktive Graphiken werden als angemes-
sene Medien angesehen, um die Inhalte des Teils ,,Selbstlerneinheit® zu ver-
stehen. Es wird zuriickgemeldet, dass die Ubungsaufgaben mittels H5P-Ele-
menten — u.a. in Form von Quizfragen - nicht nur dazu fithren, dass sich
das Lernen ,.eher wie Freizeit als eine Pflicht anfithlt“ (PP1, A7, s. Kap. 5.2),
sondern auch beim Verarbeiten sowie Verinnerlichen der Lerninhalte helfen.
Gleichzeitig erhalten die Studierenden eine direkte Riickmeldung zu ihrem
Lernstand.

Oftmals bemingeln Lehramtsstudierende einen fehlenden Theorie-Pra-
xis-Bezug im Studium (u.a. Wagener et al., 2019). Gerade die Anwendungs-
aufgaben scheinen diesen Wunsch zu bedienen (s. Kap. 5).
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Eine hohe Usability wird auch durch Fehlerrobustheit (Karapanos et
al. 2018) erreicht. In Bezug darauf traten in der ersten Evaluierungsrunde,
deren Ergebnisse hier prasentiert sind, in einigen Lerneinheiten technische
Probleme auf: So fithrte z.B. eine mangelnde Bandbreite des Internets dazu,
dass grofie Videodateien nur mit Verzégerungen oder in niedriger Ton- und
Bildqualitét abgespielt werden konnten. In Abhidngigkeit vom digitalen End-
gerit wurden die Lerneinheiten oder bestimmte Elemente so angezeigt, dass
es zu Schwierigkeiten in der Bedienung und damit zu einem nicht zufrieden-
stellenden Lernerlebnis kam (s. Kap. 5). Diese technischen Probleme verdeut-
lichen die Relevanz einer funktionierenden Technik fiir den Einsatz von OER
in der Lehre (Otto et al., 2021).

Wie bereits durch andere Autor*innen betont, ist eine kontinuierliche Eva-
luation von OER wichtig und notwendig, um ihre Qualitit sicherzustellen
(u.a. Cuttler, 2019). Damit kann auch eine der Hiirden fiir die Nutzung von
OER, namlich die Unsicherheit iiber deren Qualitat (Otto et al., 2021), fiir
Lehrkrifte und Dozierenden an Hochschulen abgebaut werden. Basierend auf
den Evaluationsergebnissen wurden vor der Veroffentlichung auf der Web-
site https://bne-oer.de/ Anpassungen an den Lerneinheiten vorgenommen.
So wurden in den Selbstlerneinheiten z. B. die Ton- und/oder Bildqualitit von
Erkldrvideos verbessert oder in den Anwendungseinheiten die Formulierun-
gen der Aufgabenstellungen sprachlich angepasst. Aus der Perspektive von
Hochschullehrenden werden durch die vorgestellten OER weitere Hiirden in
der Nutzung (Otto et al., 2021) genommen: Bei allen digitalen Lerneinheiten
ist durch die CC-BY-SA-Lizenzierung eine rechtliche Sicherheit in der Nut-
zung gegeben. Durch die technische Umsetzung in Form von H5P-Elementen
ist eine einfache Einbindung in die gédngigen E-Learning-Plattformen ILIAS
und moodle moglich. Zudem kénnen die OER - auch mithilfe der didaktisch-
methodischen Kommentare auf der Startseite - je nach Zielgruppe und Lehr-
Lern-Setting durch ihren modularen Aufbau schnell und unkompliziert an-
gepasst werden.

Zusammengefasst liegen somit durch das Projekt BNE-OER hochwer-
tige Lerneinheiten zur Vermittlung von BNE-Kompetenzen bei (angehenden)
Lehrkréften und Kindheitspadagog*innen vor.
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Klimawandel und Philosophie
Zwischen Problem- und Losungsorientierung

Meike Neuhaus

1. Einleitung

Wie sollte der Klimawandel in Schul- und Unterrichtskontexten thematisiert
werden? Als im Dezember 2023 auf der interdisziplindren Tagung des Hoch-
schulnetzwerks Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Lehrkriftebildung
NRW fiber diese Frage diskutiert wurde, pladierte der Geographiedidaktiker
Thomas Hoffmann dafiir, sich von dem bewéhrten didaktischen Prinzip der
Problemorientierung zu 18sen. Stattdessen argumentierte er fiir einen ,,strikt
l6sungsorientierten Ansatz“ und erhielt fiir seinen Vorschlag facheriibergrei-
fend grofien Zuspruch. Die iiberwiegende Mehrheit der Tagungsteilnehmen-
den aus unterschiedlichsten Bildungskontexten und Fachbereichen war sich
einig: Bei der Auseinandersetzung mit dem Klimawandel im Unterricht fo-
kussiere man sich zu sehr auf Probleme. Schiilerinnen und Schiiler seinen in
den Medien ohnehin itbermédflig mit den Schrecken des Klimawandels kon-
frontiert. Es gehe auflerdem viel zu selten um Ldsungsvorschlige, die Mut
und Hoffnung machen (Neuhaus, 2024b). Ist es also an der Zeit fiir einen Pa-
radigmenwechsel - weg von der Problemorientierung und hin zur (strikten)
Losungsorientierung?

In der Philosophie ist eine Abkehr von der Problemorientierung eigent-
lich unvorstellbar, gehort sie doch zu den wichtigsten didaktischen Prinzipien
des Faches. Die besondere Thematik des Klimawandels konnte jedoch eine
Ausnahme darstellen und eine Herangehensweise erfordern, die dem breiten
Konsens in der Philosophiedidaktik (scheinbar) widerspricht. In diesem Bei-
trag mochte ich ausloten, ob sich Hoffmanns Ansatz einer ,,strikten Losungs-
orientierung® (2021, 2022) auch fiir die Auseinandersetzung mit dem Klima-
wandel im Fach Praktische Philosophie! eignet. Zu Beginn méchte ich kurz
erlautern, welchen Beitrag das Fach fiir die Auseinandersetzung mit Klima-
und Nachhaltigkeitsfragen leisten kann (Abschnitt 2). Danach werde ich im

1 Das Fach Praktische Philosophie wird in Nordrhein-Westfalen in der Sekundarstufe I unter-
richtet. Die Argumentation dieses Beitrags lasst sich auf die gesamte Fachergruppe Ethik/
Philosophie iibertragen.
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dritten Abschnitt die Unterschiede zwischen Problem- und Losungsorientie-
rung herausstellen und aufzeigen, welche Argumente fiir einen 16sungsorien-
tierten Ansatz in Bezug auf den Klimawandel sprechen. Anschlief3end reflek-
tiere ich in einem vierten Abschnitt die Tragfdhigkeit von Hoffmanns Kritik
an der Problemorientierung im Kontext der Philosophiedidaktik. Aulerdem
prasentiere und diskutiere ich die Ergebnisse einer Umfrage, in der Schiile-
rinnen und Schiiler zu ihren Priferenzen in Bezug auf klimarelevante Unter-
richtsinhalte im Philosophieunterricht befragt wurden. Im fiinften Abschnitt
mochte ich die Methode der Zukunftswerkstatt vorstellen, die zusatzlich zu
problemorientierten Zugéngen auch 19sungsorientierte Ankniipfungspunkte
bietet und aus meiner Sicht eine vielversprechende Herangehensweise dar-
stellt. Im sechsten Abschnitt ziehe ich ein kurzes Fazit und gehe auf For-
schungsdesiderate ein.

2. Klimawandel, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
das Fach Praktische Philosophie

Der Klimawandel hat sich in den letzten Jahrzehnten zu einer der grofiten glo-
balen Herausforderungen entwickelt, deren Auswirkungen auf unsere Gesell-
schaft bereits heute deutlich spiirbar sind. Von 6kologischen Veranderungen
bis hin zu sozio6konomischen Umwilzungen durchdringt der Klimawandel
nahezu alle Lebensbereiche und ist eng mit zahlreichen anderen Nachhaltig-
keitsfragen verkniipft (Neuhaus, 2024a). Die Bekdmpfung des Klimawandels
ist Teil der Agenda 2030, die im September 2015 von den Vereinten Nationen
verabschiedet wurde und in Form von 17 Nachhaltigkeitszielen (Sustainable
Development Goals) eine breite Palette von Herausforderungen adressiert —
beispielsweise die Verringerung von Hunger und Armut, die Forderung von
Frieden und Partnerschaften, die Verbesserung von Bildung sowie Mafinah-
men zum Klimaschutz (United Nations, 2015).

Bei der Umsetzung dieser Ziele spielt das Konzept der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) eine Schliisselrolle. Im Fokus steht dabei nicht nur
die Vermittlung von Wissen, sondern auch die Foérderung von Kompetenzen
und Werten, die nachhaltiges Denken und Handeln ermdglichen. In Bezug
auf den Klimawandel geht es daher um die Frage, wie Bildung dazu beitragen
kann, nicht nur das Bewusstsein fiir draingende Umweltprobleme zu schirfen,
sondern auch konkrete Handlungsstrategien zu fordern, die zu einer nachhal-
tigeren Zukunft fithren kénnen (UNESCO, 2021).
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Das Fach Praktische Philosophie kann im Kontext von BNE einen ein-
zigartigen Beitrag leisten, der bisher jedoch nur wenig Beachtung gefunden
hat. Als sinnvolle (und aus meiner Sicht auch notwendige) Erginzung zu
den naturwissenschaftlichen Perspektiven, welche beispielsweise im Biologie-
oder Geographieunterricht eine Rolle spielen, erméglicht das Fach Prakti-
sche Philosophie vor allem eine ethische Auseinandersetzung mit Fragestel-
lungen im Zusammenhang mit Klimaschutz und nachhaltiger Entwicklung.
Die Philosophie fordert beispielsweise die Reflexion iiber die Verantwortung
gegeniiber der Umwelt oder thematisiert Gerechtigkeitsfragen in Bezug auf
zukiinftige Generationen. Eine philosophische Perspektive auf den Klima-
wandel kann dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler gesellschaftliche
Ursachen, die zu umweltrelevanten Problemen fithren, verstehen und Verén-
derungen auf individueller und kollektiver Ebene anstofien (Neuhaus, 2024a).
Dabei sollte Philosophieunterricht als Briicke zwischen verschiedenen Diszi-
plinen dienen und eine Vernetzung von naturwissenschaftlichen und philo-
sophischen Ansitzen sowie der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern
ermoglichen (Bussmann, 2019).

Fachspezifische Ankniipfungspunkte an BNE findet man bereits im Kern-
lehrplan fiir das Fach Praktische Philosophie in der Sekundarstufe I in Nord-
rhein-Westfalen aus dem Jahr 2008. So sieht Fragenkreis 5 eine Ausein-
andersetzung mit der ,Frage nach Natur, Kultur und Technik® vor (MSB,
2008, S. 12). Schiilerinnen und Schiiler sollen u.a. die Kompetenz erwerben,
»Grundfragen des Menschseins und des Umgang mit der Natur [zu] reflek-
tieren® (MSB, 2008, S. 14). In der Entwurfsfassung des neuen Kernlehrplans,
der den alten zum Schuljahr 2025/2026 ablést, findet man etliche Verweise
zu Nachhaltigkeitsaspekten. So weist beispielsweise Inhaltsfeld 3 zum Thema
»Verantwortung® in der Doppeljahrgangsstufe 5/6 die Auseinandersetzung
mit ,ethische[n] Positionen und daraus folgende[n] Konsequenzen hinsicht-
lich eines verantwortungsvollen Umgangs des Menschen mit Tieren und der
Natur® aus. In Inhaltsfeld 5 zum Thema ,,Gegenwart und Zukunft® befas-
sen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem inhaltlichen Schwerpunkt
»Nachhaltig lernen und leben® und beschreiben u.a. ,Méglichkeiten nach-
haltigen Konsums® (MSB, 2024, S. 20). Bis zum Ende der Sekundarstufe I sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler auflerdem befahigt werden, ,,Méglichkeiten
und Grenzen eigenen Handelns hinsichtlich der Gestaltung von Nachhaltig-
keitsprozessen (u.a. im Kontext Mensch - Natur, gegenwirtige — nachfol-
gende Generationen)“ zu erldutern und ,Chancen auf ein gelingendes Leben
im Kontext globaler Krisen und Erfordernissen von Nachhaltigkeit® zu eror-
tern (MSB, 2024, S. 30).



210 Meike Neuhaus

In der Leitlinie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die 2019 vom Minis-
terium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen herausgege-
ben wurde, wird entsprechend hervorgehoben, dass insbesondere das Fach
Praktische Philosophie ,,mit seiner Zielsetzung, Schiilerinnen und Schiiler in
der Auseinandersetzung mit pluralen Wertvorstellungen und Normen zu ei-
nem grundlegenden Orientierungswissen zu verhelfen und sie auf der Basis
ihres kritischen Verstindnisses sowie einer wertebasierten Reflexion und Be-
urteilung von Phdnomenen zu mehrperspektivischem Denken und Handeln
zu befdhigen®, einen ,wichtigen Beitrag zu BNE leisten“ kann (MSB, 2019,
S.37). Die Auseinandersetzung mit alltags- und lebensweltnahen Themen
konne im Fach Praktische Philosophie soziale, politische, 6konomische, 6ko-
logische sowie kulturelle Aspekte von Nachhaltigkeit beleuchten und mitein-
ander verschrianken (ebd.).

Ethische Aspekte im Kontext von Nachhaltigkeitsfragen, die sicherlich
auch im naturwissenschaftlichen Unterricht eine Rolle spielen kénnen, wer-
den im Philosophieunterricht intensiv beleuchtet und aus einem fachspezifi-
schen Blickwinkel reflektiert. Dem Fach Praktische Philosophie kommt daher
eine besondere Aufgabe zu, die von anderen Fichern nur in Ansitzen erfillt
werden kann. Damit sich Schiilerinnen und Schiiler tiefgriindig mit natur-
wissenschaftlichen UND ethischen Fragestellung auseinandersetzen konnen,
bedarf es einer interdisziplindren Zusammenarbeit, sodass sich Fiacher wie
beispielsweise Geographie, Biologie und Praktische Philosophie sinnvoll er-
ginzen.

3. Problemorientierung versus Losungsorientierung

Eines der wenigen didaktischen Prinzipien, zu denen ficheriibergreifend wei-
testgehend Konsens herrscht, ist die Problemorientierung. Im Fach Philoso-
phie spielt diese Herangehensweise eine besonders grofle Rolle, da es sich
nicht nur um ein didaktisches Prinzip handelt, sondern die Problemorientie-
rung auch fester Bestandteil der fachphilosophischen Tradition ist. ,, Tatsach-
lich sind das Wesen der Philosophie und das ihrer Vermittlung immanent
problemorientiert® (Tiedemann, 2019, S. 154). Dies spiegelt sich in zahlrei-
chen philosophiedidaktischen Ansédtzen wider und wird nicht zuletzt auch in
der weiten Verbreitung des sogenannten Bonbonmodells von Rolf Sistermann
(2011) in der Unterrichtspraxis deutlich. Das Prinzip der Problemorientie-
rung kann im Philosophieunterricht auf unterschiedliche Weisen didaktisch
realisiert werden (Tiedemann, 2015; Thein, 2017; Guntermann, 2020). Zu-
meist beginnt der Unterricht mit einer Hinfiihrung, welche die Lebenswelt
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von Schiilerinnen und Schiilern aufgreift und zu einer Problemstellung leiten
soll, die es anschlieflend zu l6sen gilt. Eine mit den Schiilerinnen und Schii-
lern gemeinsam entwickelte problemorientierte Leitfrage bildet den roten Fa-
den der darauffolgenden Unterrichtseinheit. In Bezug auf den Klimawandel
findet man in philosophischen Lehrwerken und didaktischen Zeitschriften
entsprechend Bilder von tiberfluteten Straflen (Ethik & Unterricht 2022, Ti-
telseite), abgeholzten Wildern (Leben leben 1, Résch, 2016, S. 133) oder ver-
endeten Tieren (philopraktisch 1, Peters et al., 2021, S. 166) sowie Uberschrif-
ten wie ,Mit Vollgas Richtung Abgrund?“ (Bottek, 2015, S. 34), ,Wir haben
keine Chance!“ (Pfeiffer, 2022, S. 34) oder ,,Schnitzel als Klimabelastung® (Le-
ben leben 3, Rosch, 2018, S. 142).

Der Geographiedidaktiker Thomas Hoffmann berichtet von &hnlichen
Beobachtungen in seinem Fach. Er kritisiert die , iiberproportionale Fokus-
sierung auf das Problem® (Hoffmann, 2022, S. 11) und weist darauf hin, dass
Schiilerinnen und Schiiler die ,,dargebotenen realen oder zukiinftig zu erwar-
tenden Szenen als bestimmenden Faktor ihres eigenen Lebens“ (Hoffmann,
2021, S.37) wahrnehmen - womit sie ja nicht falsch liegen. Die Erstbegeg-
nung mit solchen Bildern und Schlagzeilen fithre auf Seiten der Lernenden
definitiv nicht primir zu einer analytischen Betrachtung einer zu losenden
Problemkonstellation, so Hoffmann. Stattdessen umfassen die Reaktionen
der Schiilerinnen und Schiiler auf derartige problemorientierte Unterrichts-
einstiege seiner Erfahrung nach eher Resignation, Hoffnungslosigkeit, Sorgen
und Angste. In der Regel konnen sich die Lernenden darauthin nicht 16sungs-
orientiert mit einem Thema befassen, da stattdessen Diskussionen entlang
ihrer Angste in Gang gesetzt wiirden (ebd).

Die von Hoffmann beschriebenen Erfahrungen spiegeln sich auch in den
Ergebnissen verschiedener Studien wider. So stellten Peter et al. (2021, S. 166)
sechs Facetten klimabezogener Gefiihle fest, die als Reaktion auf medial ge-
stiitzte Umwelt- und Klimakommunikation gezeigt wurden: 1) Angst und
Furcht, 2) Trauer, Leid, Kummer und Verzweiflung, 3) Trauma als komplexe
emotionale Reaktion, 4) Machtlosigkeit, Hilflosigkeit und Wut, 5) Schuld,
Scham und Unzulidnglichkeit sowie 6) Solastalgie, Melancholie und Nostalgie.
In anderen Umfragen gaben ein Drittel der befragten Personen aus Deutsch-
land, Frankreich, Grofibritannien und Norwegen an, dass sie sich starke bis
extreme Sorgen iiber den Klimawandel machen (Steentjes et al., 2017). Ju-
gendliche und junge Erwachsene sind dabei besonders betroffen von klima-
bezogenen Angsten (Hunecke, 2022, S.35). In einer Studie von Albert et al.
(2019) schatzten 65 % der Teilnehmenden den Klimawandel als ein Problem
ein, das Angst macht. Dieses Phdanomen wird von Salomon et al. (2017) als
climate-change-helplessness beschrieben, also das Gefiihl der Hilflosigkeit ge-
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geniiber dem Klimawandel, welches sich als Reaktion auf negative Ereignisse,
die sich der personlichen Kontrolle entziehen, in einer Verhaltenshemmung
duflert. Psycholog*innen sprechen auch von erlernter Hilflosigkeit, also der
wiederholten Erfahrung, Situationen und Konsequenzen nicht kontrollieren
oder beeinflussen zu kénnen. Dies fiihre zu einer generalisierten Nicht-Kon-
trollierbarkeitserwartung, welche wiederum eine verdnderte Situationswahr-
nehmung (kognitive Verzerrung), motivationale Defizite wie Passivitit und
Riickzug sowie Depressionen nach sich ziehen konne (Bak, 2019, S.31-32).
Auf die Uberreprisentation von negativen Ereignissen in den Medien weist
die Neurowissenschaftlerin Maren Urner hin. Der Konsum koénne bei Re-
zipient*innen zu Uberforderung, Nachrichtenvermeidung und Abwendung
vom Weltgeschehen fithren (Urner, 2021, S. 2). Eine problemorientierte Her-
angehensweise an das Thema Klimawandel scheint aufgrund der immensen
realen Auswirkungen auf das heutige und zukiinftige Leben von jungen Ler-
nenden sowie der iiberwiegend negativen Berichterstattung in den Medien
kontraproduktiv zu sein und eher Angste anstelle von Lésungsideen freizu-
setzen (Neuhaus, 2024b). Zwar raumt Hoffmann ein, dass der problemorien-
tierte Ansatz, in dem es nach seiner Definition ausschliefllich um die Aus-
einandersetzung mit Problemen geht, inzwischen durch problemlésungsori-
entierte Ansitze erweitert wurde, in denen auch die Suche nach Losungen
eine Rolle spiele. Allerdings stehe auch bei dieser Herangehensweise der Lo-
sungsaspekt haufig hintenan und sei zeitlich sehr begrenzt. Sowohl beim pro-
blemorientierten als auch beim problemldsungsorientierten Ansatz stehe das
Problem im Fokus, was die genannten Nachteile mit sich bringe (Hoffmann,
2022, S.11).

Diesem Umstand soll ein ,,strikt losungsorientierter Ansatz“ entgegenwir-
ken, bei dem von Anfang an Losungsvorschliage im Zentrum der Diskussion
stehen. Hoffmann verdeutlicht dies in mehreren Schritten: Der Unterricht
beginnt mit einer faszinierenden Idee bzw. einem Losungsvorschlag, der bei
den Schiilerinnen und Schiilern Neugierde wecken soll. Im Anschluss soll
der Losungsvorschlag naher beleuchtet werden (,Wie geht das?“). Danach
untersuchen die Lernenden, auf welches Problem der Lésungsvorschlag eine
Antwort geben soll. Schliellich wird die Tragfdhigkeit des Losungsvorschlags
kritisch analysiert und beurteilt. Auflerdem wird gepriift, ob der Losungs-
vorschlag auf andere Bereiche {ibertragen werden kann. Im letzten Schritt
wird herausgearbeitet, welche Probleme weiterhin bestehen und wie diese
moglicherweise gelost werden kénnen. Hoffmann zufolge fiihrt diese Her-
angehensweise dazu, dass die Lernenden sich von Anfang an in einem 16-
sungsorientierten Denkmodus befinden, welcher Kreativitit, Zukunfts- und
Losungsorientierung sowie kritisches Denken freisetzt. Aus seiner Erfahrung
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bestehe diese positive Haltung selbst dann weiterhin, wenn sich Lésungsvor-
schldge als untauglich erwiesen. Es ,,steht zumeist unweigerlich die Frage im
Raum: Wie I6sen wir das Problem, wenn der kritisch hinterfragte Vorschlag
nur eingeschrankte Ergebnisse liefert, nicht iibertragbar ist oder sich nur als
bedingt realititstauglich erweist?“ (Hoffmann, 2022, S.11-12).

Applis et al. (2022) sehen in einer solchen losungsorientierten Didaktik
den Vorteil, dass Schiilerinnen und Schiiler ,,den Menschen im Anthropo-
zén als wirkmachtigen Geofaktor im System Erde verstehen“ (Applis et al.
2022, S.109). Aus ihrer Sicht miissen die zu hinterfragenden Losungsansitze
auf unterschiedlichen Ebenen (von individuell bis global) angesiedelt sein,
um Lernende darin zu bestirken, zur Losung der anstehenden Herausfor-
derungen beizutragen. Aus lernpsychologischer Perspektive sei es dabei ein
entscheidender Unterschied, ,,ob Schiilerinnen und Schiiler auf einer iiber-
bordenden Problemebene angesprochen werden oder aber die Erstbegegnung
eine technische, soziale, 6konomische oder politische Losungsstrategie ist,
die die Lernenden fasziniert und iiberzeugt® (ebd., S.109). Als Aufgabenfor-
mate eignen sich kooperative und handlungsorientierte Lernmethoden, wel-
che auf die Verwendung von Operatoren wie beurteilen, iiberpriifen oder ent-
wickeln fokussieren (ebd., S. 112). Vor allem in Bezug auf ethische Fragen (im
Geographieunterricht) sprechen sich Applis et al. fiir ein positives Framing
aus. Der sprachliche Rahmen, in dem man sich bei der kritischen Reflexion
von Losungsvorschlagen bewegt, soll durch ,positives Nachfragen gekenn-
zeichnet sein. So konne man im Unterricht ein Fallbeispiel untersuchen und
fragen ,Was daran ist schon ethisch angemessen?®, gefolgt von einer Suche
nach moglichen ethischen Beurteilungskriterien dessen, was bereits Gutes ge-
schieht (ebd., S.113-114).

Im Handbuch Uber Klima sprechen (2022) argumentiert Schrader eben-
falls fiir eine positive Klima-Kommunikation. Aus seiner Erfahrung herrscht
in unserer Gesellschaft die verbreitete Meinung, man kénne sowieso nichts
gegen die Klimakrise auslosen. Um dieser Einstellung entgegenzuwirken,
miisse man das Selbstwirksamkeitsgefithl der Menschen stirken, sodass sie
sich als Subjekte und nicht mehr nur als Objekte des Wandels fiithlen (Schra-
der, 2022, S.173). Ein Wechsel des Blickwinkels, also von problemorientier-
ter hin zu I6sungsorientierter Kommunikation, kénne zudem den weit ver-
breiteten Eindruck verhindern, beim Klimaschutz gehe es immer nur um
Verzicht und Einschrinkung. Losungsorientierung widerspreche aufierdem
dem Gefiihl des ewigen Scheiterns, das viele Berichte und Gespriache iiber die
Klimakrise auslosen (ebd., S.164). Es sei daher ratsam, mit Losungen in die
Kommunikation einzusteigen (ebd., S. 175).
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4. Problem- und Lésungsorientierung im
Philosophieunterricht

Aus den vorherigen Erlduterungen ergeben sich fiir das Fach Praktische Phi-
losophie zwei Fragen: 1. Ist Hoffmanns Kritik an der Problemorientierung
berechtigt? 2. Eignet sich ein strikt l6sungsorientierter Ansatz auch fiir den
Philosophieunterricht? Hoffmann kritisiert an der Problemorientierung vor
allem die iiberproportionale Fokussierung auf Probleme und beméngelt, dass
es bei problemorientierten Ansétzen ausschliellich um die Auseinanderset-
zung mit Problemen gehe. Selbst bei problemlésungsorientierten Ansitzen
stehe das Problem in der Regel im Vordergrund und Losungsaspekte kimen,
wenn iiberhaupt, nur nachrangig vor (Hoffmann, 2022, S.11). Im Feld der
Geographiedidaktik mag diese Kritik angemessen sein. Auf die Philosophie-
didaktik, die ein anderes Verstdndnis von Problemorientierung hat, trifft sie
jedoch nicht zu. Zwar bilden in der tiberwiegenden Anzahl der philosophie-
didaktischen Ansitze Probleme den Ausgangspunkt der Auseinandersetzung
und dienen als roter Faden fiir die Weiterarbeit, allerdings stehen die Losung
des Problems und deren Reflexion im Mittelpunkt des Unterrichtsgesche-
hens. Sistermann, dessen Bonbonmodell eines der bekanntesten Strukturmo-
delle in der philosophischen Unterrichtspraxis darstellt, hebt die Relevanz der
Problemlésungsphasen besonders hervor (siehe Abbildung 1).

Er betont, dass insbesondere die selbstgesteuerte-intuitive Phase, in der
die Schiilerinnen und Schiiler eigenstdndig nach Losungen fiir ein Problem
suchen, viel Zeit in Anspruch nehmen darf und soll (Sistermann/Wittschier,
2015, S.66). Fiir die angeleitete-kontrollierte Losungserarbeitung mithilfe
philosophischer Positionen sowie weiterer wissenschaftlicher Ansitze gilt
dies ebenso. Kern der philosophischen Auseinandersetzung mit Problemen
ist daher die Suche und Reflexion von Lésungsmoglichkeiten. Eine iberpro-
portionale Fokussierung auf das Problem liegt im Fach Philosophie also nicht
vor (Neuhaus, 2024b).

Hoffmanns zweiter Kritikpunkt bezieht sich auf den Zeitpunkt der Aus-
einandersetzung mit dem Problem. Er erkldrt, dass zu Beginn einer Unter-
richtseinheit fiir gew6hnlich ein Problem steht, beispielsweise in Form ei-
ner ,,bildhaften Darstellung mehr oder weniger dramatischer Realitdten. Im
Kontext des Klimawandels fithre die problemhafte Erstbegegnung mit einem
spezifischen Thema bei Schiilerinnen und Schiilern zu emotionalen Reaktio-
nen wie Angst, Sorge, Hoffnungslosigkeit oder Resignation, was weder Moti-
vation noch Kreativitit oder 16sungsorientiertes Denken bei den Lernenden
freisetze (Hoffmann, 2021, S.37). Da im Fach Praktische Philosophie Pro-
bleme in der Regel den Ausgangspunkt des Unterrichtsgeschehens darstellen,
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Abbildung 1: Bonbonmodell nach
Sistermann, 2011

trifft dieser Kritikpunkt von Hoffmann zu. Zwar sind sich die allermeisten
Philosophiedidaktiker*innen (bisher) einig dartiber, dass es in Unterrichts-
settings grundsitzlich zielfithrend ist, mit einem Problem zu starten, welches
es im Laufe der Unterrichtseinheit zu losen gilt, jedoch konnte die beson-
dere Thematik des Klimawandels eine Ausnahme darstellen. Aufgrund der
ohnehin schon negativ gepréigten Prikonzepte der Schiilerinnen und Schii-
ler kénnte ein problemorientierter Unterrichtseinstieg durchaus zu der be-
schriebenen negativen Grundeinstellung fithren. Ein 16sungsorientierter An-
satz, bei dem der Unterricht nicht mit einem Problem, sondern mit einem
Losungsvorschlag beginnt, konnte beim Thema Klimawandel also ausnahms-
weise die bessere Herangehensweise darstellen.

Um herauszufinden, ob Schiilerinnen und Schiiler im Philosophieunter-
richt problem- oder I6sungsorientierte Unterrichtseinstiege zum Thema Kli-
mawandel préferieren, wurde im Januar 2024 eine Umfrage mit 101 Lernen-
den der Jahrgangsstufen 8 und 10 durchgefiihrt (Neuhaus, 2024b). Die Stich-
probe erfolgte im Rahmen des Unterrichts im Fach Praktische Philosophie an
einer Realschule und einer Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen und um-
fasste drei Fragentypen. Beim ersten Fragentyp wurden den Schiilerinnen und
Schiilern verschiedene Schlagzeilen (inkl. Bild) paarweise préasentiert. Jeweils
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eine Schlagzeile war problemorientiert, eine 16sungsorientiert. Die dazugeho-
rige Fragestellung lautete:

Deine Lehrkraft bietet dir zu Beginn der Stunde zwei verschiedene Themen
an, mit denen du dich ndher beschdftigen sollst. Welches wiirdest du eher
wihlen?

Die Jugendlichen konnten zwischen den Optionen A oder B entscheiden. Ins-
gesamt wurden den Teilnehmer*innen neun Paare prasentiert, die thematisch
zusammenpassten. Die Reihenfolge wurde variiert.

Beispiel zum Thema Reichtum:

(A) Reiche leben deutlich klimaschddlicher. Wohlhabendste 10 Prozent
verursachen die Hilfte aller Treibhausgasemissionen. (problemorien-
tiert)

(B) Diese Unternehmen kdmpfen gemeinsam mit Bill Gates fiir Durch-
briiche im Klimaschutz. Eine Gruppe von internationalen Konzernen
unterstiitzt Bill Gates mit Milliardenbetrigen. (losungsorientiert)

Beispiel zum Thema Krise:

(A) Joschka Fischer: ,Wir befinden uns in einer Dreifachkrise.“ (problem-
orientiert)

(B) 5 Griinde, warum es doch noch Hoffnung fiirs Klima gibt. (16sungs-
orientiert)

Beispiel zum Thema Erndhrung:

(A) Lebensversicherung der Menschheit — Hier lagern im weltweit gréfSten
Saatguttresor Millionen von Saatproben. (l6sungsorientiert)

(B) Verlust und Verschwendung - Wie unsere Erndhrung das Klima be-
einflusst. (problemorientiert)

Bei sieben von neun Beispielen entschied sich die Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler fiir den problemorientierten Impuls. Zweimal wéhlte die Mehr-
heit die l6sungsorientierte Schlagzeile aus. Durchschnittlich wurde zu rund
64,4 % das problemorientierte und zu 35,6 % das losungsorientierte Material
bevorzugt.

Beim zweiten Aufgabentyp wurde den Lernenden jeweils eine Schlagzeile
(inkl. Bild) gezeigt, die auf einer Skala von 1 (Das interessiert mich absolut
nicht!) bis 10 (Das finde ich sehr interessant!) bewertet werden sollte. Fiinf
der Schlagzeilen waren problemorientiert, fiinf waren lésungsorientiert. Die
Reihenfolge wurde wieder variiert. Die dazugehorige Frage lautete:

Wie interessant findest du dieses Thema?
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Im Durchschnitt wurden die 1sungsorientierten Materialien mit 6,0 bewer-
tet, die problemorientierten etwas héher mit 6,4. Den hochsten Wert (7,7)
erhielt die problemorientierte Schlagzeile ,,Naturkatastrophen 2023 - Beben,
Sturm und Feuer®. Den niedrigsten Wert (5,3) vergaben die Schiiler*innen
an den losungsorientierten Einstiegsimpuls mit dem Thema ,,Plant-for-the-
Planet will bis 2030 eine Billion Baume pflanzen® Auch bei diesem Fragentyp
zeigte sich eine Praferenz fiir problemorientierte Schlagzeilen, die jedoch eher
gering ausfiel.

Beim dritten Fragentyp handelte es sich um zwei offen gestellte Fragen.
Die erste offene Frage lautete:

Uber welche Themen in Bezug auf den Klimawandel wiirdest du im Philo-
sophieunterricht gerne sprechen?

Insgesamt beantworteten 71 Schiilerinnen und Schiiler diese Frage. Mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) konnten acht induktive Ka-
tegorien gebildet werden:

a) 23 Schilerinnen und Schiiler schrieben, dass sie sich eine starkere Fo-
kussierung auf Losungsmoglichkeiten wiinschen. In vier dieser Ant-
worten wurde der Begriff ,Losungsmoglichkeiten® explizit genannt, in
19 Antworten wurde implizit das Interesse an Ldsungen bekundet,
beispielsweise durch Antworten wie ,,Mich interessiert [...] wie man ge-
meinsam die Erde noch vor dem Klimawandel retten/bewahren kann®
oder ,,Ich wiirde gerne mehr dariiber sprechen wie man sich einsetzen
kann, um den Klimawandel zu stoppen®.

b) 16 Teilnehmer*innen nannten spezifische Einzelthemen wie ,Regen-
wald®, ,Konsum® oder ,,Palmol“ als interessante Themen. Eine Tendenz
zu problem- bzw. l6sungsorientierten Inhalten war nicht sichtbar.

c) 10-mal nannten die Schiilerinnen und Schiiler ,Naturkatastrophen® als
besonders interessantes Thema.

d) 9 Lernende méchten mehr iiber die Folgen des Klimawandels erfahren.

e) Fir Tiere interessierten sich 8 Schiilerinnen und Schiiler besonders.

f) 7 Jugendliche wiinschten sich eine Auseinandersetzung mit der Schuld
und der Verantwortung des Menschen.

g) Ebenfalls 7 Schiilerinnen und Schiiler schrieben, dass sie mehr iiber die
Ursachen des Klimawandels wissen mochten.

h) 6 Jugendliche gaben an, dass sie gar kein Interesse am Klimawandel ha-
ben.
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Wihrend bei der Beurteilung der Schlagzeilen sowohl beim ersten Fragentyp
(A oder B) als auch beim zweiten Fragentyp (Skala) problemorientierte Mate-
rialien stirker das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler weckten, wurde in
der offenen Frage am haufigsten genannt, dass im Unterricht Losungsmog-
lichkeiten thematisiert werden sollten (Neuhaus, 2024b).

In der zweiten offenen Frage wurde explizit nach einer bevorzugten Her-
angehensweise gefragt:

Mochtest du lieber iiber die Probleme des Klimawandels sprechen oder in-
teressierst du dich mehr fiir Losungsmoglichkeiten? Bitte begriinde deine
Antwort moglichst genau.

Hier hatten die Umfrageteilnehmer*innen die Maglichkeit, eine Stellung-
nahme zu formulieren. Insgesamt beantworteten 69 Schiilerinnen und Schii-
ler die Frage. 32 Jugendliche formulierten auch eine Begriindung fiir ihre
Meinung. Fiir eine Fokussierung auf Losungsmaoglichkeiten sprachen sich
33 Teilnehmer*innen aus. Die Thematisierung von Problemen bevorzugten
12 Schiilerinnen und Schiiler. 11 Jugendliche schrieben, dass Probleme und
Losungen gleichermaflen thematisiert werden sollten. 5 Lernende wiinschten
sich die Behandlung beider Bereiche, jedoch mit Schwerpunkt auf Proble-
men. 2 Teilnehmer*innen wiinschten sich beide Themen, jedoch mit Schwer-
punkt auf Losungen. 6 Jugendliche gaben an, gar nicht tiber den Klimawandel
sprechen zu wollen. Insgesamt zeigt sich auch hier, dass die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler Losungsmoglichkeiten niaher betrachten méchte,
gleichzeitig besteht bei knapp einem Viertel der Teilnehmer*innen ein grofles
Interesse an Problemen des Klimawandels (Neuhaus, 2024b).

Da es sich bei der Umfrage nur um eine kleine Stichprobe handelte, kon-
nen durch die Ergebnisse keine allgemeingiiltigen Aussagen iiber die Prife-
renzen von Schiilerinnen und Schiilern getroffen werden. Die unterschied-
liche Gewichtung in den Fragentypen 1 und 2 (groflere Priferenz fiir Pro-
blemorientierung) gegeniiber dem offenen Fragentyp 3 (grofiere Préferenz
fiir Losungsorientierung) legt jedoch nahe, dass ein kombinierter Ansatz
vielversprechend sein konnte. In der Auswahl der Einstiegsimpulse bevor-
zugten die Lernenden iiberwiegend negative Schlagzeilen und Bilder. Diesen
Effekt bezeichnen Psycholog*innen als Negativity-Bias. Damit ist gemeint,
dass Menschen ihre Aufmerksamkeit eher auf Negatives richten. Demnach
l6sen negative Ereignisse starkere physiologische und emotionale Reaktionen
aus (Ehrenberg & Alpuim, 2023). Unter dem Begriff Konstruktiver Journalis-
mus wird in den Medienwissenschaften zu Effekten l16sungsorientierter Be-
richterstattung geforscht, um dem Negativity-Bias entgegenzuwirken (Urner,
2021, S. 3). Die Forschenden vermuten, dass durch 16sungsorientierte Nach-
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richten das Selbstwirksamkeitsgefiihl der Rezipient*innen gestirkt und die
aktive Auseinandersetzung mit Herausforderungen beférdert wird (Urner,
2021, S.5). Die Erkenntnisse dieses Forschungsansatzes kénnten auch in Bil-
dungskontexten eine Rolle spielen.

5. Losungsorientierter Philosophieunterricht in Form einer
Zukunftswerkstatt

Fiir die Auseinandersetzung mit dem Klimawandel im Philosophieunterricht
scheint sich eine Kombination aus problem- und lésungsorientierten Ein-
stiegsimpulsen anzubieten. Probleme stofen bei Schiilerinnen und Schiilern
womdglich aufgrund des Negativity-Bias zunédchst auf mehr Interesse, bei der
Mehrheit der Lernenden besteht aber offenbar dennoch der Wunsch, sich
vorrangig mit Losungen zu beschiftigen. Es empfiehl sich, den Unterrichts-
einstieg daher sowohl problem- als auch I6sungsorientiert zu gestalten. So
wird bei den Lernenden einerseits Interesse geweckt, andererseits kann man
der von Hoffmann beschriebenen Gefahr, Gefithle von Hoffnungslosigkeit
und Resignation auszul6sen, entgegenwirken und stattdessen einen positiven
Denkmodus erméglichen (Neuhaus, 2024b).

Als Methode fiir die Auseinandersetzung mit dem Klimawandel kénnte
die sogenannte Zukunftswerkstatt besonders vielversprechend sein. In der Re-
gel umfasst eine Zukunftswerkstatt vier Phasen: Die Bestandsaufnahme, die
Phantasiephase, die Realisierungsphase und die Ideenernte (JBZ, o.].; Dau-
scher, 2019). In der Phase der Bestandsaufnahme werden von den Lernenden
bisherige Erfolge, Herausforderungen und Probleme gesammelt und schrift-
lich fixiert. Eine Unterrichtsreihe zum Thema Klimawandel kénnte entspre-
chend damit beginnen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihr Vorwissen,
ihre Gedanken und Angste sammeln und fiir alle sichtbar visualisieren. Diese
Phase ist sowohl problem- als auch lgsungsorientiert angelegt. Die Lernenden
haben zum einen die Méoglichkeit, ihre Probleme und Sorgen zu benennen.
Dauscher nennt dies eine Katharsis, oder ,frankisch ausgedriickt: ,Auskot-
zen™ Dies schaffe die Grundlage fiir ,,spateres konstruktives und phantasie-
volles Arbeiten (Dauscher, 2019, S.122). Zum anderen werden schon jetzt
auch positive Aspekte und Meilensteine gesammelt. Die Visualisierung bis-
heriger Erfolge konnte dafiir sorgen, dass sich die Lernenden insgesamt in
einem positiven Mindset befinden.

In der zweiten Phase der Zukunftswerkstatt, der Phantasiephase, werden
von den Lernenden Idealvorstellungen und Visionen entwickelt. Die Schiile-
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rinnen und Schiiler sollen sich von sdémtlichen (realen) Zwiangen und Annah-
men befreien und ihre eigenen Utopien entwickeln. Diese Phase fokussiert auf
einen positiven Denkmodus und endet mit einer Préasentation der Ideen, von
denen die wichtigsten und interessantesten gemeinsam ausgewéhlt werden.
In der dritten Phase, der Realisierungsphase, werden die ausgewéhlten Ideen
auf die Realitét bezogen. Die Lehrkraft kann die Schiilerinnen und Schiiler in
dieser Phase mit Material unterstiitzen und Losungsmaoglichkeiten in Form
von Texten, Videos usw. bereitstellen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen
diese Phase (je nach Altersgruppe und Erfahrung) jedoch auch selbstgesteuert
durchfithren. Im Sinne von Hoffmanns losungsorientiertem Ansatz haben die
Lernenden nun die Moglichkeit, potenzielle Losungswege kritisch zu reflek-
tieren und auf ihre Tragfahigkeit hin zu tiberpriifen. Im Anschluss planen die
Schiilerinnen und Schiiler mogliche Umsetzungsschritte. In der letzten Phase,
der Ideenernte, werden jene Losungsvorschlidge présentiert, die sich wahrend
der Erarbeitung als besonders zielfiihrend und realisierbar erwiesen haben.
Es bietet sich an, noch eine fiinfte Phase anzuhidngen, die sich ebenfalls in
Hoffmanns Ansatz wiederfindet. Die Lernenden konnen ihre erarbeiteten Lo-
sungen mit der anfinglichen Bestandsaufnahme vergleichen und gemeinsam
festhalten, welche Herausforderungen gemeistert werden konnten und wel-
che weiterhin bestehen. Noch offene Probleme kénnen ggf. in einer erneuten
Zukunftswerkstatt angegangen werden (Neuhaus, 2024b).

6. Fazit

Es spricht Vieles dafiir, den Klimawandel mithilfe eines I6sungsorientierten
Ansatzes zu thematisieren. Fiir die Auseinandersetzung im Philosophieun-
terricht sollte dieser jedoch nicht als Ersatz eines problemorientierten Vor-
gehens, sondern vielmehr als sinnvolle Ergdnzung verstanden werden. Die
Philosophiedidaktik muss offen bleiben fiir die Erforschung von neuen An-
satzen jenseits der (bzw. zusdtzlich zur) bewdhrten Problemorientierung und
sollte diesbeziiglich insbesondere die empirische Unterrichtsforschung vor-
antreiben. Ob ein stirker 16sungsorientiertes Vorgehen tatsachlich zu einem
positiveren Denkmodus, zu mehr Kreativitit und kritischem Denken fithrt
und ob die Methode der Zukunftswerkstatt als Kombination aus problem-
und lésungsorientierten Momenten dabei besonders geeignet ist, kann und
sollte daher Gegenstand weiterer Forschung sein.
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Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung
und die Rolle der Lehrkrifte

Phillip Gutberlet, Leonie Liekefett, Felix Peter

1. Emotional herausfordernde Krisen

In Zeiten fortschreitender sozial-6kologischer Krisen stehen Gemeinschaften
weltweit vor immensen Herausforderungen. Diese Krisen beeinflussen un-
sere Umwelt und Beziehungen im Sozialen, Politischen und Wirtschaftlichen
und konnen tiefgreifende psychische Folgen haben. Auch in der Schule ist
dies zu beachten, da Schiiler*innen und Lehrkrifte krisenbezogenen Stresso-
ren ausgesetzt sind — zum Beispiel iiber Medien, lokale Krisenerscheinungen
oder Unterrichtsinhalte.

Die damit einhergehende Auseinandersetzung kann individuell sehr un-
terschiedlich ausfallen. So werden umweltinteressierte Lehrkrafte anders auf
eine Hitzewelle schauen als Schulmitglieder, denen andere Werte wichtiger
sind. In einer von einer Flutkatastrophe betroffenen Schule wird dieses Er-
eignis anders wirken als in einer Schule am anderen Ende des Landes. Diese
Dynamik, die mit dem sozialen Setting interagiert, zum Beispiel durch das
Klassenklima oder die Stimmung im Kollegium gepragt ist, macht den Um-
gang mit Krisen zu einem komplexen Unterfangen. Das trifft auch fir die
Implementierung des Ansatzes der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
(BNE) zu, der als Bildungskonzept ganzheitlich auf die sozial-6kologischen
Krisen reagiert (z. B. Holst, 2023).

Trotz solcher Unterschiedlichkeiten steht aufler Frage, dass Krisen ge-
meinsam bewiltigt werden miissen und die Schule als Arbeits-, Sozial- und
Entwicklungskontext hierfiir eine wichtige Rolle spielt. Zunehmend riickt da-
bei die Funktion emotionaler Reaktionen in krisenbezogenen Bildungspro-
zessen in den Fokus (z. B. Grund et al., 2024; Lemke et al., 2024; Ojala, 2023).
Die Palette an in der Forschung untersuchten emotionalen Reaktionen gegen-
tiber den sozial-6kologischen Krisen wird immer grofler (z. B. Hickman et al.,
2021; Martin et al., 2023; Oberauer et al., 2023), wobei vor allem aufwiihlende
Emotionen (wie Angst, Wut oder Trauer) betrachtet werden.

Zentral fiir den Umgang mit emotionalen Herausforderungen sozial-6ko-
logischer Krisen im Bildungskontext ist die Entwicklung einer kritischen emo-
tionalen Bewusstheit (Critical Emotional Awareness; Ojala, 2023). Dieser An-
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satz betont die Notwendigkeit, Emotionen - als Bediirfnisse signalisierende,
komplexe Zustande aus subjektivem Empfinden, kognitiver Bewertung und
physiologischer sowie motorischer Reaktion (z.B. Dennison, 2023) - nicht
nur zu erkennen und zu benennen, sondern auch deren Ursachen und Aus-
wirkungen zu verstehen. Das soll Lehrkrifte wie Schiiler*innen dabei un-
terstiitzen, emotionale Reaktionen auf Krisen (a) besser zu verarbeiten und
(b) in konstruktive Handlungen umzuwandeln. Durch das Verstdndnis, dass
aufwithlende Emotionen natiirliche Reaktionen auf bedrohliche Situationen
bzw. (drohende) Verluste oder Verletzungen sind, kdnnen Schiiler*innen ler-
nen, diese als Antrieb fiir positive Verdnderungen zu nutzen - und Lehrkrafte
konnen sie dabei unterstiitzen.

Durch die Forderung einer kritischen emotionalen Bewusstheit konnen
Schulen besser dabei unterstiitzen, (a) die komplexen Herausforderungen so-
zial-6kologischer Krisen gemeinsam emotional zu bewiltigen und (b) zusam-
men zu einer nachhaltigen Zukunft beizutragen. Wie das gelingen kann und
welchen Beitrag Lehrkrifte dazu leisten konnen, werden wir im Folgenden
betrachten. Dazu gehen wir wie folgt vor:

1. Zunichst stellen wir mit dem ACOMA-Ansatz eine komplexe Bewalti-
gungsstrategie vor, die dabei helfen kann, mit individuell iiberfordern-
den Krisen umzugehen (Abschnitt 2.1).

2. Diesen Ansatz integrieren wir anschlieffend mit einem Modell fiir eine
ganzheitliche emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung, dem sogenann-
ten Rad der Zuversicht (Abschnitt 2.2).

3. Beides ordnen wir im néchsten Schritt in ein allgemeines Resilienzver-
stidndnis ein, als iibergeordneten Rahmen im Umgang mit krisenhaften
Prozessen (Abschnitt 2.3).

4. Nachdem damit die padagogisch-psychologischen Grundlagen fiir den
Umgang mit gesellschaftlichen Krisen im Bildungskontext gelegt sind,
gleichen wir diese mit einem BNE-spezifischen Rollenverstindnis von
Lehrkriften ab und beziehen uns dabei auf das COACTIV-Modell pro-
fessioneller Lehrkrdiftekompetenzen (Abschnitt 3).

5. Den Abschluss bilden aus der Synthese dieser Modelle abgeleitete
Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung und Schulentwicklung (Ab-
schnitt 4).

Auch wenn die Theorie als Idealvorstellung oft sehr weit von realen Gegeben-
heiten entfernt scheint, ermutigen wir dazu, die folgenden Ausfithrungen als
Wegweiser zu verstehen, um sich dem Ideal mit kleinen Schritten zu nahern.
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2. Emotionssensible Nachhaltigkeitsbildung

Wenn sozial-okologische Krisen wie die Klimakrise unangenehme emotio-
nale Reaktionen hervorrufen, dann tun sie dies nicht nur iiber das direkte
Erleben entsprechender Ereignisse und Nachrichten. Auch die Thematisie-
rung im Unterricht kann mit emotionalen Reaktionen und Belastungen ein-
hergehen (Grund & Holst, 2023; Lemke et al., 2024; Newberry Le Vay et al,,
2024; Ojala, 2023). Dies wird sowohl in der pddagogischen Praxis als auch
in der Forschung noch zu wenig beachtet (vgl. Grund et al., 2024; Lemke et
al., 2024). Dabei ist eine Beriicksichtigung wichtig, insbesondere wenn es um
zwei universelle und im Kontext sozial-dkologischer Krisen sehr entschei-
dende Zielsetzungen von Schule geht: (a) den Schutz von Wohlbefinden und
(b) den Autbau von Handlungsfihigkeit (z.B. Asbrand et al., 2024; Finnegan
& d’Abreu, 2024; Ojala, 2013).

2.1 Bewiltigungsstrategien

Gingige emotionale Bewiltigungsstrategien beziehen sich vor allem auf in-
dividuell kontrollierbare Situationen (z.B. eine bevorstehende Priifung). In
Abhingigkeit davon, wie die eigenen Moglichkeiten eingeschétzt werden, fo-
kussiert die Bewiltigung eher auf die Eindémmung aufwiithlender Emotio-
nen (emotionsfokussierte Bewdltigung; z.B. rasche Ablenkung oder Entspan-
nungsiibung) oder auf die Verinderung belastender Stressoren (problemfo-
kussierte Bewdltigung; z.B. Hilfe holen oder Losungsmdglichkeiten recher-
chieren; vgl. Asbrand et al., 2024; Peter & Rimkus, 2024). Nun sind sozial-
okologische Krisen individuell iiberfordernd: Sowohl der reine Problemfokus
(z.B. ein Verkdmpfen in ein ibermiachtiges Problem) als auch ein ausschlief3-
licher Emotionsfokus (z.B. die Verdringung eines immer stirker werdenden
Problems) konnen da an ihre Grenzen stoflen (Ojala, 2013; Peter & Rimkus,
2024).

Vor diesem Hintergrund wird mit der sinnfokussierten Bewdltigung eine
Strategie diskutiert, die beim Umgang mit sozial-okologischen Krisen auf
Dauer funktional sein kann (z.B. Lemke et al., 2024; Ojala & Bengtsson,
2019). Sie setzt vor allem bei der Bewertung der Situation an und hat damit
das Potenzial, angesichts tiberméchtiger Krisen (a) Wohlbefinden aufrechtzu-
erhalten und (b) ins Handeln zu kommen. Vielversprechend erscheint dabei
eine Kombination aus vier Faktoren, die zusammengenommen als komplexe
Bewiltigungsreaktion betrachtet werden konnen (Asbrand et al., 2025; Peter
& Rimkus, 2024):
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1. Akzeptanz der Krise (acceptance): bedeutet, die Realitédt der Krise anzu-
erkennen und ihre Komplexitit zu akzeptieren. Dies beinhaltet die An-
erkennung eigener emotionaler Reaktionen und krisenbezogener Unsi-
cherheiten.

2. Anerkennung von Griinden fiir Zuversicht (constructive hope/confi-
dence): entsteht etwa durch das Erkennen realistischer Losungen, die
Verteilung der Verantwortung, das Vertrauen in andere Akteur*innen
sowie durch das Wahrnehmen von Fortschritten und positiven Entwick-
lungen.

3. Bedeutung bzw. Sinn finden (meaning): hilft, die Krise nicht als ganzlich
willkiirlich zu erleben, und beinhaltet eine positive Neubewertung, z.B.
durch eine Betonung von Chancen, die trotz aller negativen Aspekte in
der Krise entstehen konnen (der eigentliche Kern der sinnfokussierten
Bewiltigungsstrategie).

4.  Eigenen sinnstiftenden Beitrag einleiten (commited action): betont den
Wert eines als wirksam empfundenen individuellen Beitrags zur Losung
der Krise, der einem erméglicht, aktiv zu werden, ohne sich permanent
iberfordert zu fithlen.

Dieser ACOMA-Ansatz kann dabei helfen, sowohl (a) das Wohlbefinden auf-
rechtzuerhalten (z.B. durch Starkung positiver Emotionen und Erleben von
Wirksambkeit) als auch (b) problemfokussiertes Verhalten einzuleiten (z.B.
durch Konzentration auf realistische Verhaltensoptionen). Soziale Unterstiit-
zung (,connection with others®; Zurba et al., 2024) dient dabei als wichtiger
Schutzfaktor (z.B. Ma et al.,, 2022) und kann einen schiitzenden Rahmen er-
offnen, in dem entlang der vier ACOMA-Faktoren Emotionen und Perspek-
tiven geteilt und reflektiert, Losungsmoglichkeiten ausgetauscht und entwi-
ckelt sowie konkrete Ansdtze und Projekte umgesetzt werden kénnen (z.B.
Zurba et al., 2024).

2.2 Gelinder und Leitplanken fiir die Nachhaltigkeitsbildung

Um diesen Ansatz innerhalb der Klima- und Nachhaltigkeitsbildung inhalt-
lich in den Schulalltag integrieren zu konnen, braucht es einen ganzheitli-
chen padagogischen Rahmen, wie ihn das Hope-Wheel-Model liefert (Finne-
gan & d’Abreu, 2024; vgl. Abb. 1). Dieses ,,Rad der Zuversicht“ (RdZ) - ent-
wickelt auf Basis theoretischer, empirischer und praktischer Erwagungen —
zielt darauf ab, Lehrkrifte bei einer wissenschaftlich fundierten und gleich-
zeitig emotional sensiblen Klima- und Nachhaltigkeitsbildung zu unterstiit-
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zen. Dies geschieht iiber drei Hauptkomponenten: Geldnder, Leitplanken und
Linsen.

Die Geldnder, bildlich als Speichen des Rades dargestellt, sollen die struk-
turelle Integritat verdeutlichen und eine konstruktive Spannung zwischen je-
weils zwei wichtigen Polen herstellen:

1.  Ehrlichkeit: offene Vermittlung von Fakten zu den sozial-6kologischen
Krisen (Spannung zwischen den Polen Problem und Liosung);

2. Bewusstsein: Entwicklung einer kritischen Selbst-Reflexion aus dem Be-
wusstsein fiir die untrennbare Vernetzung der Welt (Spannung zwischen
Selbst und Welt);

3. Raum: Schaffung sicherer Rdume fiir geschiitzte Reflexion und aktive
Transformation (Spannung zwischen Mut und Sicherheit);

4. Handlung: Forderung individueller und kollektiver transformativer
Handlungen (Spannung zwischen Selbst- und kollektiver Wirksamkeit).

Die Leitplanken wiederum werden bildlich als Rahmen des Rades dargestellt
und sollen deutlich machen, was im Unterricht zu beachten ist, um zu starke
mentale Stressoren zu vermeiden und dysfunktionale Abwehrmechanismen
einzuddammen. Die Leitplanke

1.  unangenehme Emotionen warnt vor den individuellen Belastungen, die
durch starke Emotionen ausgelost werden konnen, und halt gleichzeitig
das Fenster fiir die Erkundung von Komplexitit, Unsicherheit und Her-
ausforderung offen;

2. falsche Hoffnung warnt vor zu viel Vereinfachung, Bagatellisierung und
Verantwortungsverlagerung und stirkt die Ehrlichkeit in der Krisen-Re-
flexion;

3. Fehl- und Desinformation warnt vor irrefithrenden (z. B. scheinbar ent-
lastenden) Informationen und zielt auf Medienkompetenz und Quellen-
kritik.

Sogenannte Linsen sollen schliefSlich sicherstellen, dass Nachhaltigkeits-
bildung mit einem ganzheitlichen, gerechten und inklusiven Verstindnis
einhergeht — was mit Blick auf die Sinn- und Handlungsorientierung im
ACOMA-Ansatz einen wichtigen Wegweiser darstellt. Sie machen zentrale
Querschnittsthemen sichtbar:

1.  Komplexitdit: Entwicklung eines Verstandnisses fiir die komplexen Ver-
bindungen und Herausforderungen der sozial-6kologischen Krisen;
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2. Gerechtigkeit: Forderung eines Bewusstseins fiir soziale Gerechtigkeit;

3. Perspektiven: Reflexion tiber unterschiedliche Sichtweisen auf die The-
matik;

4. Kreativitit: Forderung neuartiger Losungsansitze und Visionen fiir die
Zukunft;

5.  Empathie: Entwicklung einer Kultur der Fiirsorge und des Verstindnis-
ses fiir sich selbst, fiir andere und fiir die Mit-Welt.

Mit diesen Komponenten bietet der Ansatz einen strukturierten und werte-
basierten Rahmen fiir die Integration sensibler Themen in den Schulalltag.
Dabei erkennt er die Bedeutung von Emotionen an, starkt deren Bewusstheit,
fordert die Bewiltigungs- und Handlungskompetenzen und unterstiitzt iber
Reflexion und Empathiebildung die Selbst-Integration in die Welt.

2.3 Ganzheitliches Resilienzverstindnis

Die Integration von ACOMA-Ansatz und RdZ-Modell (vgl. Abb. 1) kann eine
transformative und sinnstiftende Lernumgebung schaffen. Schulen und an-
dere Bildungsinstitutionen koénnen so positive Verdnderungen férdern und
systemische Resilienz gegeniiber zukiinftigen Herausforderungen entwickeln,
dabei individuelle Resilienz férdern, mit langfristiger Wirkung auf die Gesell-
schaft (vgl. Asbrand et al., 2024).

Resilienz - als Kapazitit fiir eine erfolgreiche Bewiltigung, Anpassung
und Entwicklung trotz herausfordernder Bedingungen (Asbrand et al., 2024;
Masten et al., 1990) - sollte dabei sowohl auf der individuellen Ebene als
auch auf der Systemebene betrachtet werden. Auf der Individualebene geht
es darum, personliche Kapazitit zur erfolgreichen Krisenbewiltigung aufzu-
bauen, dazu gehéren Faktoren wie

— kognitive Kompetenzen (z.B. kritisches Denken, Problemlésung, Sinnkon-
struktion),

- emotionale Kompetenzen (z.B. das Erkennen, der Ausdruck und die Regu-
lation von Emotionen im Sinne einer kritischen emotionalen Bewusstheit)
und

- soziale Kompetenzen (z.B. positive Beziehungen, soziale Unterstiitzung,
Empathie)

sowie weitere Faktoren wie Selbstwirksamkeit, Selbstwertschitzung oder die
Fahigkeit, positive Emotionen zu empfinden (z.B. Asbrand et al., 2024; Volt-
mer & von Salisch, 2023).
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Abbildung 1. Integrierte Darstellung einer emotionssensiblen Klima- und Nach-
haltigkeitsbildung in der Schule. In einen entlang eines ganzheitlichen Resilienz-
verstdndnisses (z. B. Asbrand et al., 2024) entwickelten sozialen Kontext eingebettet
sind eine allgemeine Resilienzbildung und die emotionssensible Nachhaltigkeitsbil-
dung (Finnegan & d’Abreu, 2024). Zielsetzung ist die Aufrechterhaltung von Wohl-
befinden gegeniiber Krisenstressoren und die Stirkung von Handlungsfahigkeit
gegeniiber den Herausforderungen von Krisen (das RdZ wurde adaptiert von Fin-
negan & d’Abreu, 2024, iibernommen und aus dem Englischen ins Deutsche iiber-
setzt; Lizenz: CC BY 4.0 - https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/)

Fiir den Aufbau solcher Kompetenzen ist ein unterstiitzendes schulisches
Umfeld wichtig, das tiber ein positives Sozialklima auf der Systemebene Si-
cherheit, Unterstiitzung und Beziehungen fordert und notwendige raumliche,
zeitliche und informationale Ressourcen fiir die Lehrkrifte zur Verfiigung
stellt. Dies folgt einem ganzheitlichen Resilienzverstdndnis fiir Schulen: sie
schiitzen die Schulmitglieder bei der Krisenbewaltigung und bauen im Zuge
von Bildungsprozessen, wie der BNE, Resilienzkapazitit bei ihren Mitglie-
dern auf, wiahrend sie als Systeme selbst handlungs- und entwicklungsfahig
bleiben (Asbrand et al., 2024).
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3. Rollen von Lehrpersonen fiir eine emotionssensible
Nachhaltigkeitsbildung

In der Umsetzung und Etablierung von BNE in der Schullandschaft wird
Lehrkriften eine Schliisselrolle zugeschrieben (Ho6rsch et al., 2023). Insbe-
sondere fiir eine emotionssensible Klima- und Nachhaltigkeitsbildung sind
dabei die Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen relevant fiir
die Gestaltung transformativer und herausfordernder Verinderungen. Trotz
vieler BNE-Kompetenzmodelle gibt es bis heute keine konkrete BNE-Rollen-
beschreibung fiir Lehrkréfte. Daher passen wir im Folgenden die ,,Standards
fir die Lehrerbildung® der Kultusministerkonferenz (KMK, 2019) an, unter
Einbezug eines modernen und sich im Einklang mit BNE bewegenden Ver-
standnisses der Rolle von Lehrkriften. Dafiir wird eine BNE-spezifische Ad-
aptation des COACTIV-Modells professioneller Lehrkriaftekompetenzen her-
angezogen und um Kompetenzfacetten aus dem RdZ ergénzt.

3.1 Lehrkrifte als Wissensvermittler*innen

Im Rahmen der BNE erweitern sich die traditionellen Rollen der Lehrkrifte
als Wissensvermittler*innen (KMK, 2019): Ziel ist es, den Lernenden ein an-
gemessenes Problembewusstsein hinsichtlich sozial-6kologischer Krisen zu
ermoglichen und sie zu nachhaltigem Denken und Handeln zu befdhigen.
Lehrkrifte benotigen spezifisches Fachwissen und Medienkompetenz, um
Nachhaltigkeit addquat vermitteln und eine entsprechende individuelle Ent-
wicklung starken zu kénnen (List et al., 2024; Scharenberg et al., 2021). Eine
dafiir erforderliche emotionssensible Vermittlung kommt in deutschen Cur-
ricula (Grund & Holst, 2023) ebenso wie in den KMK-Standards der Lehr-
krafteausbildung und im COACTIV-Modell zu kurz. Im RdZ spielen fiir die
emotionssensible Wissensvermittlung vor allem die ,Linsen® eine wichtige
Rolle (Finnegan & d’Abreu, 2024; vgl. Tabelle 1), um Schiiler*innen ganz-
heitlich anzusprechen und ihre emotionalen und sozialen Kompetenzen zu
férdern.
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Tabelle 1: Kompetenzdimension Professionswissen aus dem COACTIV-Modell,
adaptiert auf den BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach List et al. (2024),
erginzt um die Kompetenzbereiche emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung nach
Finnegan und d’Abreu (2024)

Kompetenzbereich Kompetenzfacette

Fachwissen u.a. Systemwissen, Wissen iiber die Konzepte von Nachhal-
tigkeit und nachhaltiger Entwicklung

Fachdidaktisches Wissen u.a. BNE-Medienkompetenz (insbesondere Umgang mit
Desinformation und Manipulation), ficheriibergreifende
Unterrichtsgestaltung

péadagogisch- psychologi- z.B. tiber Unterrichtsplanung, Strategien der Klassenfithrung
sches Wissen

emotionssensible Wissens- RdZ: Komplexitit, Gerechtigkeit, Perspektiven, Kreativitit,
vermittlung Empathie

3.2 Lehrkrifte als Pddagog*innen

In ihrer Rolle als Pddagog*innen sollten Lehrkrafte sich dariiber bewusst sein,
dass umweltfreundliches Verhalten als Zielstellung von BNE auch von um-
weltbezogenen Werten, sozialen Normen und einer umweltaffinen Haltung
abhéngig ist (Fritsche et al., 2021) und deren wirksame Vermittlung auch von
der Reflektion personlicher Werte und Normen abhangt (List et al., 2024; vgl.
Tabelle 2). Indem Lehrkrifte offene, sichere Rdume schaffen und iiber mogli-
che emotionale Reaktionen aufkldren, fordern sie eine kritische Auseinander-
setzung mit der personlichen und gemeinsamen Verantwortung und er6ffnen
so auch Handlungsoptionen (vgl. RdZ nach Finnegan & d’Abreu, 2024; List et
al., 2024).

Weiterhin sind Lehrkrifte in einer Vorbildrolle: Schiiler*innen sind sen-
sibel dafiir, inwieweit Lehrkrafte mit den eigenen Werten und Normen hin-
ter dem inhaltlich vermittelten Wissen stehen (Bergmiiller & Taube, 2023).
Lehrkrifte, die selbst Nachhaltigkeit anstreben, konnen besser als Vorbilder
wirken (List et al., 2024), auch indem sie ihre eigenen Schwierigkeiten da-
mit offen zeigen. Wenn Lehrkrifte zudem aufwiihlende Emotionen anerken-
nen (vgl. Lemke et al., 2024), konnen sich Schiiler*innen eher sicher fiihlen,
sich zu 6ffnen, was schliefllich auch die Bagatellisierung oder Verdridngung
von Umweltproblemen verhindern kann (z.B. Jones & Davison, 2021; Ojala,
2015).
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Tabelle 2: Kompetenzdimension Werthaltungen und Uberzeugungen aus dem
COACTIV-Modell, adaptiert auf den BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach
List et al. (2024), ergidnzt um die Kompetenzbereiche emotionssensibler
Nachhaltigkeitsbildung nach Finnegan und d’Abreu (2024)

Kompetenzbereich Kompetenzfacette

Epistemologische Uberzeu- | zum Wissen iiber Nachhaltigkeit und nachhaltige Entwick-
gungen lung

Werthaltungen Nachhaltigkeitsbewusstsein

Subjektive Ziele fiir Curricu- | BNE-Lernziele
lum und Unterricht RdZ: kritische Auseinandersetzung mit eigenen und kollek-
tiven Verantwortungen und Handlungsoptionen

personliche Annahmen zum | u.a. Vorbildfunktion der Lehrkraft, schiiler*innenzentrierter
Lehren und Lernen Unterricht
RdZ: Gestaltung moglichst sicherer Riume

Authentische Kommunika- RdZ: Offenheit & ehrliche Kommunikation, Aufklarung
tion tiber emotionale Reaktionen und falsche Hoffnungen,
Empathie

3.3 Lehrkrifte als Lernende und Schulentwickler*innen

Die Aneignung von Wissen zur BNE erfordert eine grofie Offenheit fiir eine
Neugestaltung des Unterrichts, das eigene Nachhaltigkeitshandeln mit den
Schiiler*innen zu reflektieren und auch dafiir, deren Umweltentscheidungen
zu fordern (vgl. List et al., 2024). So benotigen Lehrkrafte das Wissen, um in-
dividuelles und kollektives transformatives Verhalten gleichermafien zu for-
dern, um sowohl Selbst- als auch kollektive Wirksamkeit zu stirken, was im
RdZ als Gelander ,,Handlung® verankert ist (Finnegan & d’Abreu, 2024; vgl.
Tabelle 3).

Die Auseinandersetzung mit den Themen der BNE kann zur Entwick-
lung eigener entsprechender Anspruchshaltungen fithren. Dementsprechend
muss auch ein Umgang dafiir gefunden werden, diese nicht einfach auf andere
zu Ubertragen, sondern denjenigen Schiiler*innen und anderen Lehrkréften
weiterhin tolerant zu begegnen, die eine andere Haltung zeigen (vgl. Ambi-
guititstoleranz in List et al., 2024). Dies ist Teil einer inneren Transformation
und gilt als entscheidender Faktor fiir die Transformation im Auflen (z. B. Ives
etal., 2023).

In der BNE tragen Lehrkrifte nicht zuletzt entscheidend zur Umsetzung
des Whole-School-Approaches bei, also zur umfassenden Integration von
Nachhaltigkeit in den Schulalltag (Henderson & Tilbury, 2004). Wichtige
Grundlage dafiir ist auch die Forderung der mentalen Gesundheit der Lehr-
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krifte, da sonst eine wirkliche nachhaltige Transformation kaum gelingen
kann (Newberry Le Vay et al., 2024). Resilienzautbau und Schulungen im
Umgang mit Emotionen sollten auf Schulebene verankert sein und besonders
durch die Schulleitung unterstiitzt werden.

Tabelle 3: Kompetenzdimensionen Motivationale Orientierung (MO) und
Selbstregulationsfihigkeit (SF) aus dem COACTIV-Modell, adaptiert auf den
BNE-Bereich, in eigener Darstellung nach List et al. (2024), erganzt um die
Kompetenzbereiche emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung nach Finnegan und
d’Abreu (2024)

Kompetenzbereich Kompetenzfacette
MO Selbstwirksamkeits-Uber- u.a. in Bezug auf die Wirksamkeit von
zeugungen nachhaltigkeitsbezogenem Verhalten, RdZ:

Forderung individueller und kollektiver
transformativer Handlungen

Enthusiasmus fiir das Fach Enthusiasmus fiir das Thema

Enthusiasmus fiir das w.a. Enthusiasmus fiir BNE, Offenheit fiir

Unterrichten des Fachs neue Unterrichtsgestaltung & Motivation,
sich fehlendes Wissen anzueignen

SF Arbeitsengagement allg. Engagement in berufsbezogenen

Aufgaben

Resilienz u.a. Ambiguititstoleranz, Emotionsregula-
tion, Frustrationstoleranz, Distanzierungsfa-
higkeit

4. Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung und
Schulentwicklung

Lehrkrifte haben in ihren unterschiedlichen Rollen verschiedene Moglich-
keiten, sich im Sinne einer emotionssensiblen BNE einzubringen. Fiir eine
gelingende Implementierung der Arbeit mit Emotionen in den Schulalltag
sind die folgenden drei Handlungsebenen entscheidend:

1.  Die individuelle Ebene der Lehrkraft als Person, die sich bewusst mit
den eigenen Emotionen auseinandersetzt und sich konstruktiv mit dem
Umgang mit den eigenen emotionalen Reaktionen beschiftigt.

2. Die Ebene der direkten Gestaltung der Lernumgebung, bei der die Lehr-
kraft Einfluss darauf nimmt, eine mdglichst sichere Lernumgebung zu
schaffen.
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3. Die Schulebene, auf der Verdnderungen notwendig sind, um den Her-
ausforderungen der sozial-6kologischen Krisen gemeinsam wirksam zu
begegnen und mit den daraus resultierenden Emotionen gesund und
handlungsleitend umgehen zu kénnen.

Diese drei Ebenen sind eingebettet in die ibergeordnete Systemebene, auf der
es ,zentral [ist], dass die [BNE-]Aktivititen mit hoher und konkretisierter
bildungspolitischer Prioritit versehen werden® (Holst, 2023, S.36) und da-
durch eine Transformation im Bildungssystem unter Beriicksichtigung einer
emotionssensiblen BNE beginnt. Ohne den anderen Ebenen ihre Relevanz
abzusprechen, sei darauf verwiesen, dass die gesellschaftliche Entwicklung
und die Auseinandersetzung mit den sozial-okologischen Krisen eine umfas-
sende Transformation des Schulsystems erfordern, um die organisatorischen,
sachlichen und personellen Grundlagen fiir eine wirksame emotionssensible
Nachhaltigkeitsbildung flaichendeckend und sozial gerecht sowie krisenresi-
lient ermdglichen zu kénnen. Die Einflussmoglichkeiten auf die anderen drei
Ebenen sind fiir Lehrkriéfte hinsichtlich der beschriebenen Rollen jedoch di-
rekter, weshalb wir diese im Folgenden exemplarisch fokussieren.

Fiir die Arbeit in Schulen schlagen wir generell vor, den vorgestellten Rah-
men in einem partizipativen Prozess mit dem Kollegium und den Schiile-
r*innen gemeinsam zu fiillen und dabei die lokalen Gegebenheiten und spe-
zifischen Ressourcen, Wiinsche und Bediirfnisse vor Ort zu beriicksichti-
gen. Sich auf diese Weise mit den Auswirkungen von Emotionen und de-
ren Bewiltigung auseinanderzusetzen, kann bereits der Beginn der Entwick-
lung einer kritischen emotionalen Bewusstheit sein und stellt einen Teil einer
(selbst)wirksamen Bewdltigung sozial-6kologischer Krisen dar (vgl. Asbrand
et al., 2024; Ojala, 2023).

4.1 Individuelle Ebene der Lehrkraft

Auf der individuellen Ebene geht es fiir Lehrkrifte als Lernende vor allem um
den Umgang mit eigenen Emotionen und Strategien zur Bewiltigung unan-
genehmer Gefiihle. Dies ist entscheidend fiir den professionellen Umgang mit
Emotionen in der Schule, da Lehrkrafte als Vorbilder Einfluss auf die Bewil-
tigungsstrategien der Schiiler*innen haben und iiber ihre emotionale Kom-
petenz das Klassenklima pragen. Dafiir sollten Lehrkréfte aktiv ihre eigenen
Gefiihle reflektieren, besonders im Kontext sozial-okologischer Krisen, um
Schiiler*innen authentisch entsprechendes Wissen vermitteln zu kénnen -
nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch aus der gemeinsamen Erfah-
rung heraus. Schon die Auseinandersetzung mit dem ACOMA/RdZ-Modell
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kann Lehrkrifte dabei im edukativen Sinne unterstiitzen, ihre Emotionen zu
erkennen, zu regulieren und sinnvoll zu bewiltigen, was wiederum die Féhig-
keit starkt, Schiiler*innen in Krisenzeiten professionell zu begleiten.

Fiir die Lehrkréftebildung sowie die Fort- und Weiterbildung und auch die
personliche Auseinandersetzung werden insbesondere folgende Handlungs-
moglichkeiten vorgeschlagen:

- Akzeptanz negativer Emotionen: Selbstreflexion und professionelles Coa-
ching oder dhnliche Formate helfen, eigene Gefiihle zu erkennen, zu be-
nennen und zu validieren (Schweer, 2017). Praktische Ubungen wie Think-
Pair-Share zu Emotionen oder eine Taxonomie der Klimaemotionen (Pih-
kala, 2024) konnen unterstiitzen;

- Ungewissheitstoleranz und Offenheit: Fortbildungen zum Umgang mit
komplexen, wenig kontrollierbaren Prozessen, z.B. in der Demokratie-
bildung (Maschong et al., 2024), férdern eine offene Grundhaltung zur
Schulentwicklung und gemeinsamen Losungsfindung (List et al., 2024);

- Kommunikative Kompetenzen: Forderung der Kommunikation in emotio-
nalen Diskussionen, besonders bei kontroversen Themen (Maschong et al.,
2024);

- Resilienzforderung: Programme zur Resilienzentwicklung fiir Lehrkréfte
und Schiiler*innen, wie Ubungen zur Stressbewiltigung und Stresspriven-
tion, konnen ein gesundes Lernumfeld unterstiitzen (Lemke et al., 2024;
Asbrand et al., 2024);

- Kritische emotionale Bewusstheit: Reflexionsangebote zu Fragen der Kom-
plexitat, Gerechtigkeit, zum Perspektivwechsel sowie zu Werten und Hal-
tungen von sich und anderen (Finnegan & d’Abreu, 2024; Liekefett & Gut-
berlet, i. V.).

4.2 Ebene der Gestaltung der Lernumgebung

Als Wissensvermittler*innen und Pddagog*innen gestalten Lehrkrifte aktiv
ein unterstiitzendes und Sicherheit vermittelndes Klassenklima. Eine solche
Atmosphare fordert nicht nur die offene Ausdrucksfahigkeit und Bewiltigung
von Emotionen der Schiiler*innen, sondern stirkt auch die soziale Entwick-
lung und Lernerfolge durch einen inklusiven, partizipativen und respektvol-
len Umgang (Pekrun, 2018; Mira-Galvafi & Gilar-Cobi, 2021). Das individu-
elle Handeln der Lehrkrifte gegeniiber der Klassengruppe, zum Beispiel bei
der Anwendung spezifischer Bewiltigungsstrategien, bietet Schiiler*innen in
diesem Zusammenhang ein Modell fiir den wirksamen Umgang mit Emo-
tionen. Eine unterstiitzende Lernumgebung kann dabei durch die folgenden
Inhalte gestaltet werden:
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— Schaffung sicherer Rdume: tiber ein offenes, wertschitzendes Sozialklima
konnen Klassenkontext und Unterricht so gestaltet werden, dass Schiile-
r*innen sich sicher genug fiihlen, um sich auch emotional 6ffnen zu kénnen
(Lemke et al., 2024; Grund & Holst, 2023);

- Soziale Unterstiitzung: starke Peer-Beziehungen fordern Motivation und
emotionale Prozesse; Lehrkrifte konnen das Gemeinschaftsgefiihl gezielt
starken (Kreutzmann, 2017), z.B. durch Wirksamkeit vermittelnde Pro-
jekte;

- Diskriminierungsprivention: eine klare Haltung gegen Diskriminierung
und eine Sensibilitdt fiir deren Formen fordern ein inklusives Klassenklima
(z.B. Maschong et al., 2024);

- Emotionsbezogene Bildung: Methoden zur Bildung iiber Emotionen helfen
Schiiler*innen, Gefiihle zu erkennen, auszudriicken und zu regulieren (As-
brand et al., 2024; Grund & Holst, 2023);

- Emotionssensibles Vermitteln: Faktoren wie Komplexitit, Perspektivwech-
sel oder Empathie hinsichtlich sozial-6kologischer Krisen in Lerneinheiten
bewusst zu halten, kann Schiiler*innen bei einer kritischen sowie werte-
basierten Auseinandersetzung unterstiitzen und hélt den Raum fiir eine
Auseinandersetzung mit begleitenden Emotionen offen (vgl. Finnegan &
d’Abreu, 2024; Liekefett & Gutberlet, im Druck);

- Forderung emotionaler Reflexion: Reflexionsgespriche und Ubungen er-
moglichen Schiiler*innen, ihre Emotionen auszudriicken und Empathie im
Sinne eines Verstindnisses fiir andere zu entwickeln (Schweer, 2017; Grund
& Holst, 2023);

- Bildung ohne Leistungsbewertung: Eine lernorientierte Kultur ohne leis-
tungsorientierende Noten fordert ein offenes Klima fiir emotionsbezogene
Bildung, fiir das der Fokus auf Leistungsbewertung oft als hinderlich emp-
funden wird (Beutel & Pant, 2024).

4.3 Gestaltungsmoglichkeiten auf der Schulebene

Strukturelle Verdnderungen auf Schulebene sind nétig, um den Herausforde-
rungen sozial-okologischer Krisen und den damit verbundenen Emotionen
systematisch zu begegnen. Programme zur Foérderung der emotionalen Ge-
sundheit der gesamten Schulgemeinschaft beeinflussen sowohl die Lernum-
gebung als auch die individuelle Ebene. Lehrkrifte spielen hier als Schulent-
wickler*innen eine zentrale Rolle, indem sie vielfaltige Perspektiven einbrin-
gen und dabei auch marginalisierte Stimmen sichtbar machen. Ein Whole-
School-Approach (Henderson & Tilbury, 2004; Wilmans, 2023) stirkt durch
Themen wie Schul- und Lernkultur oder mentale Gesundheit die emotions-
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bezogene Bildung und emotionale Resilienz. Auch hier bieten der ACOMA-
Ansatz und das RdZ-Modell Orientierung, um partizipative und nachhaltige
Bildungsprozesse zu unterstiitzen, die sowohl die individuelle als auch die
kollektive Resilienz starken:

— Echte Partizipation: Schiiler*innen sollen aktiv an Entscheidungen teilha-
ben, die ihren Schulalltag und ihre schulische Umwelt betreffen, um pro-
blemfokussiertes Handeln und ein partizipatives Wirksamkeitserleben zu
fordern (Asbrand et al., 2024; Lemke et al., 2024).

- Resilienzprogramme: Methoden zu emotionalen Kompetenzen und Work-
shops zu Antidiskriminierung fiir Schiiler*innen und Lehrkrifte stirken die
Resilienz und forder. eine offene, tolerante Schulkultur (Grund & Holst,
2023).

- Unterstiitzung von Schiiler*innen-Initiativen: Gemeinsame Schulprojekte
zu Klimaschutz und Nachhaltigkeit fordern das Gefiihl der kollektiven
Wirksamkeit und geben Schiiler*innen dabei eine Stimme (Asbrand et al.,
2024; Henderson & Tilbury, 2004).

- Netzwerke und Kooperationen: Kooperationen mit externen Partner*innen,
wie NGOs und Bildungsnetzwerken, unterstiitzen z. B. Demokratiekompe-
tenzen und den Austausch von Erfolgserlebnissen (z.B. Maschong et al.,
2024).

— Integration ins Unterrichtsgeschehen: Themen wie Emotionen und Bewil-
tigungs- und Selbstregulationskompetenzen sollten fest im Unterricht und
in Lehrpldnen verankert sein statt nur ein seltenes “Add-On“ darzustellen
(Grund & Holst, 2023; Nationale Akademie der Wissenschaften Leopol-
dina, 2024).

Bei aller Bedeutung eines emotionssensiblen Unterrichts und einer entspre-
chenden Schulgestaltung ist es wichtig, dass Lehrpersonen auf sich selbst bzw.
ihre physischen wie psychischen Grenzen achten. Vor allem in Krisensituatio-
nen konnen kollektive wie individuelle Ressourcen und Grenzen iiberschrit-
ten werden. Bei Uberlastung Zeit und Raum fiir eine wirksame Selbstfiirsorge
zu gewihrleisten, gilt schliefllich nicht nur fiir die Aufrechterhaltung der
Gesundheit und Handlungsfahigkeit der Schiiler*innen, sondern ebenso fiir
Lehrkrifte. Dies wird nicht zuletzt dadurch unterstrichen, wenn Lehrkrifte
dabei als verantwortungsbewusste Vorbilder auftreten (vgl. Asbrand et al.,
2024).
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5. Fazit

Sozial-6kologische Krisen stellen das Bildungssystem auf verschiedenen Ebe-
nen vor komplexe Herausforderungen und riicken die Entwicklung einer kri-
tischen emotionalen Bewusstheit in den Fokus. Lehrkrifte spielen dabei eine
Schlisselrolle: Sie sollen eine emotionssensible BNE fordern, dabei sichere
Réume fiir soziale Unterstiitzung schaffen und die Schule als ,Reallabor® fiir
wirksames Handeln verstehen. Diese Aufgabe erfordert eine Neuorientierung
ihrer Rollen und Kompetenzen als Wissensvermittler*innen und Padagog*in-
nen und die Bereitschaft, sich als Lernende auch mit eigenen Emotionen aus-
einanderzusetzen - sowohl individuell, in Fortbildungen, als auch im Aus-
tausch mit Kolleg*innen. Zwar sind Systeme gegeniiber Veridnderungen oft
trige, bieten damit Stabilitat und Verlasslichkeit, jedoch auch viel Widerstand
gegen Verdnderungen. Dennoch konnen Lehrkrifte jederzeit in drei Berei-
chen aktiv werden: im Unterricht mit den Schiiler*innen, im Team mit den
Kolleg*innen und in der Schulentwicklung. Ein erster, gut tiberlegter Schritt
kann bereits viel bewirken.

Mittel- und langerfristig sind strukturelle und konzeptuelle Verdnderun-
gen auf der Schulebene im Sinne eines Whole-School-Approachs bedeut-
sam fiir den Umgang mit den sozial-6kologischen Krisen im Rahmen einer
emotionssensiblen BNE - Lehrkrifte werden hier zu Schulentwickler*innen.
Sie konnen Moglichkeiten zur Partizipation von Schiiler*innen in Entschei-
dungsprozessen, die Entwicklung eines ganzheitlichen Resilienzverstindnis-
ses ebenso wie ein offenes und tolerantes Schulklima und insgesamt die psy-
chische Gesundheit der Schulgemeinschaft mitgestalten.

Fiir die Integration emotionssensibler Nachhaltigkeitsbildung in den Un-
terricht, die Gestaltung der Schulumgebung sowie fiir die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkréften konnen der ACOMA-Ansatz und das RdZ-Modell bis-
herige Kompetenzmodelle auf allen Ebenen um relevante Faktoren ergénzen.
Wir mochten mit diesem Beitrag dazu ermutigen, die Ansidtze in partizipati-
ver Arbeit mit Schulleitungen, Kolleg*innen und Schiiler*innen auszugestal-
ten und so den Umgang mit Emotionen im Unterricht durch gelebte sinn-
fokussierte Bewiltigung ,in Echtzeit® zu stirken und dafiir entsprechende
Raume im Schulsystem einzufordern und aktiv mitzugestalten.
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1. Einleitung

Fiir eine nachhaltige Entwicklung ist ein gesamtgesellschaftlicher Transfor-
mationsprozess erforderlich, der einen allgemeinen Bewusstseinswandel vor-
aussetzt. Das Bildungskonzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
kann hier einen Beitrag zur Zielerreichung leisten (UNESCO, 2020). Ange-
sichts globaler Herausforderungen wie dem Klimawandel, sozialer Ungleich-
heit und Ressourcenknappheit gewinnt das Konzept einer BNE insbesondere
in den Bereichen Bildungspolitik, schulische und auferschulische Bildung
sowie in der Weiterbildung von Lehrkréften und Bildungsexpert*innen zu-
nehmend an Bedeutung. In diesen Bereichen wird BNE als zentraler Ansatz
gesehen, um zukiinftige Generationen auf die Mitgestaltung einer nachhalti-
gen und gerechteren Gesellschaft vorzubereiten. Einerseits werden Bildungs-
akteur*innen dazu befihigt, informierte Entscheidungen zu treffen und da-
mit auf individueller Ebene verantwortungsbewusst zu handeln. Andererseits
erwerben sie Kompetenzen, um sich gesellschaftlich und politisch an einer
sozial-6kologischen Transformation im Hinblick auf eine nachhaltigere Zu-
kunft zu beteiligen. Die Mitgestaltung von Gegenwart und Zukunft im Sinne
einer nachhaltigen Entwicklung stellt ein wesentliches Ziel dar (Jossin & Holl-
bach-Gromig, 2020; Stoltenberg & Burandt, 2014). In einer BNE wird ein
Losungsweg gesehen, um zukiinftige Krisen zu verhindern und einen par-
tizipativen und resilienten Umgang mit Herausforderungen zu finden. BNE
befdhigt Menschen dazu, ihre Lebenswelt nachhaltig zu gestalten, und vermit-
telt ihnen die Erfahrung, selbstwirksam zu sein. Die Verankerung einer BNE
in allen Bildungsbereichen ermdglicht die Partizipation, Solidaritdt sowie ein
zukunftsgerichtetes Denken und Handeln aller Bildungsakteur*innen. Diese
werden dadurch in die Lage versetzt, Schliisselkompetenzen zur Gestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung unserer Gesellschaft zu erwerben und bei
Lernenden zu fordern. Thre weltweite Verankerung wird in den 17 Nachhal-
tigkeitszielen der Vereinten Nationen (SDGs) gefordert (ebd.).
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Die Relevanz von Themen nachhaltiger Entwicklung bei jungen Erwach-
senen manifestiert sich unter anderem in Bewegungen wie ,,Fridays for Fu-
ture®, ,Extinction Rebellion®, , Letzte Generation“ und ,,Bits und Baume®. In
der Konsequenz erfihrt Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eine zuneh-
mende Relevanz in einer Vielzahl von Anwendungsfeldern. Zu den Fakto-
ren, die zu dieser Entwicklung beitragen, zdhlen auf globaler Ebene das auf
das Weltaktionsprogramm BNE seit 2020 folgende UNESCO-Bildungspro-
gramm ,,BNE fiir 2030 auf Bundesebene das Nationale Aktionsprogramm
(NAP) BNE der Bundesregierung sowie auf Landesebene die BNE-Gesamt-
strategie des Landes Baden-Wiirttemberg. In diesem Kontext wird BNE als
zentrales Instrument fiir eine nachhaltige Entwicklung und die Erreichung
der SDGs gesehen. Des Weiteren wird eine umfassende Integration einer BNE
in alle Bildungsbereiche gefordert (UNESCO, 2020). Die Ergebnisse empi-
rischer Studien legen nahe, dass das Konzept der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) noch nicht flichendeckend im Bildungssystem imple-
mentiert wurde (Grundmann, 2017; Grund & Brock, 2022). Die Relevanz
von BNE-Multiplikator*innen ist wissenschaftlich anerkannt (Holst & Sin-
ger-Brodowski, 2022; Reinke & Hemmer, 2017) und wird auch in nationa-
len und internationalen politischen Strategiepapieren (UNESCO, 2020) als
wichtiger Faktor fiir die weitere Implementation des Bildungskonzepts BNE
benannt.

Eine weitere grofle Herausforderung im Bildungsbereich ist die fort-
schreitende Digitalisierung beim Lernen, Arbeiten und Kommunizieren. Das
wurde spitestens mit der Coronavirus-Pandemie ab 2020 offensichtlich.
Diese wurde in der 6ffentlichen Wahrnehmung als ,,Stresstest fiir die Digi-
talisierung in Deutschland® (Engels, 2020) bezeichnet. Diesbeziiglich wurden
insbesondere die Defizite der Digitalisierung im deutschen Bildungssystem
evident. Gleichzeitig wird jedoch auch die Bedeutung digitaler Bildungsein-
richtungen und die damit verbundenen Potenziale als erstrebenswerte und
dringliche Perspektive hervorgehoben. In diesem Kontext wird dem Lernen
mit digitalen Medien ein besonderes Lernpotenzial zugesprochen. Die For-
derung, bereits in der Grundschule den Umgang mit digitalen Medien zu
ermoglichen und damit schulisches Wissen anschlussfihiger zu gestalten, ist
in der wissenschaftlichen Literatur weit verbreitet (Gryl & Schulze, 2013;
Michel et al., 2011). Die flichendeckende Umsetzung digitaler Bildung ist
jedoch nicht nur aufgrund unzureichender infrastruktureller Voraussetzun-
gen, sondern auch aufgrund des Mangels an entsprechend ausgebildeten Bil-
dungskriften mit entsprechender Expertise nicht realisierbar. Gegenwirtig
sehen sich Studierende mit einem tiefgreifenden Wandel konfrontiert, der
sowohl die Lernkultur als auch die Lerngegenstidnde betrifft. Die zusitzliche
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Beschleunigung, welche durch die Covid-19-Pandemie hervorgerufen wurde,
fihrt zu einer verstiarkten Relevanz digitaler Bildungsangebote. In Verbin-
dung mit digitalen Bildungsangeboten etablieren sich neue, technisch-me-
diale Lernkulturen, die in besonderem Maf3e auf individuellem Lernen ba-
sieren. Die Coronavirus-Pandemie verdeutlicht die Relevanz des Lernens mit
digitalen Medien als eine der Kulturtechniken des 21. Jahrhunderts in gegen-
wirtigen und zukiinftigen Lernarrangements. Die Begriffe ,Homeschooling®,
»Fernunterricht®, ,hybrides Lernen“ sowie ,Digitalisierung“ sind nur einige
der im aktuellen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Diskurs verwen-
deten Termini, die in vielfiltiger Weise omniprésent sind und die Transforma-
tion unserer Bildungslandschaft verdeutlichen. Damit erfahrt auch das The-
menfeld einer digitalen BNE (Weselek et al. 2022a, 2022b) vermehrt Aufmerk-
samkeit, welches darauf abzielt, BNE und Medienbildung starker zusammen-
zudenken (Rau & Rieckmann, 2023).

Die Befahigung von Menschen, informierte Entscheidungen zu treffen
und aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft mitzuwirken, ist von
essenzieller Bedeutung. Gleichzeitig fithrt die fortschreitende Digitalisierung
zu einer Verdnderung der Art und Weise, wie wir lernen, arbeiten und kom-
munizieren. An der Schnittstelle dieser beiden Themenfelder - Nachhaltig-
keit und Digitalisierung - positioniert sich der innovative Masterstudiengang
»Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®

Das erklirte Ziel des Masterstudiengangs ,,Digitale Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (DBNE) besteht darin, den Studierenden fundiertes fach-
liches und methodisch-didaktisches Wissen sowie die erforderliche Expertise
zu vermitteln, um Bildungskonzepte im Bereich der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) kompetent zu konzipieren, umzusetzen und zu evaluie-
ren. Der Schwerpunkt wird insbesondere auf die Integration moderner digi-
taler Medien in die BNE gelegt, um die Studierenden darauf vorzubereiten,
innovative und nachhaltige Bildungsansétze in unterschiedlichen Bildungs-
bereichen zu fordern und zu gestalten.

Im Folgenden wird ein umfassender Einblick in die Konzeption des Stu-
diengangs sowie seine Ziele, Inhalte und Methoden gegeben. Dabei werden
Einblicke in die Lehre von Studiengangsleiter Prof. Dr. Alexander Siegmund
und Studiengangskoordinator Florian Kohler gegeben und studentische Per-
spektiven von den Masterstudentinnen Corinna Wagner und Nursima Avsar
beleuchtet. Abschlieffend werden erste Erkenntnisse aus der Umsetzung des
Studiengangs préasentiert sowie ein Ausblick fiir weitere Entwicklungen gege-
ben.
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2. Konzeption und Ziele zum M.A. ,,Digitale Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung®

Im Rahmen des Masterstudiengangs erfolgt eine Verkniipfung der Themen-
felder BNE und digitale Medien, welche sowohl in der Gegenwart als auch in
der Zukunft einen mafigeblichen Einfluss auf die Gesellschaft ausiiben wer-
den. Die Nachfrage nach Expert*innen, die iiber fundierte Kenntnisse in den
Bereichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und digitale Bildung verfii-
gen, ist sehr hoch. Diese Entwicklung ist insbesondere durch die Klimakrise
und die Coronavirus-Pandemie bedingt bzw. beschleunigt. Prof. Dr. Alexan-
der Siegmund, Leiter des Masterstudiengangs, erldutert die Motivation hinter
der Konzeption:

»Mit diesem Studiengang reagieren wir auf zwei zentrale Herausforderungen un-
serer Zeit: die Notwendigkeit einer umfassenden Verankerung von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbereichen und die zunehmende Digi-
talisierung aller Bildungs- und Lebensbereiche. Wir sind iiberzeugt, dass sich die
beiden Aspekte in synergetischer Weise verbinden lassen und dabei ein enormes
Potenzial entfalten werden.“

Der Masterstudiengang ,Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
wurde mit dem Ziel entwickelt, Fachkrifte auszubilden, die in der Lage sind,
BNE-Konzepte mit digitalen Technologien und Methoden zu verkniipfen
und innovative Bildungsangebote zu entwickeln. Der Studiengang ist als An-
schlussstudium zu bereits bestehenden Bachelor-Studiengédngen konzipiert.
Der Studiengang richtet sich dabei bewusst nicht nur an angehende Lehr-
krifte, sondern an ein breites Spektrum von Interessierten aus verschiedenen
Fachrichtungen.
Die Kernziele des Studiengangs lassen sich wie folgt zusammenfassen:

- Vermittlung fundierter Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich einer
BNE und deren Verkniipfung mit digitalen Bildungskonzepten.

- Entwicklung von Kompetenzen zur Gestaltung innovativer, digitaler Lern-
umgebungen fiir BNE.

- Forderung eines kritisch-reflektierten Umgangs mit digitalen Medien im
Kontext von Nachhaltigkeit.

- Befihigung zur interdisziplindren Projektarbeit und zum Wissenstransfer
zwischen verschiedenen Bildungsbereichen und Akteur*innen im BNE-Be-
reich.
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Digitale Bildung
fur nachhaltige
Entwicklung

Masterstudiengang

Abbildung 2: Darstellung der In-
halte des M. A. Digitale Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (DBNE)

Nachhaltigkeit

Abbildung 1: Logo des M.A. Digitale Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (DBNE)

3. Einblicke in die Lehre

Der Studiengang ist modular aufgebaut (vgl. Tab. 1) und umfasst sowohl theo-
retische Grundlagen als auch praxisorientierte und projektbasierte Lehrver-
anstaltungen. Dabei werden ein interdisziplinérer, ganzheitlicher und hand-
lungsorientierter Ansatz sowie ein starker Theorie-Praxis-Transfer in den
Mittelpunkt gestellt. Ein besonderer Fokus liegt auf der Entwicklung von
Medienkompetenz und der Fihigkeit, komplexe Nachhaltigkeitsthemen di-
daktisch aufzubereiten und digital zu vermitteln.
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Tabelle 1: Module des Masterstudiengangs ,, Digitale Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung®

Semester Bildung fiir nachhaltige Entwick- Interdis- E-Learning und

lung ziplindre Medienbildung
Grundlagen

4 Masterarbeit

3 Berufsfeld- Projekt-modul | Forschungs- Medienpro-
praktikum methoden duktion

2 BNE: In- Umweltpsy- Konzeption
terdisz. chologie E-Learning
Perspektiven

1 BNE: Grundla- Komplemen- Grundlagen
gen tarstudium Medienbil-

dung

3.1 Interdisziplinaritit

Die Forderung der Interdisziplinaritdt in der Hochschulbildung wird als we-
sentlicher Faktor fiir die Bewdltigung komplexer Herausforderungen, ins-
besondere im Kontext der nachhaltigen Entwicklung, erachtet (Tarrant &
Thiele, 2017; Brewer, 1999). Diese umfassen 6kologische, soziale, wirtschaft-
liche und politische Dimensionen, deren Wechselwirkungen untereinander
zu beriicksichtigen sind. Fiir Hochschulen ergeben sich daraus spezifische
Aufgaben und damit verbundene Problemstellungen. Wie Brewer (1999, S. 3)
es ausdriickt, lasst sich festhalten: ,,Die Welt hat Probleme, aber Universita-
ten haben Abteilungen.” Die effektive Bewiltigung dieser Herausforderungen
erfordert Ansitze, die tiber die traditionellen disziplindren Grenzen hinaus-
gehen (Bursztyn & Drummond, 2014). Im Kontext der Hochschulbildung be-
zeichnet Interdisziplinaritét die Integration von Wissen, Methoden und Per-
spektiven aus mehreren akademischen Disziplinen, um komplexe Probleme
anzugehen. Dabei ist es von entscheidender Bedeutung, dass die disziplindren
Grundlagen nicht aufler Acht gelassen werden (Philipp, 2021).

Die Lehrinhalte des Studiengangs sind gepragt durch einen interdiszipli-
néren Ansatz, der sich aus der heterogenen Zusammensetzung der Studieren-
den aus unterschiedlichen Fachrichtungen ableitet. Die Vielfalt der Perspek-
tiven erlaubt eine Betrachtung von BNE aus unterschiedlichen Blickwinkeln
sowie die Entwicklung innovativer Losungsansitze. Die Konzeption des Mas-
terstudiengangs basiert auf der Pramisse, dass die unterschiedlichen diszipli-
niren Hintergriinde der Lehrenden und Lernenden sowohl einen betricht-
lichen Mehrwert als auch eine Vielzahl von Herausforderungen darstellen.
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In Bezug auf die Bewiltigung der vorliegenden Komplexitat er6ffnet sich ein
Spektrum an Méglichkeiten.

Ein didaktischer Ansatz, der die unterschiedlichen disziplindren Hinter-
griinde zusammenfiihrt, ist der Einsatz interaktiver und partizipativer Me-
thoden im Kontext einer BNE im Sinne eines ,,didaktischen Doppeldeckers®
Die eingesetzten Methoden dienen dem Erwerb von Wissen und Kompeten-
zen, welche durch die Studierenden in der Praxis erprobt und bei Bedarf in
ihrem spdteren Berufsleben angewendet werden konnen. Die Lehrenden ver-
stehen sich wihrend des gesamten Prozesses als Lernbegleiter*innen und un-
terstiitzen die Studierenden je nach Bedarf auf ihrem individuellen Lernpfad.
Die von den Studierenden im Rahmen der Konzeption und Umsetzung ei-
gener Projekte und Initiativen entwickelten kreativen und innovativen Ideen
stellen eine wesentliche Bereicherung des Studiengangs dar. Die Bearbeitung
komplexer Themenfelder wie BNE und Medienbildung erdffnet die Moglich-
keit, die Heterogenitit der Studierenden zu nutzen und interdisziplindres Ar-
beiten zu fordern. Die Kooperation mit Akteurinnen und Akteuren aus der
Region gewihrleistet den Transfer in die Praxis sowie eine transdisziplinire
Komponente.

3.2 Praxisbezug

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis stellt ein wesentliches Element des
Studiengangs dar. Die Studierenden erlangen nicht nur Kenntnisse der theo-
retischen Grundlagen, sondern wenden diese auch unmittelbar in der Praxis
an. Die Studierenden werden dazu ermutigt, innovative Losungen fiir kom-
plexe Nachhaltigkeitsprobleme zu entwickeln, unter anderem mit Methoden
aus dem Design Thinking oder Zukunftswerkstétten. Ein weiterer wesentli-
cher Aspekt ist die enge Kooperation mit Praxispartnern:

»Wir kooperieren intensiv mit Bildungseinrichtungen, NGOs und Unternehmen,
um unseren Studierenden realititsnahe Einblicke und Praxiserfahrungen zu er-
moglichen, erldutert Prof. Dr. Siegmund. ,, Auf diese Weise stellen wir sicher, dass
unsere Absolventen und Absolventinnen optimal auf die Anforderungen des Ar-
beitsmarktes vorbereitet sind.*

3.3 Kompetenzorientierung

BNE stellt dabei nicht nur einen ausgesprochen relevanten Lerngegenstand
dar. Die im Rahmen von BNE zu vermittelnden Kompetenzen umfassen un-
terschiedliche Teilkompetenzen. Das aktuelle UNESCO-Bildungsprogramm
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»BNE fiir 2030 tragt u.a. zur Férderung entsprechender Kompetenzen bei.
Dabei wird BNE als zentrale Aufgabe positioniert, um die Sustainable De-
velopment Goals (SDGs) zu erreichen. Um solche Kompetenzen zu vermit-
teln und zu fordern, miissen Bildungsexpert*innen selbst iiber entsprechende
Nachhaltigkeitskompetenzen verfiigen. Dabei sind insbesondere ein kriti-
sches Verstindnis von nachhaltiger Entwicklung und ein Grundverstindnis
des Bildungskonzepts Bildung fiir nachhaltige Entwicklung von Bedeutung.

Fiir die Ausbildung der Studierenden dieses Studiengangs wird der Kom-
petenzrahmen von ,,A Rounder Sense of Purpose (RSP)“ als Grundlage heran-
gezogen. Dieser ermutigt Lehrende, eine handlungsorientierte, transforma-
tive Lehre zu praktizieren, welche Lernende in ,partizipative, systemische,
kreative und kritische Denk- und Handlungsprozesse einbezieht” (A Roun-
der Sense of Purpose, 2021). Der RSP-Kompetenzrahmen besteht aus zwolf
BNE-Kompetenzen, die Lernenden vermittelt werden sollen. Den einzelnen
Kompetenzen sind jeweils zu erreichende Lernergebnisse zugeordnet, welche
Lehrende bei den Lernenden fordern sollen. Die entsprechenden unterstiit-
zenden Komponenten (UK) zeigen, welche Fahigkeiten Bildungsexpert*in-
nen - in diesem Fall Absolvent*innen des Masterstudiengangs — erwerben
sollen, um die zuvor genannten Lernziele mit Ihren (zukiinftigen) Lernenden
erreichen zu konnen.

4, Zukunftsaussichten fiir Absolventinnen und Absolventen

Der Masterstudiengang ,Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® er-
offnet Absolvent*innen ein breites Spektrum an beruflichen Méglichkeiten,
die sich aus der einzigartigen Verkniipfung von digitaler Bildung und Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung ergeben. Diese Kombination entspricht
dem wachsenden Bedarf an Fachkriften, die in der Lage sind, beide Bereiche
integrativ zu gestalten und innovative Losungen zu entwickeln.

Mogliche Einsatzgebiete umfassen:

- Entwicklung digitaler Lernmaterialien und -plattformen im Kontext einer
BNE

- Konzeption und Durchfiihrung von Blended-Learning-Angeboten und
(Online-)Kursen (insb. im Nachhaltigkeitsbereich)

- Beratung von Bildungseinrichtungen, NGOs und Unternehmen zu (digita-
ler) BNE

- Forschung und Entwicklung im Bereich innovativer Bildungstechnologien
(insb. im Bereich Nachhaltigkeit)
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- Projektmanagement fiir (digitale) (BNE-)Initiativen, Kommunen und Un-
ternehmen

- Offentlichkeitsarbeit und Kampagnengestaltung fiir Nachhaltigkeitsthe-
men

Die Berufsaussichten nach Abschluss des Masterstudiengangs ,,Digitale Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® sind duflerst vielféltig. Absolvent*innen
dieses Programms sind in der Lage, ihre erworbenen Fihigkeiten in einer
Vielzahl von Berufsfeldern anzuwenden, die sowohl den Bildungs- als auch
den Technologiebereich umfassen.

Ein Teil der Absolvent*innen strebt eine Karriere im Bildungsbereich,
insbesondere an Schulen und Universitaten, an, um die Integration digitaler
Medien in die Lehre voranzutreiben und gleichzeitig nachhaltigkeitsrelevante
Inhalte zu vermitteln. Der Studiengang bereitet auch auf wissenschaftliche
Tiétigkeiten vor, die an der Schnittstelle zwischen Digitalisierung und Nach-
haltigkeit forschen. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Entwicklung neuer
didaktischer Konzepte und der Erforschung von Bildungstechnologien.

Dariiber hinaus haben Absolvent*innen auch Berufsaussichten in Nicht-
regierungsorganisationen (NGOs) und internationalen Organisationen, die
Fachkrafte benotigen, die sich sowohl mit nachhaltiger Entwicklung als auch
mit digitaler Bildung auskennen. In diesen Institutionen kénnen sie digitale
Strategien entwickeln und umsetzen, die etwa zur Erreichung der Sustainable
Development Goals (SDGs) beitragen. Weitere Einsatzgebiete sind die Bera-
tung von Bildungseinrichtungen und Unternehmen, die Arbeit im Nachhal-
tigkeits-/Klimaschutzmanagement oder die Entwicklung digitaler Lernmate-
rialien und Plattformen sowie das Projektmanagement fiir BNE-Initiativen.

5. Studentische Perspektiven

Im Folgenden geben die beiden Masterstudierenden Nursima Avsar und Co-
rinna Wagner einen umfassenden Einblick in die Konzeption des Studien-
gangs aus studentischer Perspektive. Sie beleuchten die Ziele, Inhalte und
Methoden der Lehre und reflektieren ihre Erfahrungen und Erkenntnisse aus
der Umsetzung des Studiengangs.

5.1 Interdisziplinaritit

Die in der Hochschullehre besonders relevante und herausfordernde Inter-
disziplinaritdt von BNE wurde in dem Studiengang aus Sicht der Studieren-
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den besonders gelungen und umfassend umgesetzt. Die Lehrveranstaltun-
gen greifen zahlreiche Aspekte der nachhaltigen Entwicklung auf und ver-
mitteln ein ganzheitliches Verstindnis dieses komplexen Themenfeldes. Dies
lasst sich exemplarisch in dem Modul ,,Nachhaltige Entwicklung: interdiszi-
plinédre Perspektiven® im zweiten Semester erldutern. Dieses besteht aus der
Teilnahme an der BNE Ringvorlesung und -Colloquium, einem begleitenden
Wabhlpflicht-Seminar und dem entsprechenden Wahlpflicht-Geldndeseminar.

In der Ringvorlesung geben Referierende der Pidagogischen Hochschule
einen Uberblick {iber BNE-relevante Konzepte und Inhalte aus Sicht ver-
schiedener Fachdisziplinen. Im Colloquium berichten externe Expert*innen
tiber verschiedene Projekte und Kontexte im Rahmen eines Uberthemas, z. B.
Klimawandel, Gesundheit oder Digitalisierung. In dem gewéhlten Seminar
wird vertieft auf die Inhalte der Ringvorlesung eingegangen, wobei je nach
Wahl ein besonderer Fokus z.B. auf auflerschulische Lernorte einer BNE
oder 6konomische Perspektiven gelegt werden kann. Studierende heben das -
ebenfalls mit thematischem Schwerpunkt zu wihlende - Geldndeseminar be-
sonders hervor, denn hier wird die Interdisziplinaritit von BNE in verschie-
denen Praxisorten, die sich alle mit BNE beschaftigen, ersichtlich. So wur-
den im Sommersemester 2024 unter anderem das Zentrum des Naturparks
Odenwald-Neckartal, der Eine-Welt-Laden in Heidelberg, der BUND und
die Klima Arena in Sinsheim besucht. Jeder dieser Orte reprasentiert unter-
schiedliche Aspekte und Perspektiven einer BNE, von Naturschutz und glo-
baler Gerechtigkeit iber 6konomische Perspektiven bis hin zu Klimaschutz
und Umweltbildung. Diese Vielfalt ermdglicht es den Studierenden, ein brei-
tes Spektrum an Berufsfeldern kennenzulernen. Es bietet die Gelegenheit,
Einblicke in die Arbeit und die Herausforderungen in diesen Bereichen zu
bekommen und erste Kontakte zu potenziellen Arbeitgebern oder Kooperati-
onspartnern zu kniipfen.

Auch iiber den Teilbereich BNE hinaus zeichnet sich der Studiengang
durch einen hohen Grad an Interdisziplinaritit aus. So konnen die Studie-
renden im ersten Semester im Modul ,,Komplementérstudium® Veranstaltun-
gen aus Disziplinen und Fachgebieten wiahlen, die komplementar zu jhrem
bisherigen Bachelorstudium stehen. Dies erdffnet einen Perspektivwechsel
und bietet die Moglichkeit, wissenschaftliche Zugénge und (B)NE aus Sicht
anderer Disziplinen kennenzulernen und damit einen - teils drastischen -
Perspektivwechsel zu vollziehen. Dadurch lernen die Studierenden besser zu
verstehen, welche Herausforderungen sie bei der Umsetzung von BNE in ih-
rem spateren Beruf erwarten.

Ein weiteres Modul, welches von den Studierenden besonders lobend her-
vorgehoben wird, ist Umweltpsychologie, welches im zweiten Semester an-
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geboten wird. In einer Vorlesung und einem begleitenden Seminar werden
die psychologischen Hintergriinde umweltfreundlichen Verhaltens sowie die
zugrunde liegenden individuellen und sozialen Prozesse vertieft behandelt.
Das erlernte Wissen unterstiitzt dabei zu verstehen, warum Menschen um-
weltfreundlich handeln oder den Klimawandel leugnen und welche Determi-
nanten bei Mafinahmen oder Interventionen fiir umweltfreundliches Verhal-
ten angewendet werden konnen (van Valkengoed et al., 2022; Steg & Nord-
lund, 2018). Dieses Wissen ist fiir die spatere berufliche Praxis von grofler
Bedeutung, da es den Studierenden ermdéglicht, Widerstinde zu verstehen
und damit effektivere Strategien zur Férderung nachhaltigen Verhaltens zu
entwickeln und umzusetzen.

5.2 Praxisbezug

Die praxisorientierte Ausrichtung des Studiengangs ist eine weitere Beson-
derheit, die die Studierenden besonders positiv hervorheben. Das Projektse-
minar, welches sich iiber drei Semester erstreckt, spielt hierbei eine zentrale
Rolle. In diesem haben die Studierenden die Moglichkeit, eigenstandig Pro-
jekte zu konzipieren und umzusetzen, was zu einer vertieften Integration des
theoretischen Wissens und zur Entwicklung praktischer Kompetenzen fiihrt.
Projektorientiertes Arbeiten ist im Bereich der BNE von hoher Bedeutung, da
es den Lernenden ermdglicht, selbst ins Handeln zu kommen, Selbstwirksam-
keit zu erfahren und Eigeninitiative und Verantwortung zu erfahren (Brun-
diers & Wiek, 2013). Im ersten und zweiten Semester wurde im Rahmen des
Seminars unter anderem ein Projekt zur Planung und Durchfiithrung eines
Future Festivals realisiert. Dieses Festival bot unter anderem einen ,,Markt
der Moglichkeiten® verschiedener Akteur*innen der nachhaltigen Entwick-
lung aus der Region Heidelberg und dariiber hinaus die Gelegenheit, sich
und ihre Initiativen vor Ort zu prisentieren. Weitere durchgefiithrte Projekte
umfassen eine Social-Media-Kampagne fiir den Studiengang und BNE so-
wie die Kooperation mit dem Agendabiiro Heidelberg, in deren Rahmen ein
BNE-Projekt mit Heidelberger Schulen weiterentwickelt wurde. Studentin
Corinna W. sagt zu dem Projektseminar:

»Uber drei Semester hinweg haben wir die wertvolle Gelegenheit, unterschiedli-
che Projekte in Gruppen zu planen und umzusetzen. Diese intensive Projektarbeit
ermoglicht es uns, tiefgehende Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit verschie-
denen Akteuren und Akteurinnen der BNE zu sammeln. Besonders bereichernd
war es, dass wir die Freiheit hatten, unseren Fokus selbst zu wahlen - sei es auf
Projekte innerhalb der Hochschule oder in Kooperation mit externen Partnern
und Partnerinnen. Durch diese vielseitige Arbeit haben wir nicht nur unsere fach-
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lichen Kompetenzen gestarkt, sondern auch gelernt, wie wichtig Kommunikation,
Flexibilitdt und das Verstandnis unterschiedlicher Perspektiven in der Praxis sind.
Diese Erfahrungen sind von groflem Wert fiir unsere zukiinftige berufliche Lauf-
bahn.“

Dariiber hinaus wird der projektorientierte Ansatz auch in anderen Lehr-
veranstaltungen konsequent verfolgt. So wird im Seminar des Moduls Um-
weltpsychologie eine Intervention zur Férderung umweltfreundlichen Ver-
haltens entwickelt und in einem der Medienseminare ein E-Learning-Kon-
zept ausgearbeitet. Diese praxisorientierten Projekte unterstiitzen nicht nur
die theoretische Ausbildung der Studierenden, sondern férdern auch deren
Fahigkeit, praktische Losungen fiir komplexe Fragestellungen der nachhalti-
gen Entwicklung zu erarbeiten und anzuwenden.

Der praxisnahe Ansatz des Studiums, der die Zusammenarbeit mit rea-
len Partnern aus der Bildungspraxis einschlief3t, bietet den Studierenden die
Moglichkeit, ihre theoretischen Kenntnisse in die Praxis umzusetzen. Durch
die Arbeit in Gruppen und die Kooperation mit externen Akteuren kénnen
die Studierenden ihre individuellen Starken und Erfahrungen einbringen und
voneinander lernen. Dieser kollaborative Ansatz férdert nicht nur das indivi-
duelle Lernen, sondern stirkt auch die Vernetzung und die interdisziplinire
Zusammenarbeit, was fiir die berufliche Praxis von groflem Nutzen sein kann.

5.3 Kompetenzorientierung

Aus der Perspektive der Studierenden ist es in zahlreichen Veranstaltungen
gelungen, die im Bereich der BNE besonders relevante Kompetenzorientie-
rung (Reinke & Hemmer, 2017) nicht nur theoretisch zu vermitteln, sondern
auch praktisch umzusetzen. Eine zentrale Rolle spielt dabei der bereits er-
wihnte praxisorientierte Ansatz. Aber auch die unterschiedlichen interakti-
ven und partizipativen Lehr- und Lernmethoden innerhalb der Veranstaltun-
gen sind dabei von grofler Bedeutung. Viele Studierende heben hervor, dass
dies im Vergleich zu ihren vorherigen Bachelorstudiengdngen eine Besonder-
heit darstellt, in denen oft traditionelle Lehrmethoden vorherrschten und die
Studierenden primdr eine passive Rolle als Zuhorende einnehmen. Im Gegen-
satz dazu zeichnen sich die Veranstaltungen dieses Masterstudiengangs durch
eine hohe Interaktivitat aus, die den Studierenden Raum fiir Diskussionen
und aktive Partizipation bietet. Dariiber hinaus werden die Studierenden mit
einer breiten Palette an Methoden fiir den Bildungskontext vertraut gemacht,
die vielfiltig anwendbar sind und den Studierenden eine solide Grundlage fiir
ihre zukiinftige Arbeit bieten.
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Fiir den Teilbereich der digitalen Bildung kann der Studiengang von den
Erfahrungen der Lehrenden und der technischen Infrastruktur des Studien-
gangs ,,E-Learning und Medienbildung® der Pddagogischen Hochschule pro-
fitieren. In den Seminaren wird den Studierenden neben der Vermittlung
der didaktischen Grundlagen fiir die Entwicklung von Lernumgebungen die
Moglichkeiten gegeben, eine Bandbreite an Medienangeboten und digitalen
Tools kennenzulernen und praktisch zu erproben. Eine grofie Besonderheit,
die Studierende positiv hervorheben ist das hervorragend ausgestattete Me-
dienlabor, welches eine breite Auswahl verschiedenster digitaler und mul-
timedialer Lernangebote bereitgestellt. Mithilfe von Robotik Sets, digitalen
Lernspielen an Tablets oder Computern und insbesondere im Bereich der
Augmented oder Virtual Reality kann eine Auseinandersetzung mit Konzep-
ten wie immersivem Lernen stattfinden (Tangocci et al. 2023; Buchner, 2020).
Diese kénnen im Rahmen der Seminare kennengelernt und ausprobiert wer-
den. Des Weiteren wird im Rahmen des Studiengangs auch die Mdglichkeit
gegeben, eigene digitale Lernumgebungen zu planen und zu gestalten und
sich so weitere wichtige Kompetenzen anzueignen.

5.4 Feedbackkultur

Der neu eingerichtete Masterstudiengang ,Digitale Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® legt grofien Wert auf die Integration von studentischem Feed-
back in die kontinuierliche Weiterentwicklung des Curriculums. Diese parti-
zipative Herangehensweise ermdglicht eine dynamische Lernumgebung, die
sowohl den individuellen Bediirfnissen der Studierenden gerecht wird als
auch die Qualitat und Relevanz der Lehre fortlaufend verbessert. Die Einbin-
dung der Studierenden in diesen Prozess wird als férderlich fiir das Engage-
ment und die Identifikation mit dem Studiengang bewertet. Eine partizipative
Gestaltung der Hochschullehre kann nachweislich zur Steigerung der Zufrie-
denheit und des Lernerfolgs beitragen (Autenrieth & Nickel, 2022).

Die erste Kohorte des Studiengangs weist eine bemerkenswerte Vielfalt
auf, die durch die heterogenen disziplindren Hintergriinde der Studierenden
geprégt ist. Studierende aus den Bereichen Piddagogik, Sozialwissenschaften
und Lehramt arbeiten hier gemeinsam mit Kommiliton*innen aus den Um-
welt- und Naturwissenschaften. Diese Vielfalt an Erfahrungen und Perspekti-
ven bereichert den interdisziplindren Charakter des Studiengangs und fordert
eine vielseitige und dynamische Lernumgebung. Brafler betont, dass ,,inter-
disziplindres Lernen das Potenzial [hat], Studierenden ein ganzheitliches Ver-
standnis von Wissenschaft zu vermitteln, ihre Kompetenzen fiir den Arbeits-
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markt zu steigern und sie zu befahigen, komplexe Probleme zu l6sen® (2020,
S.576).

Zu den Zukunftsaussichten nach ihrem Studium sagt Studentin Nursima
A

»Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an der Padagogischen Hochschule
Heidelberg ist eine transformative Erfahrung. Er bietet die Moéglichkeit, tief in
zwei zukunftsweisende Themenbereiche einzutauchen und dabei nicht nur fach-
lich, sondern auch personlich zu wachsen. Die Vielfalt unserer Kohorte, die pra-
xisorientierten Ansitze und die enge Zusammenarbeit haben dazu beigetragen,
dass wir uns als Gemeinschaft weiterentwickeln und neue Perspektiven gewinnen
konnten. Wir sind gespannt auf das kommende Semester und die weiteren Her-
ausforderungen, die uns auf unserem Weg begegnen.*

6. Fazit und Ausblick

Nach den ersten beiden Semestern des Studiengangs lassen sich bereits ei-
nige wichtige Erkenntnisse festhalten. Die Kombination von BNE und digita-
ler Bildung erweist sich als aulerordentlich fruchtbar und zukunftsweisend.
Die Studierenden entwickeln nicht nur ein tiefes Verstindnis fiir Nachhal-
tigkeitsthemen, sondern auch die Fahigkeit, diese mit Hilfe digitaler Medien
zielgruppengerecht aufzubereiten und zu vermitteln. Eine Herausforderung
liegt in der Ausgewogenheit zwischen technologischem Know-how und péda-
gogisch-didaktischen Kompetenzen. Letztlich ist es von entscheidender Be-
deutung, dass die digitalen Tools in einer sinnvollen Art und Weise fiir die
Vermittlung von Inhalten einer BNE zum Einsatz kommen. Eine weitere Er-
kenntnis betrifft die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion des Einsatzes
digitaler Medien im Kontext von Nachhaltigkeit. Die 6kologischen und so-
zialen Auswirkungen der Digitalisierung werden daher thematisiert. Die Fa-
higkeit zur Abwagung von Chancen und Risiken digitaler Technologien im
Kontext der Nachhaltigkeit stellt eine weitere Zielsetzung des Studiums dar.
Die interdisziplinare Ausrichtung des Studiengangs vermittelt ein brei-
tes Spektrum an Wissen und Kompetenzen, wodurch die Absolventinnen
und Absolventen fiir ein vielfiltiges Spektrum an Berufsfeldern im Kontext
von BNE und digitaler Bildung qualifiziert werden. Die Vielfalt der im Rah-
men der BNE vermittelten Inhalte, kombiniert mit den praktischen Erfah-
rungen aus dem dreisemestrigen Projektseminar, dem Geldndeseminar und
dem Praktikum, ermoglicht es den Studierenden, bereits wihrend des Studi-
ums Verbindungen zur Praxis herzustellen und potenzielle Arbeitgeber in der
Region kennenzulernen. Der Studiengang fordert Kreativitit und kritisches
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Denken durch projektbasiertes Lernen und erméglicht eine praxisnahe Ver-
netzung. Die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen befihigt die Ab-
solventinnen und Absolventen dazu, einen substanziellen Beitrag zur Trans-
formation von (Bildungseinrichtungen) zu Lernorten fiir Nachhaltigkeit zu
leisten und somit aktiv an der Gestaltung eines zukunftsfdhigen Bildungssys-
tems mitzuwirken.

Der Masterstudiengang ,,Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
durchlduft einen kontinuierlichen Entwicklungsprozess. Die Studiengangs-
leitung beabsichtigt, das Curriculum in regelméfligen Abstinden an aktuelle
Entwicklungen anzupassen und neue Schwerpunkte zu setzen. Ein besonde-
res Augenmerk gilt dabei der Intensivierung internationaler Kooperationsbe-
ziehungen. Der Ausbau von Austauschprogrammen mit Partnerhochschulen
im Ausland stellt ein wesentliches Ziel der weiteren Entwicklung dar. Die Aus-
einandersetzung mit Nachhaltigkeit stellt ein globales Thema dar, weshalb es
von essenzieller Bedeutung ist, dass die Studierenden des Studiengangs auch
internationale Perspektiven kennenlernen. Eine Intensivierung der Zusam-
menarbeit mit Praxispartnern ist vorgesehen. Es wird gepriift, ein Mentoring-
Programm zu implementieren, im Rahmen dessen die Studierenden von er-
fahrenen Praktikern aus dem Bereich einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) begleitet werden. So kann eine weitere Intensivierung der Verzah-
nung von Theorie und Praxis gewahrleistet werden. Auflerdem ist eine Star-
kung der Forschungsaktivitidten im Bereich digitaler BNE vorgesehen. Dabei
sollen die Studierenden vermehrt in Forschungsprojekte integriert werden.
Dies ermoglicht den Studierenden nicht nur, von den neuesten Erkenntnissen
zu profitieren, sondern auch, selbst einen Beitrag zur Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes zu leisten.

Der Masterstudiengang ,,Digitale Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
stellt einen innovativen Ansatz in der Ausbildung im Bereich der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) dar. Die Verbindung von Nachhaltigkeits-
kompetenzen mit digitaler Expertise zielt auf die Ausbildung von Fachkraf-
ten, die in der Lage sind, zukunftsweisende Bildungskonzepte zu entwickeln
und umzusetzen. Die interdisziplindre Ausrichtung, der starke Praxisbezug
sowie die Fokussierung auf digitale Kompetenzen erweisen sich als wesent-
liche Faktoren fiir den Erfolg des Studiengangs. Die vielversprechenden Be-
rufsaussichten fiir Absolventinnen und Absolventen unterstreichen die Rele-
vanz und das Potenzial dieses Ausbildungskonzepts. Die studienbegleitenden
Evaluierungen und Riickmeldungen deuten auf eine hohe Zufriedenheit und
eine erfolgreiche Umsetzung der angestrebten Lernziele hin.

Gleichzeitig offenbaren die ersten Erfahrungen auch Herausforderungen,
insbesondere im Hinblick auf die rapide technologische Entwicklung sowie
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die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion des Einsatzes digitaler Medien
im Kontext der Nachhaltigkeit. Diese Herausforderungen erfordern eine kon-
tinuierliche Anpassung und Weiterentwicklung des Studiengangs, um den
dynamischen Entwicklungen im Bildungs- und Technologiebereich gerecht
zu werden. Daher ist es von entscheidender Bedeutung, die Forschungsak-
tivititen zu intensivieren und innovative Ansétze zur Integration digitaler
Medien in eine nachhaltige Bildung zu entwickeln.

In seiner Gesamtheit leistet der Masterstudiengang einen wesentlichen
Beitrag zur Professionalisierung im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) sowie zur Bewiltigung der Herausforderungen einer zuneh-
mend digitalisierten Welt. Der Studiengang kann als Modell fiir eine zu-
kunftsorientierte, interdisziplindre Ausbildung im Schnittfeld von Nachhal-
tigkeit und Digitalisierung in vielen Bildungsbereichen dienen und wichtige
Impulse fiir die weitere Professionalisierung im (D)BNE-Bereich geben.
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Das Leitbild der Grofen Transformation

Eckpunkte einer transformativen Didaktik im Rahmen
einer (beruflichen) Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung

Wilhelm Trampe

In der Berufsbildungsforschung wird innerhalb des Diskurses tiber eine berufli-
che Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BBNE) der Begriff der ,,Grofien
Transformation® kaum verwendet. Eine bildungskritische Diskussion iiber eine
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie eine differenzierte Auseinander-
setzung mit den Zielen einer Grofien Transformation und wie diese innerhalb
von Bildungsprozessen konkret umzusetzen wiren, bleibt somit auflen vor. Die
Offenheit des Konzepts der Grof3en Transformation erfordert jedoch zunéchst
eine Auseinandersetzung mit dessen Geschichte — also auch mit den Gedanken
des Begriinders Karl Polanyi. In diesem Beitrag soll daher nach einem Blick auf
die Genese und Geschichte der Idee der Grofien Transformation eine Zuord-
nung und ein Vergleich mit den Ansétzen einer transformativen Bildung und
eines transformativen Lernens erfolgen, um anschlieflend den Versuch zu un-
ternehmen, das Leitbild der GrofSen Transformation innerhalb einer Didaktik
einer transformativen (beruflichen) Bildung zu verorten.

1. Problemaufriss: Zum Diskurs innerhalb der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Die seit der Jahrtausendwende vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) geférderten Modellversuchsprojekte des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung (BIBB) einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung setz-
ten von Anbeginn auf berufliche Handlungskompetenz als iibergeordnetes
Ziel beruflicher Bildung mit erginzenden BNE-Kompetenzen, die aktuell so-
gar einer Messbarkeit zugefithrt werden sollen (vgl. dazu z.B. Pabst et al.,,
2024). Ein zentrales Merkmal dieser Modellversuchsforschung besteht in der
Ausrichtung der Forschung auf relevante Bedarfe der Politik und der berufli-
chen Praxis. So werden Forschungsfragen nicht allein aus einer wissenschaft-
lich-unabhéngigen Perspektive formuliert, die sich am aktuellen Nachhaltig-
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keits- und Transformationsdiskurs orientieren, sondern werden im Hinblick
auf Anwendungsfelder ausgerichtet. Dies entspricht der ,,strategischen Aus-
richtung des BIBB, ndmlich der Verbindung von Forschung und Entwicklung,
Beratung und anderen Dienstleistungen® (BIBB, 2015). Modellversuchsfor-
schung fiir die Etablierung einer BBNE zeichnet sich folglich durch eine Ver-
kniipfung der Forschung mit der Entwicklung von Umsetzungskonzepten als
eine Art ,wissenschaftliche Dienstleistung’ aus. So werden primér instrumen-
telle Ansitze einer BBNE zur Integration von Nachhaltigkeit in die Berufs-
bildung entwickelt (vgl. die Beitrdge in Kuhlmeier et al., 2014; Melzig et al.,
2021).

Bei einer vergleichenden Analyse der in den genannten Modellversuchen
dokumentierten Konzepte und Ansitze zeigen sich folgende Tendenzen, die
den Diskurs der BBNE innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik be-
stimmen (dazu auch Trampe, 2020):

1. Primat der beruflichen Handlungsorientierung als didaktische Zielrich-

tung einer BBNE
Wissen und Handeln werden in der beruflichen Bildung nahezu als Ein-
heit betrachtet. So findet sich in den Ansatzen zur BBNE eine verkiirzte
Auffassung von Handlungsorientierung, die aus der Handlungsregulati-
onstheorie stammt und als Modell der vollstindigen Handlung bezeich-
net wird.!
Didaktisch betrachtet, wird von einer Position ausgegangen, dass ,in
der Berufsbildung nicht versucht wird aus der Idee der Nachhaltigkeit
deduktiv Lerninhalte abzuleiten, sondern dass umgekehrt aus dem (be-
ruflichen) Handlungskontext heraus eine bestindige Suche nach einer
besseren, d.h. nachhaltigeren Losung erfolgt® (Born et al., 2023, S. 421.).
Inwiefern solche fachrichtungsbezogenen Konzepte der Berufsbildung
ihre Rolle im Rahmen des Ziels einer Groflen Transformation auf Mi-
kro-, Meso- und Makroebene reflektieren und ob die Orientierung an
einer so verstandenen handlungsorientierten Didaktik fiir BBNE mit der
Idee einer Grofien Transformation vereinbar ist, ist fraglich.

2. Orientierung an Machbarkeitskategorien sowie 6konomisch-utilitaristi-
schen Interessen und damit an konkreten fachrichtungsbezogenen Qua-
lifikationserfordernissen
Im Vordergrund steht die Bewiltigung aktueller beruflicher Anforde-
rungen (vgl. dazu beispielsweise Granz et al., 2014). Dariiber hinaus

1 Die Handlungsregulationstheorie wurde von Winfried Hacker und Walter Volpert entwickelt,
in der es um die Optimierung von Arbeitsleistungen geht (z. B. Volpert, 1974).
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sollen Lernende dazu ,befdhigt und motiviert werden, ihre beruflichen
Handlungen im Rahmen ihrer Moglichkeiten nachhaltigkeitsorientiert
auszurichten“ (BIBB, 2017, S.2).? Grundsitzlich haben Ansitze einer
BBNE somit betrieblichen Erfordernissen nicht zu widersprechen und
sollten auch niitzlich sein fiir die berufliche Tatigkeit.

3. Akzeptanz der vorherrschenden Wachstums-, Fortschritts- und Verwer-
tungslogik
Dariiber hinaus zeigt sich eine klare Ausrichtung am dominierenden
6konomisch-technischen Weltbild, was sich in dem Ziel widerspiegelt,
Deutschlands Position als Technologiefithrer zu sichern und weiter aus-
zubauen, um so ein sogenanntes ,nachhaltiges Wachstum®“ zu gewéhr-
leisten (Klanten, 2014, S.5). Die vorherrschenden industriellen Ent-
wicklungspfade (Wirtschaftswachstum, technische ;Weiterentwicklung")
werden grundsitzlich nicht hinterfragt, obwohl sie mit den Ideen einer
Grofen (s.u.) Transformation nicht vereinbar sind.

4.  Konzentration auf ausgewdhlte Aspekte nachhaltiger Entwicklung
Grundsatzlich werden Interessenkonflikte und Machtasymmetrien nur
am Rande thematisiert, was die Gefahr birgt, einfache Losungen fiir
globale und komplexe Probleme zu propagieren, anstatt ein multiper-
spektivisches Verstdndnis und Bewusstsein fiir Zusammenhénge zu for-
dern. So werden in den Berufsbildpositionen, die als Vorgaben fiir die
Ausbildungsrahmenpline gelten, folgende Positionen zum Thema ,Um-
weltschutz und Nachhaltigkeit® formuliert: ,,bei Arbeitsprozessen und
im Hinblick auf Produkte, Waren oder Dienstleistungen, Materialien
und Energie unter wirtschaftlichen, umweltvertraglichen und sozialen
Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit nutzen® oder ,, Abfille vermeiden
sowie Stoffe und Materialien einer umweltschonenden Wiederverwer-
tung oder Entsorgung zuftthren“ (BIBB, 2021, S. 12). Kritisch bemerkt
dazu Kehren, dass verordnete BNE-Konzepte und damit verbundene
Kompetenzformulierungen das Ergebnis einer Padagogisierung, Indivi-
dualisierung und Entpolitisierung globaler Krisen seien. Dagegen ginge
es vielmehr darum, ,,...die kritische Fahigkeit zu entwickeln und zu
fordern, die Notwendigkeit der Verdnderung einer falschen Systemdy-
namik zu erkennen, Wachstumszwinge zu identifizieren und im Sinne
einer ,GrofSen Transformation’ zu durchbrechen® (Kehren, 2016, S. 139).

2 So die Vorgaben fiir die Verbund-/Projektskizze der Forderlinie III Modellversuche zur Ent-
wicklung nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen in Lebensmittelhandwerk und -industrie
(2015-2019) (BIBB, 2017).
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Wie in den nichsten Kapiteln zu zeigen sein wird, wiirde ein Nachdenken
in der Berufsbildung und in der Berufsbildungsforschung iiber die Leitidee
der Groflen Transformation jedoch auch ein Gegen-den-Strom-Schwimmen
bedeuten, um etablierte Pfadabhéngigkeiten und Gewohnheiten zu erkennen,
sie zu hinterfragen und sich ihnen woméglich zu widersetzen.

2. Zur Genese und Geschichte der Idee der Grofien
Transformation

Geprigt wurde der Begriff der ,Groflen Transformation urspriinglich von
dem Wirtschaftshistoriker und -soziologen Karl Polanyi, der in seinem
gleichnamigen Buch damit den Ubergang von der vorindustriellen Gesell-
schaft zur Industriegesellschaft bezeichnete (Polanyi, 1978 (Orig. 1944)).

In seinen Analysen zur Entstehung der Markt- und Industriegesellschaft
Ende des 18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts auf der Basis der Wirt-
schaftsgeschichte Englands diagnostizierte er einen tiefgreifenden Umbruch:
»vor unserer Zeit hat es noch niemals eine Wirtschaftsform gegeben, die, und
sei es auch nur im Prinzip, vom Markt gelenkt worden wire“ (Polanyi, 1978
(Orig. 1944), S.71). ,Eine neue Lebensform breitete sich iiber den ganzen
Planeten aus, die sich eine seit den Anfingen des Christentums nicht dage-
wesene Universalitit anmafite, nur dass diese Bewegung diesmal auf der rein
materiellen Ebene stattfand® (ebd., S. 182). Er beschreibt verheerende Zersto-
rungen durch die ,,Entbettung“ des Marktes aus der Gesellschaft sowie aus der
Natur, so dass die Gesellschaft gezwungen wurde, sog. ,Gegenmafinahmen®
zu ergreifen (ebd., S.103), z. B. durch Arbeitsmarktpolitik, Naturschutz, Ka-
pitalmarktpolitik. Wobei diese sog. ,,Doppelbewegung® fiir Thn zum Scheitern
verurteilt ist (ebd., S. 182 ff.). Durch die ,, Transformation der natiirlichen und
menschlichen Substanz der Gesellschaft in Waren“ (ebd., S. 70) — der Kommo-
difizierung, indem allem irrtiimlicherweise ein potenzieller Warencharakter
unterstellt wird (ebd., S. 102-112), kommt es tendenziell zur Vereinnahmung
von Mensch und Natur durch den Markt (ebd., S. 107); Polanyi spricht auch
von einer ,Teufelsmiihle® (ebd., S.59). Als Voraussetzung fiir diese Art von
,Kolonialisierung® fiithrt er die Zerstdrung des sozialen und kulturellen Sys-
tems des bodenstindigen Lebens auf (ebd., S. 244). Aus dieser Marktlogik re-
sultiere eine Bedrohung fiir die Demokratie und die Freiheit des Individuums
(ebd., S.314ff.). Durch die Trennung der Arbeit von anderen Aktivitdten des
Lebens und den Ersatz des selbstgeniigsamen Haushalts durch die Beliebig-
keit des Konsumverhaltens ergébe sich eine Ablésung humaner Werte durch
einen materialistischen Individualismus (ebd., S. 101f.).
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Grundsitzlich unterstellt er eine Parallelitit von Industrialisierung und
Kommodifizierung (ebd., S.179f.). Der blinde Glaube an einen Fortschritt
durch 6konomisch-technische Rationalitdt verandere die Menschen und zer-
stére Natur (ebd., S.112) - m.a.W.: Der Mythos des Marktes ginge mit dem
Mythos der Maschine eine wechselseitige Beziehung ein.

Interessant fiir den aktuellen Diskurs tiber die Grof3e Transformation ist
die Tatsache, dass dieser Begriff Ende der sechziger Jahre verwendet wurde,
um auf die Errungenschaften des sog. ,naturwissenschaftlich-technischen
Fortschritts’ mitsamt der Hoffnung hinzuweisen, dass eine humane grofle
Transformation der Menschheit moglich sei (Buchholz, 1968). Diese Eupho-
rie verblasste allerdings angesichts der immer deutlicher werdenden Folgen
der beschleunigten Industrialisierung, die in Form okologischer Krisener-
scheinungen mit dem Beginn des Anthropozins einhergingen. Als besonders
einflussreich erwies sich die im Jahre 1972 erfolgte Veréffentlichung des Be-
richts des Club of Rome uiber die ,Grenzen des Wachstums, die die Endlich-
keit der Ressourcennutzung deutlich werden liel (Meadows et al., 1972).

Nach dem Beginn der Turbo-Industrialisierung, die spatestens mit der
Wende zum 21. Jahrhundert einsetzte, kam es zu einer weiteren Verschirfung
der eingeschlagenen Industrialisierungspfade. Als Folge dieser Entwicklung
und in Anbetracht der sich daraus ergebenden katastrophalen 6kologischen
Lage wies im Jahre 2011 der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung
Globale Umweltverdnderungen’ in einem bis heute vielbeachteten Gutachten
auf die Notwendigkeit eines ,Gesellschaftsvertrages fiir eine Grofie Transfor-
mation’ hin (WBGU, 2011). Nach Auffassung des Beirats sei diese notwen-
dige radikale Wende in ihrer Bedeutung vergleichbar mit den beiden bisher
fundamentalsten Transformationen der Menschheitsgeschichte: der Neolithi-
schen Revolution, d.h. der Erfindung und Verbreitung von Ackerbau und
Viehzucht, und der industriellen Revolution (dem Ubergang von der Agrar-
zur Industriegesellschaft). Die explizite Bezugnahme auf Polanyis Begriff der
»Groflen Transformation® sparte allerdings die fundamentale Kritik Polanyis
an den zerstorerischen Folgen der ,Entbettung des Marktes® aus der Gesell-
schaft aus. Ohne die grundsitzliche Bedeutung und wichtige Intention des
Gutachtens hier schmilern zu wollen, wird die Zitation von Polanyis Konzept
der ,Grofien Transformation’ an dieser Stelle zu einer Art rhetorischen Figur,
da dieser zentrale Gedanke Polanyis nicht zur Sprache kommt (Sachs, 2013).

Auch die im Jahre 2015 beschlossene Agenda 2030 der UN-Konferenz fiir
Umwelt und Entwicklung in New York tragt den Titel: Transformation unse-
rer Welt — Die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung. Die hier genannten
17 Nachhaltigkeitsziele (SDG’s) wurden von 193 UN-Mitgliedstaaten verab-
schiedet und sollen diesen Transformationsprozess leiten, sind rechtlich je-
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doch nicht bindend. Die sprachlichen Ausdifferenzierungen enthalten aller-
dings ein hohes Mafl an begrifflicher Unschirfe, die vielfiltige Interpretati-
onsmoglichkeiten zulassen und eine nahezu beliebige Verwendung einzelner
Ziele als politische Schlagworte ermdglichen. Die Rede iiber Transformation
und Nachhaltigkeit erweist sich haufig als weit entfernt von den Dimensionen
einer Grofien Transformation, wie sie der WBGU andeutet. So wird neoli-
berale Begrifflichkeit und Argumentation kaum hinterfragt, entwicklungs-
kritische Perspektiven (z.B. im Hinblick auf Digitalisierung) werden selten
reflektiert und der Eigenwert der Natur bleibt anthropozentrisch definiert
(Huckle & Wals, 2015). Die SDGs werden hiufig fundamental kritisiert, ins-
besondere von Globalisierungs- und Wachstumskritikern (Biermann et al,,
2022). Zahlreiche Wissenschaftler und Wissenschaftler*innen weisen auf die
Scheinheiligkeit bei der Umsetzung, kontraproduktive neoliberale Anreize
und einseitig technikfixierte Methoden hin.

3. Zwei Konzepte - ein Ziel: Grof3e Transformation und
starke Nachhaltigkeit

Wenn hier von der Grofien Transformation gesprochen wird, so um auf die
radikalen Notwendigkeiten der Verianderung unserer Industriegesellschaft
hinzuweisen, die geprégt sein sollte von einem ,,massiven 6kologischen, tech-
nologischen, 6konomischen, institutionellen und kulturellen Umbruchpro-
zess (Schneidewind, 2019, S. 11).

Eingangs wurde bereits auf die Relevanz Polanyis als Vordenker fiir eine
nachhaltige Entwicklung hingewiesen. Konkret zeigt sich dies in der Vorweg-
nahme wesentlicher Elemente nachhaltigen Denkens und Forschens:

- interdisziplindre Betrachtung gesellschaftlicher Veranderungen als Inter-
dependenz zwischen 6kologischen, 6konomischen und sozialen Aspekten
(Polanyi, 1978 (Orig. 1944)),

- Notwendigkeit der Schaffung eines Vorrangs der Gesellschaft vor dem
Wirtschaftssystem, so dass das ,,das Wirtschaftssystem nicht langer der Ge-
sellschaft das Gesetz vorschreibt® (ebd., S. 322),

- Bewahrung des Verstindnisses der Grofien Transformation vor einer tech-
nologischen Verkiimmerung, die heute primér als ,digitale Transformation’
daherkommt (WBGU, 2019). Die Digitalisierung als eine primar 6kono-
misch getriebene Technologierevolution, kdnnte im Zweifel der Grofien
Transformation entgegenlaufen und Menschen in ihren Bediirfnissen ra-
dikal beschrianken,
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- Wiederherstellung der ,,Behausung® des Menschen: ,,Soll der Industrialis-
mus nicht zur Ausléschung der Menschheit fithren, dann muf3 er den Erfor-
dernissen der menschlichen Natur untergeordnet werden® (Polanyi, 1978
(Orig. 1944), S. 329),

- Etablierung von Suffizienzstrategien im Hinblick auf ein gutes Leben basie-
rend auf nicht marktbezogene Verhaltensweisen.

In Anlehnung an Polanyi (1978 (Orig. 1944)) kénnte man von einer Art
Umbkehrung der Grofien Transformation durch eine erneute Grofie Transfor-
mation mit dem Ziel der weltweiten Verdnderung von sozialen Systemen in
Richtung Nachhaltigkeit sprechen, um die Lebensgrundlagen der Menschheit
generationentibergreifend zu sichern und irreversible Schiaden 6kologischer
und sozialer Systeme zu vermeiden.

Im Nachhaltigkeits- und Transformationsdiskurs besteht neben dem Leit-
konzept der Groflen Transformation — mit oder ohne Bezug zu Polanyi - ein
weiteres Konzept, das dieses erginzt: das der starken Nachhaltigkeit. Dieses
Modell geht auf Ott und Déring zuriick und ist als Gegenkonzept zu einer auf
dem sog. ,Drei-Sdulen-Modell‘ aufbauenden Konzept einer schwachen Nach-
haltigkeit gedacht (Ott & Doring, 2011). Basis dieses dialektischen Konzepts
ist ein weiter Kapitalbegriff, der in Anlehnung an den bourdieuschen Kapital-
begriff entwickelt wurde. Es wird dabei hauptséchlich zwischen Natur-, Hu-
man- und Sachkapital unterschieden und von der Moglichkeit ausgegangen,
dass diese Kapitalarten untereinander austauschbar sind.

Das Konzept der schwachen Nachhaltigkeit erlaubt grundsatzlich die Sub-
stitution von Naturkapital durch Sach- oder Humankapital. Dabei steht im
Vordergrund, dass der durchschnittliche Nutzen bzw. die Wohlfahrt der Men-
schen langfristig erhalten bleibt (Anthropozentrismus) (Doring, 2009). Ein
Riickgang an Naturkapital, wie der Abbau von Rohstoffen oder der Verlust
natiirlicher Lebensrdume, kann als nachhaltig angesehen werden, wenn dies
durch ein wachsendes Kapital in anderen Bereichen kompensiert wird. Dieses
Konzept ist typischerweise mit folgenden Orientierungen verbunden: neoli-
berale Okonomie (Férderung von Wirtschaftswachstum und Marktmecha-
nismen), Fortschritt durch Effizienzsteigerungen (Technik, Kosten-Nutzen-
Analysen) und moderate Anpassungen der bestehenden Produktions- und
Konsummuster (Optimierungen innerhalb bestehender sozialer Systeme).

Unter starker Nachhaltigkeit versteht man die Verpflichtung, die Natur
grundsitzlich zu bewahren (Bio- oder Okozentrismus). Diese Ausrichtung
fordert den Erhalt und zusitzliche Investitionen in die verbleibenden Be-
stainde an Naturkapital (Doring, 2009, S. 25-38). Sie geht einher mit einer ge-
sellschaftspolitischen Perspektive, die auf einem Wertesystem basiert, das die
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natiirliche Lebenswelt respektiert und profitorientierte Systeme hinterfragt.
Eine Gesellschaft, die zwar Sach- und Humankapital aufbaut, aber Naturka-
pital vernachlédssigt oder ausbeutet, kann demnach nicht als nachhaltig gelten.
Dies gilt auch fiir Gesellschaften, die die Naturkapitalien anderer Volker aus-
beuten oder von dieser Ausbeutung profitieren.

Die Strategie der starken Nachhaltigkeit setzt demnach radikale Verdnde-
rungen unserer Lebensweise und aller sozialen Systeme voraus, mit folgenden
Orientierungen: Uberwindung der neoliberalen Okonomie (Postwachstums-
6konomie), Erh6hung der Suffizienz (Selbstbegrenzung, Selbstgeniigsambkeit)
und damit verbunden grundlegende Verdnderungen der bestehenden Pro-
duktions- und Konsummuster (z.B. Aufgabe der imperialen Lebensweise,
Entschleunigung) im Sinne einer Grofien Transformation. Die Idee des Ge-
sellschaftsvertrages fiir eine grofSe Transformation, wie er im Gutachten der
WBGU (2011) gefordert wird, kann grundsatzlich von der Zielorientierung
als ein Konzept fiir eine starke Nachhaltigkeit verstanden werden.

4. BNE und die Relevanz von transformativer Bildung und
transformativen Lernens fiir eine Grofle Transformation

Seit der Verabschiedung der Agenda 21 im Jahre 1992 wird Bildung als not-
wendige Bedingung angesehen, um zu einer Entwicklung zu kommen, die
weltweit nachhaltige Wirtschafts- und Gesellschaftsformen erméglicht und
die die Erdbevolkerung iiber die Folgen einer Natur- und Sozialsysteme zer-
storenden Lebensform aufklirt. Das Konzept einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung hat sich seit seiner Einfithrung im Anschluss an die Agenda
21 fortwihrend weiterentwickelt. Als bildungspolitische Zauberformel ei-
nes addquaten Umgangs mit globalen Krisen driickt sich in der Forderung
nach einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einerseits die Kritik an ei-
ner das Uberleben der Menschheit gefihrdenden nicht-nachhaltigen Lebens-
form aus, andererseits ist auch die hier anvisierte vermeintlich padagogische
Loésung eines 6konomisch-politischen Globalproblems kritisch zu hinterfra-
gen. Proklamiertes Ziel ist es jedoch, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
allen Bildungsbereichen strukturell zu verankern (vgl. UNESCO-Programm
»BNE 2030%). Trotz dieser grundsétzlich gut gemeinten hehren globalen Vi-
sionen, die sich auch auf die SDG’s generell beziehen, wird BNE von Anbe-
ginn von kritischen Diskussionen begleitet. Kritikpunkte beziehen sich u.a.
darauf, dass es sich bei BNE um eine ,,politisch-rhetorische Leerfomel han-
dele (Hasse, 2016), die mit ,, Allmachtsphantasien und ,,Heilsversprechen®
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verbunden sei, die nicht einlosbar seien (Meueler, 2005, S.12f.). Aus bil-
dungstheoretischer Perspektive kritisiert Brinkmann das BNE-Konzept ge-
nerell als ,,naiv, falsch und hochst problematisch® (Brinkmann, 2010, S. 280).
Kehren (2023) sieht in der Forderung der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung ein aktuelles Beispiel fiir die Aktualitat des Widerspruchs von Bildung
und Herrschaft, Hamborg (2023) ein ,,Zuviel des Guten®, wobei die padago-
gische Praxis zu kurz kdme.

Wihrend in der Roadmap for sustainable development der UNESCO
(2020) der Einzelne in den Vordergrund geriickt wird, dem ein Nach-
haltigkeitswissen zu vermitteln sei, dem dann nachhaltiges Handeln folge
(UNESCO, 2020), steht mit transformativer Bildung im WBGU-Gutach-
ten die Transformation der Gesellschaft im Vordergrund. Nach Ansicht des
WBGU ist transformative Bildung ein Zivilisationsprojekt, das darauf abzielt,
umfassende Einsicht, Umsicht und Voraussicht im Umgang mit dem Ziel der
Nachhaltigkeit als Bildungsaufgabe zu etablieren (WBGU, 2011).° Der Beirat
ist der Meinung, dass es notwendig ist, Visionen iiber alternative Lebenswei-
sen zu entwickeln.

Im Gegensatz zu dem ,Bildungsverstindnis’ der Roadmap liegt der
Schwerpunkt einer transformativen Bildung nicht primér auf einer konkreten
Ausgestaltung inhaltlicher Strukturen, sondern vielmehr auf der Herstellung
von Bedingungen, die grundsitzliche Kritik an und alternative Entwiirfe zu
unserer nicht-nachhaltigen Lebensweise ermdglichen. Als transformative
(oder auch transformatorische) Bildung wird eine Bildung verstanden, die
zu einer grundlegenden Veranderung der Art und Weise fithrt, wie sich
Menschen zu sich selbst, zu anderen und zur Welt verhalten. Dieser Trans-
formationsprozess wird ausgelost durch Probleme, zu deren Lésung und
Bewiltigung die eingelibten und gewohnten Moglichkeiten und Strategien
nicht ausreichen (vgl. dazu z. B. Koller, 2018).

Im Kontext der transformativen Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung geht es nicht darum, vorgegebene Wege aus der oft als ,,alternativlos®
bezeichneten nicht-nachhaltigen Lebensweise aufzuzeigen, sondern vielmehr
darum, die Suche nach Alternativen durch die Herstellung von Freirdumen
zu ermoglichen. Transformative Bildung ist somit als zieloffen zu betrachten,
da sie keine Instrumentalisierung der Lernenden zur Erreichung vorgegebe-
ner gesellschaftlicher Transformationsziele vorsieht (vgl. Singer-Brodowski,
2016).

3 Hier wird sowohl von ,Bildung fiir die Transformation’, von ,Transformationsbildung‘ und
,transformativer Bildung‘ gesprochen, wobei keine klare Abgrenzung erfolgt.
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Bezogen auf den Nachhaltigkeitsdiskurs taucht neben dem Begriff der
~transformativen Bildung“ der des ,transformativen Lernens“ auf.* Obwohl
bislang diese Zugédnge auf bildungs- und lerntheoretischer Ebene noch relativ
unverbunden nebeneinanderstehen, beinhalten sie viele Uberschneidungen
und konnen einander sogar ergdnzen (Grotliischen & Pétzold, 2020). Hier
wird die Auffassung vertreten, dass im Hinblick auf das Leitbild einer Grofien
Transformation transformatives Lernen mit einer transformativen Bildung
verbunden werden konnte, so dass transformativer Bildung transformatives
Lernen vorausgeht.

Wenn hier von transformativem Lernen die Rede ist, stiitze ich mich
auf die Ideen des Erwachsenenbildungstheoretikers Jack Mezirow. Mezirow
zufolge fithren Veranderungsprozesse zur Entwicklung neuer Bedeutungs-
perspektiven, die herkdommliche Wahrnehmungs- und Interpretationsmus-
ter hinterfragen. Alte Strukturen und Autorititen verlieren ihre Bedeutung,
was den Umgang mit Verdnderungen erleichtert (Mezirow, 1997). Er defi-
niert eine Bedeutungsperspektive als ,ein Biindel gewohnheitsméfliger Er-
wartungen, das einen zur Orientierung dienenden Bezugsrahmen darstellt*
(Mezirow, 1997, S. 35). Mezirow beschreibt drei Phasen des transformativen
Lernens: 1. die Entstehung eines Problems als krisenhafte Erfahrung, 2. die
Diskussion und den Aufbau neuer Bedeutungsperspektiven und 3. die Inte-
gration dieser neuen Perspektiven in die eigene Lebenswelt.

Transformative Lernprozesse beginnen oft mit krisenhaften Erfahrungen,
die zu kognitiven und emotionalen Dissonanzen fithren und die bisherigen
Bedeutungsperspektiven destabilisieren. Anschliefend erfolgt die Suche nach
neuen Perspektiven durch eine umfassende Diskussion der Ursachen und Be-
dingungen, wobei Mezirow auf Habermas’ Konzept der herrschaftsfreien Dis-
kussion zuriickgreift (Habermas 1971, 1981, 1984). Die idealen Bedingungen
fiir transformatives Lernen entsprechen Habermas’ Vorstellung eines idealen
Diskurses, bei dem Verstindigung der Konsensbildung dient, nicht der Be-
einflussung (Mezirow, 2003; Habermas, 1984). Mezirow formuliert, in Anleh-
nung an Habermas® Modell des Diskurses (der herrschaftsfreien Diskussion),
handlungsleitende Werte fiir transformatives Lernen: Verstindlichkeit, Klar-
heit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und moralische Integritit sowie Offenheit,
Wohlwollen und Freiheit von dufleren Zwéingen (Mezirow, 2003; Habermas,
1981, 1984). Aufgrund der formalen Anspriiche an transformatives Lernen ist
dieses auch im Kontext der formalen Bildung zu sehen, die darauf abzielt, be-
stimmte Denk- und Argumentationsmethoden anzuwenden, die im Diskurs

4 Bzgl. der Parallelen und Unterschiede in Bezug auf den WBGU-Ansatz zur Bildung fiir die
Grof3e Transformation (Grotliischen & Pitzold, 2020).
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eine Erweiterung der rationalen Entscheidungsfindung férdern (Eschenba-
cher, 2018). Obwohl hierbei also nicht primér Inhalte im Vordergrund stehen,
sondern ein emanzipatorischer Prozess, bote es sich an, nachhaltigkeitsbezo-
gene Probleme/Inhalte auszuwiéhlen, an denen diese Fahigkeiten gefordert
werden.

Dieser Prozess kann, laut Mezirow, zu einer radikalen Kritik aller ent-
menschlichenden Strukturen fiihren und ermdglicht die Erkennung der ,,Ko-
lonialisierung der eigenen Lebenswelt“ (Habermas, 1981, S. 183). Damit ent-
steht ein neues Verhiltnis zwischen Mensch und Umwelt, und die neuen Be-
deutungsperspektiven werden in die Lebenswelt integriert.

5. Perspektiven einer transformativen Didaktik

Was bedeutet es nun, wenn in den Diskurs tiber (berufliche) Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung die Konzepte der Groflen Transformation, des
transformativen Lernens und der transformativen Bildung Einzug halten?

Im Rahmen transformativer (beruflicher) Bildung werden Lernende er-
mutigt, ihre eigenen Uberzeugungen, Werte und Annahmen zu hinterfragen.
Dies hilft ihnen, nicht nur ihre berufliche Rolle, sondern auch ihre Verant-
wortung gegeniiber der Gesellschaft zu verstehen. Sie betont besonders kriti-
sches Denken, die Reflexion gesellschaftlicher Strukturen und Machtverhalt-
nisse. Dabei steht nicht nur die individuelle Transformation im Mittelpunkt,
sondern auch die kollektive Verdnderung gesellschaftlicher Verhiltnisse. Die-
ses Konzept grenzt sich bewusst von einem primér instrumentell-utilitaris-
tischen Lernen ab, das auf instrumentelles Handeln sowie strategische oder
taktische Interessen fokussiert ist. Im Kontext des derzeit dominierenden be-
rufsbildungstheoretischen Paradigmas der Handlungsorientierung kann von
einer Erweiterung hin zu einer Reflexions- und Diskursorientierung gespro-
chen werden (Trampe, 2024).

Erst die Identifikation und diskursive Analyse schwer verdnderbarer Be-
deutungsperspektiven moderner Lebensformen, die hdufig von 6konomisch-
technischen Fortschrittsmythen getragen werden, ermoglicht es, die ideologi-
schen Grundlagen nicht-nachhaltiger beruflicher Lebenswelten aufzudecken.
Okonomische Prozesse der Produktion und Reproduktion eignen sich beson-
ders gut, um die globalen Macht- und Herrschaftsverhéltnisse in die bildende
Auseinandersetzung explizit einzubeziehen und ein sachhaltiges Verstehen
der herrschenden Nicht-Nachhaltigkeit einzuleiten.

Das Artikulationsschema einer transformativen Didaktik besteht aus drei
Schritten: Der Irritation, der Diskussion und dem Aufbau neuer Bedeutungs-
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perspektiven. Ausgangspunkt dieses dialektischen Vorgehens einer transfor-
mativen Didaktik bilden krisenhafte Erfahrungen als Ausgangspunkt trans-
formativer Lernprozesse.® Dies kann beispielsweise Entfremdungserfahrun-
gen in der beruflichen Lebenswelt betreffen - sei es in Bezug auf sich selbst,
auf andere oder auf die Natur - sowie die Auswirkungen der Klimaveran-
derungen im Produktions- und Dienstleistungssektor oder die Problematik
von Obsoleszenz und Ressourcenverschwendung als Produktionsbedingun-
gen. Die Thematisierung der eigenen, unverstellten (nicht-medialen) Wahr-
nehmung kann zum Ausgangspunkt einer Reflexions- und Diskursorientie-
rung werden.

Im néchsten Schritt folgt eine herrschaftsfreie Diskussion im Sinne Ha-
bermas’ sowie der Aufbau neuer Bedeutungsperspektiven. Krisenhafte Er-
fahrungen werden dabei in Bezug zu bestehenden Ideologien und Prakti-
ken gesetzt. Ziel ist es, unbewusste, verdringte oder bequeme Gewohnhei-
ten in ihrem destruktiven Potenzial bewusst zu machen. Im Mittelpunkt ste-
hen die Reflexion und Diskussion von Bedeutungsperspektiven als wahr-
nehmungs- und interpretationsbestimmende Schemata der beruflichen Er-
fahrungswirklichkeit. Wichtig ist die Wiederherstellung demokratischer Be-
wusstwerdungsprozesse, die ein partizipatives Miteinander ermdglichen.

Grundsitzlich ist es sinnvoll, Problemstellungen sowohl aus der Perspek-
tive schwacher als auch starker Nachhaltigkeit zu durchdenken (Trampe,
2024). Auch ist es wichtig, in diesen Prozess Informationen und Texte ein-
zubeziehen, die eine umfassende Diskussionsgrundlage sicherstellen. Nur so
konnen tatsichlich unterschiedliche Bewertungs- und Losungsansitze fun-
diert diskutiert werden. Gleichzeitig wird es moglich, eine Anschlussfahigkeit
zu radikal-kritischen Diskursen, beispielsweise zur Postwachstumsékonomie,
herzustellen. Es kann zu Unvereinbarkeiten zwischen den in der Diskussion
entstandenen Einsichten und den herrschenden Auspriagungen der bestehen-
den Arbeits- und Produktionsverhaltnisse kommen. Diese kognitiven Disso-
nanzen fithren zu einem Verdnderungsbediirfnis, auf das es ankommt. Auch
durch diesen Prozess entstandene Ohnmachtsgefiihle miissen durch Solida-
ritaitsbekundungen und -gefiihle aufgefangen werden, um eine gemeinschaft-
liche Transformation zu erméglichen. Dieser diskursive Ansatz kann zudem
dazu beitragen, Angste vor tiefgreifenden Verinderungen im Rahmen einer
Groflen Transformation zu {iberwinden. Transformative berufliche Bildung
strebt danach, Bildungsungleichheiten zu reduzieren und allen Menschen,

5 Dieser didaktische Ansatz wurde bezogen auf berufliche Fachrichtungen und Unterrichtsfi-
cher innerhalb der Zusatzqualifikation ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® wihrend der
zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung erfolgreich praktiziert (Trampe, 2023, S.211ff.)
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unabhingig von ihrem Hintergrund, gleiche Bildungschancen zu bieten. Es
wird Wert auf Zusammenarbeit und gemeinschaftliches Lernen gelegt. Durch
den Austausch von unterschiedlichen Ideen und Perspektiven kénnen neue
Visionen entstehen und gemeinsam innovative Lésungen entwickelt werden.
Es kann zum Aufbau neuer, alternativer Bedeutungsperspektiven kommen,
um danach nachhaltige Praktiken innerhalb der Produktionsverhéltnisse zu
fordern und durchzusetzen. Lernende werden aufgeklirt, Entscheidungen zu
treffen, die sowohl 6kologisch als auch sozial durchhaltbar sind.®

Auf diese Weise konnen neue Sichtweisen erprobt und Ambiguititstole-
ranzen entwickelt werden. Insbesondere der industriell geprigte Produkti-
ons- und Dienstleistungssektor mit starken finanziellen Konzentrationsten-
denzen gestaltet derzeit im Austausch mit dem Konsumsektor die Bedingun-
gen unserer 6konomischen, okologischen und sozialen Entwicklungspfade.
Diese Pfade gilt es im Sinne der Grofen Transformation zu verandern.

Eine transformative Didaktik, die hier nur fragmentarisch angedeutet
werden konnte, schafft alternative Orientierungsmoglichkeit im Hinblick auf
eine Grofle Transformation. Ziel der transformativen beruflichen Bildung ist
es, nicht nur Fachkrifte auszubilden, sondern miindige Biirger*innen, die in
der Lage sind, notwendige Veranderungen in ihrer Arbeitswelt und dariiber
hinaus zu bewirken.
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BNE in der Ausbildung, Organisation
und Alltagspraxis
Der Whole Institution Approach am ZfsL Dortmund

Beatrix Broker, Thomas Kratzert, Claudia Salmen

Einfiithrung

Der Beitrag nimmt den Whole Institution Approach am Beispiel des ZfsL
Dortmund in den Blick. Hierbei wird zunichst ein kurzer Einblick in den
aktuellen Forschungsstand des Whole Institution Approach gegeben und
auf die Impulse fiir eine zukunftsorientierte Lehrkriftebildung hingewiesen.
Anschlielend folgt die Unterteilung des Whole Institution Approachs auf
drei Bereiche einer lernenden Organisation: Ausbildung, Organisation und
Alltagspraxis. Nach ersten konzeptionellen Ausfithrungen zu den einzelnen
Bereichen werden good-practice-Beispiele vorgestellt, mogliche Spielrdume,
Herausforderungen und Grenzen aufgezeigt.

1. Impulse aus dem Whole Institution Approach fiir eine
zukunftsorientierte Lehrkriftebildung

Wie die Befunde von Grund und Brock in ihrem 2022 erschienen ,,Kurzbe-
richt des Nationalen Monitorings zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) auf Basis einer Befragung von >3.000 jungen Menschen und Lehr-
kriften (Grund & Brock, 2022, S. 1) eindeutig zeigen, gibt es einen grofien
Bedarf an Bildung fiir eine nachhaltige(re) Entwicklung sowohl bei Lehrkraf-
ten als auch bei Schiiler*innen, der jedoch bislang weder in der 1. noch in der
2. Phase der Lehrkrafteausbildung auch nur anndhernd gedeckt wird, wie der
Blick auf einige ,Kernergebnisse® (ebd.) der Studie belegt:

- Innerhalb der letzten vier Jahre stieg die Priasenz von Nachhaltigkeit in fast
allen Lebensbereichen (Medien, Freundeskreis, Familie, Freizeit). In der
formalen Bildung wurden die Berithrungspunkte nicht hiufiger.

- Deutlichere Nachhaltigkeitsbeziige im Unterricht zeigen sich noch immer
zumeist im Rahmen affiner Facher (Erdkunde, Biologie, Wirtschaft und
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Politik). Von einer querschnittlichen Verankerung kann nur in Einzelfillen
gesprochen werden.

- Junge Menschen, die in ihrer formalen Bildungseinrichtung mehr Nachhal-
tigkeit begegnen, verhalten sich tendenziell nachhaltiger.

- Sowohl Lernende als auch Lehrende wiinschen sich in einer idealen Bil-
dungseinrichtung deutlich mehr BNE, insbesondere auf der inhaltlichen
Ebene (die Unterrichtszeit soll deutlich mehr Nachhaltigkeitsbeziige auf-
weisen; fiir Lernende 40 % der Gesamtunterrichtszeit, fiir Lehrende 50 %).

- Die Qualifizierung der Lehrenden weist grofie Liicken auf: Zwei Drittel der
Lehrkrifte sind in ihrem eigenen Lehramtsstudium BNE nie begegnet, wei-
tere 22 % selten (ebd.).

Die Empfehlungen, die Grund und Brock daraus ableiten, weisen eindeutig
in Richtung einer deutlich ,stiarkere[n] Umsetzung von BNE in der formalen
Bildung® (vgl. ebd. S.2):

- Die Ebenen der Umsetzung von BNE sollten umfassend und konsequent
sein und im Sinne des gesamtinstitutionellen Ansatzes den Schulalltag in
seiner Gesamtheit weit iiber den Unterricht hinaus pragen (Verpflegung,
Gestaltung und Management des Gebédudes etc.). Dafiir ist eine stirkere Zu-
sammenarbeit verschiedener Zustindigkeitsbereiche notig (z.B. innere und
auflere Schulangelegenheiten) sowie ein deutlicher Abbau praktischer und
biirokratischer Hiirden sinnvoll.

- Aufgrund des vorherrschenden Zukunftspessimismus unter Lernenden
und Lehrenden sollte die qualitative Dimension von BNE verstarkt in den
Blick genommen werden, insbesondere sozio-emotionale Dimensionen gu-
ter und effektiver BNE. Hierzu zihlt beispielsweise, gezielt die Handlungs-
befihigung von Lernenden zu fordern, aber auch der Ausdruck von und
konstruktive Umgang mit zunehmend verbreiteten nachhaltigkeitsbezoge-
nen Emotionen, wie z.B. Angst, Trauer und Hoffnungslosigkeit. (vgl. ebd.)
[Hervorhebungen durch die Autor*innen]

Aus den oben zitierten Empfehlungen lassen sich folgende Punkte ableiten:
Der Whole Institution (School) Approach muss flichendeckend in der forma-
len Bildung etabliert werden. Das bedeutet, dass alle Personen, die an Bildung
innerhalb der Schulgemeinde beteiligt sind, eng miteinander kooperieren,
und dass auch auflerhalb der Schulgemeinde Kooperationen mit dem direk-
ten Umfeld und der Kommune geschlossen werden miissen. Selbiges gilt fiir
die zustindigen Behorden untereinander. Der Gemeinschaftsgedanke muss
ebenso gestirkt werden wie die Handlungsfahigkeit von Lernenden. Ferner
miissen sowohl Lehrende als auch Lernende im Umgang mit Emotionen ge-
schult werden.
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Die Wirkung des Whole Institution (School) Approach stellen Holst,
Grund und Brock in ihrem im Mai 2024 erschienen Aufsatz ,,Whole Institu-
tion Approach: measurable and highly effective in empowering learners and
educators for sustainability” (Holst, Grund & Brock, 2024) ausfiihrlich dar:
Darin finden wir die o.a. Punkte in der von ihnen entwickelten WIA-Skala
wieder, die Auskunft gibt iiber das Voranschreiten des WIA in der eigenen
Institution und gleichzeitig als Wegweiser dienen kann fiir den Beginn oder
die Weiterarbeit am eigenen WIA. Fiir Letzteres lassen sich jedoch auch an-
dere Modelle verwenden, wie zum Beispiel das nach Senge (2017), wie bei
der Beschreibung der Arbeitsstinde des WIA am Zentrum fiir Schulprak-
tische Lehrerausbildung (ZfsL) Dortmund ab Abschnitt 2ff. zu sehen sein
wird. Gleichwohl lassen sich diverse Uberschneidungen mit der von Holst
et al. angebotenen WIA-Skala erkennen, beispielsweise im Bereich der Kom-
munikation oder der Netzwerke. Als Kernprinzipien fiir diese ,,Organisati-
onskultur der Nachhaltigkeit dienen in der WIA-Skala nach Holst et al. Ko-
hédrenz, kontinuierliches Lernen, Partizipation, Verantwortung und Engage-
ment, aufSerdem identifizieren Holst et al. sechs weitere Kategorien, die sich
sowohl gegenseitig bedingen, als auch auf die Kernprinzipien einzahlen: ak-
tive Kommunikation iiber Nachhaltigkeit, partizipative und proaktive Steue-
rung, nachhaltige Kapazititsbildung fiir Lehrende und nicht Lehrende (z.B.
in Form von Fortbildungen oder Unterstiitzungsstrukturen), BNE in Curri-
culum und Lernen, nachhaltiger Betrieb und Campusmanagement, Einbet-
tung in Gemeinschaft und Netzwerke (vgl. Abb. 1, Holst et al., 2024, S. 1362).
Dariiber hinaus benennen sie drei weitere externe Bedingungen fiir das Ge-
lingen eines WIA, ndmlich die Priorisierung in Richtlinien, ausreichende und
langfristige Finanzierung und den Zugang zu Expertise und Unterstiitzung.

In einer Studie mit 2985 Personen aus Schulbildung, beruflicher Bildung
und Hochschulbildung haben sie die Skala validiert. Die Ergebnisse sind so-
wohl aus der Sicht der Lehrenden als auch aus Sicht der Lernenden eindeutig
(vgl. Abb. 2 ,Learners and Educators®, Holst et al., 2024, S. 1369): Lernende,
die eine hohere Umsetzung von WIA erleben, sind stirker motiviert und
fithlen sich dazu ermachtigt, zur Nachhaltigkeit beizutragen. Sie zeigen ein
groferes Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit und sind eher dazu bereit, nachhal-
tiges Verhalten in ihrem téglichen Leben umzusetzen. Die Analyse der Daten
zeigt ferner, dass die Umsetzung von WIA der stirkste Pradiktor fiir nach-
haltiges Verhalten der Lernenden ist, gefolgt von nachhaltigkeitsbezogenen
Emotionen, Naturverbundenheit und Problembewusstsein (ebd, S. 1369). Ein

1 Ubersetzung der Begriffe aus der Grafik durch https:/claude.ai/


https://claude.ai/
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Whole Institution Approaches
to Sustainability in Education
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Abbildung 1: ,Whole Institution Approach (Holst et al., 2024, S. 1362)

ahnliches Bild zeigt sich bei den Lehrenden: Lehrende, die WIA erfahren,
sind nach eigenen Angaben ebenfalls motivierter und zeigen ein grofieres
Engagement fiir nachhaltiges Verhalten. Sie nehmen die Relevanz von BNE
in ihrer Lehre starker wahr und integrieren nachhaltige Praktiken haufiger
in ihren Unterricht. Lehrende, die in einer WIA-Umgebung arbeiten, fithlen
sich kompetenter und unterstiitzter, um Nachhaltigkeitsthemen in ihre Lehre
zu integrieren (vgl. Abb 2).

Hier bestitigt sich, was Rieckmann treffend auf den Punkt bringt: ,Auf
diese Weise [durch den WIA] fungiert die Institution selbst als Vorbild fiir
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Abbildung 2: ,Learners and Educators im WIA® (Holst et al., 2024, S. 1369)

die Lernenden.“ (Rieckmann, 2020, S. 30) Und man mdchte hinzufiigen, auch
tiir die Lehrenden, denn auch sie zeigen eine deutlich hohere Bereitschaft,
BNE in ihren privaten Alltag zu integrieren. Folglich liegen hier aufleror-
dentliche Chancen fiir Synergieeffekte, die lediglich durch eine Umsetzung
des Bildungskonzeptes BNE auf simtlichen Ebenen der Bildungseinrichtung,
d.h. im WIA, erreicht werden kénnen.

Veridnderungsprozesse eines solchen Ausmafles bergen viele Herausforde-
rungen, gleichwohl gibt es inzwischen diverse Ansétze, die zur Orientierung,
als Messinstrument (siehe oben) oder Struktur und ggf. sogar als Blaupausen
auf unterschiedlichen Ebenen bei der Umsetzung des eigenen WIA fungie-
ren konnten, zum Beispiel, das u.a. von Erasmus+ geférderte Framework A
Rounder Sense of Purpose? mit einem Kompetenzkatalog fiir Lehrende und
Lernende, der direkt Ankniipfungspunkte an die SDGs mitliefert; die Inner
Development Goals?, ein Framework, das dabei hilft, sich mit seinen eigenen
Gedanken, Gefithlen und Handlungen auseinanderzusetzen und dafiir die
Verantwortung zu iibernehmen oder das Lernkonzept Deeper Learning* als
Strukturierungshilfe fiir Unterrichtsprozesse sowie deren Vor- und Nachbe-

https://aroundersenseofpurpose.eu/de/

3 https://innerdevelopmentgoals.org/
Von Anne Sliwka und Britta Klopsch fiir das dt. Bildungswesen aufbereitet, kostenloser
Download des Workbooks ,Deeper Learning gestalten®: https://www.beltz.de/fachmedien/
paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html


https://aroundersenseofpurpose.eu/de/
https://innerdevelopmentgoals.org/
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/produkte/details/51006-deeper-learning-gestalten.html
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reitung sowie das von Schule im Aufbruch® angebotene Konzept des FREIday,
das es Lernenden ermdglicht, von der Schule geschaffene Freirdume sinnvoll
fiir eigene Projekte zur Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Na-
tionen zu nutzen.

2. Die Umsetzung des Whole Institution Approaches am
ZfsL Dortmund als lernende Organisation

Das ZfsL Dortmund ist eine lernende Organisation im Sinne der Definition
von Peter M. Senge. Eine lernende Organisation wird getragen von fiinf Kom-
ponenten: Systemdenken, Personal Mastery, Mentale Modelle, Entwicklung
einer gemeinsamen Vision und Team-Lernen. Das Systemdenken nimmt eine
zentrale Rolle ein und wird von Senge als , fiinfte Disziplin“ bezeichnet.® Die
finf Komponenten bzw. Disziplinen werden am ZfsL Dortmund wie folgt
gefiillt und gelebt:

Systemdenken: Das ZfsL Dortmund ist ein System aus mehreren Teilsys-
temen (hier v.a. die einzelnen Seminare, die Subsysteme Leitung, Verwaltung,
Fachleitungen und Auszubildende), das sich stindig verandert und Losungen
fir neue Situationen finden muss. Dies geschieht besonders durch Aushand-
lungsprozesse der in diesem System lebenden und handelnden Menschen. Das
System ZfsL Dortmund ist eingebettet in verschiedene Grof3systeme, die eben-
falls stindig in Bewegung sind (z. B. Bildungslandschaft Dortmund’, Bildungs-
landschaft NRW, Zweite Phase der Lehrkriftebildung). Das Selbstverstindnis
als Teil unterschiedlicher Groflsysteme fithrt zu einer intensiven Vernetzungs-
arbeit, die Impulse in das System ZfsL Dortmund hineintrigt sowie die jewei-
ligen Grof3systeme durch die Arbeit und Ideen des ZfsL Dortmund bereichert.
Mit Blick auf die BNE-Arbeit des ZfsL Dortmund sind es schwerpunktmiflig
das regionale Bildungsnetzwerk der Stadt Dortmund und die Verkniipfung von
erster und zweiter Phase der Lehrkraftebildung (u. a. BNE-Hochschulnetzwerk,
Kooperationen auf unterschiedlichen Ebenen mit der TU Dortmund). Die
Wahrnehmung des ZfsL Dortmund als lebendiges System hat letztlich zur Ent-
scheidung gefiihrt, die BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund im Sinne eines Whole
Institution Approaches durchzufithren: Drei Teilsysteme des ZfsL Dortmund
werden auf der Grundlage der 17 SDGs umgestaltet — die Ausbildungsarbeit,

5 https://schule-im-aufbruch.de/

6 Hierzu mehr Senge (2017), S. 15-24.

7 Vgl. von Holst et al in der WIA-Skala genannte interne Bedingung ,,Einbettung in Gemein-
schaft und Netzwerke® und die externe Bedingung ,Zugang zu Expertise und Unterstiitzung".
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die Organisation des ZfsL (hier v.a. die Verwaltung und die Gestaltung des
Gebaudes mit Auflenanlagen) sowie die Alltagspraxis.

Personal Mastery: Die BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund ist ein stdndi-
ger Lernweg, auf den sich alle in diesem Prozess Beteiligten begeben. Die
unterschiedlichen Subsysteme stellen sich Herausforderungen im Rahmen
des BNE-Konzeptes und suchen nach Losungen bzw. entwickeln Ideen fiir
neue Projekte. So findet Schritt fiir Schritt eine Professionalisierung der
BNE-Arbeit sowie der beteiligten Personen statt. Stindige Evaluationen las-
sen einen kritischen Blick auf das bisher Erreichte zu und fithren zu Ver-
anderungen bis hin zu qualitativen Verbesserungen. Als Beispiel kann die
Kampagne ,missionE“ der Landesagentur NRW.SYNERGY4CLIMATE ge-
nannt werden.® Das Umweltteam des ZfsL Dortmund (hier in Kooperation
mit dem LAQUILA) lasst sich im Bereich der Sensibilisierung von Mitarbei-
tenden fiir den Umgang mit Ressourcen (Strom, Heizung und Wasser) sowie
der Mobilitdt schulen, um Kampagnen im und um das Haus durchzufiihren. 9
Ein weiteres Beispiel ist die Schulung des Verwaltungspersonals im Bereich
nachhaltige Beschaffung.!? Nachhaltigkeit kann im ZfsL Dortmund nur In-
tegritat erfahren, wenn fiir alle Personen, die im Haus arbeiten oder die als
Gaste ins Haus kommen, Nachhaltigkeit sichtbar und erfahrbar wird. Kleine
Nudges wie die wechselnden Logos der SDGs auf unserer digitalen Anzeige
im Eingangsbereich oder 17 grofie Wiirfel in den Farben und mit den Logos
der SDGs (iibrigens hergestellt von einer unserer Ausbildungsschulen und
finanziert vom Forderverein), die im Haus verteilt stehen und zum Sitzen
einladen, sollen nicht unerwéhnt bleiben.

Mentale Modelle: Sie prigen unser Denken und Leben und beeinflussen
samtliche Entscheidungen im beruflichen Kontext. Eine Professionalisierung
der BNE-Arbeit am ZfsL Dortmund erfordert eine kritische Auseinanderset-
zung mit den eigenen mentalen Modellen, um Change-Prozesse erfolgreich
zu ermoglichen. Ein einfaches Beispiel ist die Frage nach der Zustandigkeit
lehramtsbezogener Ausbildungsarbeit am ZfsL Dortmund. Das fest veran-
kerte mentale Modell hierzu hat bewirkt, dass die konzeptionelle Arbeit von
den Seminarleitungen sowie dem Fachleitungskollegium des Lehramtes (hier
haufig bevorzugt die Fachleitungen aus der tiberfachlichen Ausbildung) er-
ledigt und den Ausbildungsschulen sowie den Auszubildenden als Basis der
zukiinftigen Ausbildungsarbeit prasentiert wurde. Hier hat sich ein Wandel
hin zu mehr Partizipation aller an der Ausbildung Beteiligten ergeben, um

8 https://www.knlv-missione.nrw/
9 Vgl Holst et al. die interne Bedingung ,,nachhaltiger Betrieb und Campusmanagement®.
10 https://www.vergabe.nrw.de/wirtschaft/nachhaltige-beschaffung-0
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die Ausbildungsarbeit auf die aktuellen und zukiinftigen Bedarfe der Aus-
zubildenden abzustimmen. In diesem Zusammenhang spielen die Aspekte
Personalisierung und Berufsbiografie eine besondere Rolle. Dieser Wandel ist
das Ergebnis des stindigen Austauschs untereinander und der Infragestellung
eigener mentaler Modelle.

Entwicklung einer gemeinsamen Vision: Die Idee, BNE zu einem tragen-
den Konzept der Arbeit und des Lebens im ZfsL Dortmund zu machen, ist
urspriinglich aus der Begegnung von drei Personen im ZfsL entstanden: ei-
ner Studienreferendarin, einer Seminarausbilderin und dem ZfsL-Leiter. Die
gemeinsame Begeisterung und Uberzeugung haben dazu beigetragen, eine
Struktur der BNE-Arbeit im ZfsL Dortmund aufzubauen, die auf méglichst
breite Beteiligung aller Subsysteme und die Einbeziehung aller Bereiche der
Arbeit und des Lebens abzielt. Tragendes Fundament musste ein Agreement
aller beteiligten Personengruppen sein, das vom Umweltteam vorbereitet und
von der ZfsL-Konferenz als hochstem Gremium des ZfsL einstimmig ver-
abschiedet worden ist. Seit dem 09.03.2023 gibt es Umweltleitlinien fiir die
gemeinsame Arbeit im Haus. An einer umfassenderen Leitlinie wird noch
gearbeitet, um alle 17 SDGs abzudecken.

Team-Lernen: Téglich begegnen sich zahlreiche Menschen im ZfsL Dort-
mund, die unterschiedlichen Subsystemen angehoren. Sie sind mit unter-
schiedlichen Aufgaben betraut, nehmen einen unterschiedlichen Status in ei-
nem hierarchischen System ein und haben eine sehr unterschiedliche Néhe
bzw. Distanz zum ZfsL Dortmund. Um dieser Verschiedenheit gerecht zu
werden und den gemeinsamen Bezugspunkt aller Subsysteme, ndmlich das
ZfsL Dortmund, angemessen zu berticksichtigen, muss im Hinblick auf das
Team-Lernen auf unterschiedlichen Ebenen angesetzt werden. So lernen die
einzelnen Subsysteme lehramtsbezogene Seminare voneinander, bereichern
sich gegenseitig und stirken sich gegenseitig den Riicken. Dies geschieht auf
der Ebene des Leitungsteams ebenso wie auf der Ebene der Kollegien (ge-
meinsame Fachtage und Arbeitsgruppen) und der einzelnen Fécher (lehr-
amtsiibergreifender Austausch bis hin zu gemeinsamen Ausbildungsplidnen).

2.1 Die Umsetzung im Bereich Ausbildung!!

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln der Fokus auf dem Whole Insti-
tution Approach, also auf dem ganzen Lernort ZfsL lag, wird nun die Umset-
zung im Bereich der Ausbildung aus Perspektive der Lehramtsanwiérter*in-
nen (im Folgenden: LAA) néher in den Blick genommen.

11 Vgl. Holst et al. die interne Bedingung der WIA-Skala ,,BNE in Curriculum und Lernen®.
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BNE wird in der Ausbildung dank engagierter Fachleitungen und Fiih-
rungskrifte im ZfsL Dortmund in die Ausbildungsarbeit eingebunden. Mit
Blick auf die LAA sieht es anders aus: So ziemlich alles in und um das Refe-
rendariat herum ist neu und bringt viele Herausforderungen mit sich - so
auch BNE, da eine angemessene Thematisierung im Studium in der Regel
fehlt. Wenn zu Beginn des Vorbereitungsdienstes zunédchst das Kerncurricu-
lum und im Anschluss daran der Leitfaden Vielfalt besprochen werden, ist der
Aspekt BNE nicht mehr als ein weiterer Zusatz, der entweder zu Begeisterung,
zu einer ,,Auch das noch“-Reaktion oder zu einer Kombination beider fiihrt.

In dem folgenden Kapitel zur Umsetzung von BNE in der Ausbildung in
der zweiten Phase der Lehrkréftebildung wird der Blick zundchst auf BNE
als thematischer Zugang in den jeweiligen lehramtsbezogenen Seminaren ge-
richtet. Darauf folgt eine erweiterte Betrachtung durch Erfahrungsberichte
von BNE in der Ausbildungspraxis einer LAA, sodass mit der Perspektive
BNE als langfristiger Fokus im System Schule in diesem Kapitel abgeschlossen
werden kann (keine empirische Erhebung, sondern personliche Erfahrungs-
werte, da empirische Untersuchungen bzgl. dieses Themas noch fehlen).

Neue Perspektiven auf BNE in der Ausbildung sind dank der vielen
verschiedenen Rollen, die die Personen innehaben, heterogen. Lehramtsan-
wirter*innen mit der Rolle als Lehrkraft in Schule und mit der Rolle als Ler-
nende im Seminar treffen auf viele Anspriiche und Erwartungen in der Zeit
ihrer Ausbildung. Dabei kommen einige LAA mit Vorkenntnissen ins ZfsL,
haben ihre Haus- und Abschlussarbeiten zum Thema BNE geschrieben und
kennen bereits Ideen zur Umsetzung der SDGs im System Schule. Andere
LAA hingegen kennen die SDGs noch nicht und sind selbst der Abkiirzung
»BNE“noch nie begegnet. Ahnlich wie in der Schule gilt es hierbei, einen Um-
gang mit den unterschiedlichen Voraussetzungen der LAA zu finden. Diese
Herausforderung wird nun genauer beleuchtet.

Der Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in Bezug auf BNE
beginnt wie in der Schule mit einer Standortbestimmung: An welchem Punkt
stehen die LAA, wenn sie nach abgeschlossenem Studium in den Vorberei-
tungsdienst eintreten? Welche Erfahrungen bringen sie sowohl aus wissen-
schaftlicher Perspektive als auch aus der Praxis mit? Diese und weitere Fragen
bieten Potenzial zur Thematisierung von BNE. Als Grundlage fiir den Vorberei-
tungsdienst sollte das Verstdndnis von BNE und den 17 SDGs im Studium er-
folgt sein. Dariiber hinaus folgt die Verkniipfung der Umsetzung der SDGs im
System Schule. Um das jedoch leisten und diesen Transfer gestalten zu konnen,
miissten die LAA in ihrer Rolle als Lernende selbst dazu angehalten werden, die
SDGs in der eigenen Seminarpraxis zu verorten. Dabei spielen sowohl die 4K
(Kooperation, Kommunikation, Kollaboration und Kreativitit; Samuelis, o0.].)
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eine gewisse Grundhaltung des Aushaltens von Unwissenheit und gelebte De-
mokratie im Sinne von Partizipation aus Sicht der Fachleitungen eine mafgeb-
liche Rolle. Von den Fachleitungen im ZfsL ausgehend, die aufgrund von hier-
archischen Strukturen, dhnlich wie das Verhiltnis von Lehrkréften und Schii-
ler*innen, geprégt sind, sollte eine Begegnung auf Augenhoéhe initiiert werden.
LAA konnten durch diese gelebte Partizipation ihre eigenen Ideen, Fragen und
Anregungen einbringen, wobei die Fachleitungen auch die Demotivation oder
Ahnungslosigkeit aushalten und eher als Begleitung im Prozess agieren sollten.
Diese Doppelrolle der LAA als Lernende im ZfsL und Lehrende in der Schule
birgt dabei immenses Potenzial. Denn die gelehrte und gelebte demokratische
Grundhaltung im ZfsL kann durch ein positives Vorleben auf die Schule tiber-
tragen werden. Auch die 4K werden durch diese Grundhaltung gefordert. All
diese vier Kompetenzen kénnen die Umsetzung der SDGs im System Schule
voranbringen. Denn fiir die ungewisse Zukunft braucht es 16sungsorientiertes
Denken und Handeln, auch von Lehrkriften, die es méglicherweise weniger in
ihrer eigenen Schullaufbahn gelernt haben.

Wie im Abschluss einer Unterrichtsstunde konnen im ZfsL ebenfalls ver-
schiedene Schwerpunkte zur Reflexion gesetzt werden: Wie hat meine selbst-
stindige Arbeit in der Gruppe funktioniert? War ich und, wenn ja, wie, in
der Lage, etwas zum ersten Mal neu zu denken? Wie kommuniziere ich mit
Menschen in meinem Umfeld so, dass verschiedene Perspektiven betrachtet
werden und dasselbe Ziel nicht aus den Augen verloren wird?

Diese und weitere Fragen bieten Potenzial zur Férderung der Reflexions-
kompetenz der LAA. Denn wenn etwas mit Blick auf BNE und Zukunft im
Vordergrund steht, dann sei dies die Kompetenz des kritischen Hinterfragens,
die bereits in unserer Vergangenheit zur Weiterentwicklung und Hoffnung
auf Verbesserung gefiihrt hat.

Um die Umsetzung von BNE in der Ausbildung zu konkretisieren, folgen
nun zwei Erfahrungsberichte.

Erfahrungsbericht aus der Praxis (Kernseminar):

»Mit den gemeinsamen Kernseminaren des ZfsL hospitierten wir an einer FREI-
DAY Schule in Dortmund. Nach einer gemeinsamen Vollversammlung aller Klas-
sen in der Sporthalle starteten die Kinder zu unterschiedlichen Projekten, die in
Verbindung mit den SDGs stehen. Einige Wochen spéter wurde erneut im Kern-
seminar reflektiert und folgenden Fragen nachgegangen: ,Wie kann ich BNE im
Schulalltag mit und ohne FREIDAY umsetzen? Wo ist BNE im Lehrplan (und
nicht nur im Fach Sachunterricht) verankert? Was sind die 4K und wie kann ich
diese in meinem Unterricht fordern? Wie kann ich Schule und Unterricht neu und
zukunftsorientiert denken?“
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Erfahrungsbericht aus der Praxis (Fachseminar):

»Im Voraus war das Seminarthema im Fachseminar Religion bekannt. Es sollte
um das Thema Schopfung gehen. Wie vermittle ich den Kindern die Unterschiede
zwischen Tatsachen- und Glaubensbericht? Wie bringe ich die Kinder ins Staunen
iiber die Schopfung? Und ab welchem Alter ist es eine angemessene Frage, wie
die Schopfung bewahrt werden kann? Viel Potenzial fiir das Thema BNE steckte
offensichtlich darin. Nach einigem Input und Klarung von Fragen widmeten wir
uns der Frage nach BNE. Dies geschah mit Fragen, wie bspw. Wie schaffe ich es,
die Kinder mit dem Thema Plastikmiill nicht zu iiberlasten? Wie finde ich einen
Mittelweg zwischen: ,Naja, es lduft nicht gut und es ist deine Aufgabe.“ und 16-
sungsorientiertem Denken? Zum Abschluss des Seminars haben wir uns auf SDG
5 fokussiert. Der Mensch wurde erschaffen. Vielfiltig in jeder Weise. Wieso gibt
es dann Ungleichheiten zwischen Mannern und Frauen und wo begegnen sie den
Schiiler*innen in ihrer Lebenswelt? Am Ende des Tages bin ich aus dem Semi-
nar nach Hause gefahren und hatte folgenden Gedanken: , Irgendwie absurd, dass
Leitlinien entwickelt werden, an denen man sich orientiert und mehr oder weniger
hart dafiir arbeitet, dass es sie am Ende nicht mehr geben muss.“

Aus den Erfahrungsberichten wird deutlich, wie eine Umsetzung von BNE
in der Ausbildungspraxis moglich ist. Die Kompetenzorientierung, die fiir
die Schiiler*innen beziiglich BNE relevant ist, sind auch fiir die LAA in der
Rolle der Lernenden wichtig. ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll Schii-
lerinnen und Schiilern eine zukunftsoffene Orientierung in der zunehmend
globalisierten Welt erméglichen, die sie im Rahmen ihres lebenslangen Ler-
nens weiter ausbauen konnen. Unter dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung
zielt sie insbesondere auf grundlegende Kompetenzen fiir eine entsprechende
Gestaltung des personlichen und beruflichen Lebens, Mitwirkung in der ei-
genen Gesellschaft und Mitverantwortung im globalen Rahmen.“ (Schmitt,
2019, S. 15). Dies zeigt, wie elementar die Bedeutung der LAA ist. Denn das
lebenslange Lernen sollte sowohl bei den LAA und Fachleitungen als auch bei
den Schiiler*innen als Grundlage angesehen werden.

Um BNE als langfristige Gestaltung des Systems Schule zu betrachten, be-
darf es abschlieflend eines Blickes ins Kerncurriculum fiir den Vorbereitungs-
dienst in NRW. Hier wird beziiglich der Leitlinie Vielfalt folgende Anforde-
rung formuliert: ,Professionelles Lehrerinnen- und Lehrerhandeln im Sinne
der ,Leitlinie Vielfalt ist geprdgt durch Innovationsfreude und verantwort-
lichen Umgang gegeniiber gesellschaftlichen Entwicklungen und relevanten
Einflissen auf den schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag.“ (Minis-
terium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o.]., S.6.).
Diese Forderung kann auf BNE als mogliche Leitlinie tibertragen werden.
Die Innovationsfreude und Verantwortungsiitbernahme sowohl auf Seiten der
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LAA als auch der Schiiler*innen ist elementar fiir eine gelingende Gestaltung
der Zukunft. Durch BNE sind Vielfalt und das damit einhergehende Poten-
zial von heterogenen Gruppen mit einbezogen, wodurch BNE das Potenzial
besitzt, als tibergeordnetes Thema in der Ausbildung in jedem Bereich nicht
nur mitbedacht, sondern auch gestaltet zu werden.

Weiterhin wird deutlich, dass in der Umsetzung der Ausbildung im Rah-
men des Whole Institution Approachs mafigebliche Fortschritte gemacht
werden. Dariiber hinaus bedarf es noch einer engeren Fokussierung auf den
Kompetenzerwerb der LAA, wie auch Oltmanns diesen fordert:

»Dazu gehort die intensive Auseinandersetzung mit den dafiir benotigten Kompe-
tenzen, wie z. B. der Fahigkeit zur Selbstreflexion, der Empathie und des kritischen
Denkens sowie mit Komplexitdt und Unsicherheiten umgehen zu konnen. Ein
weiterer wichtiger Punkt ist, Beteiligung zu erfahren und im Gestaltungsprozess
Selbstwirksamkeit zu spiiren.“ (Oltmanns, 2024, S. 6)

Vor allem letzteres wird in der Seminarpraxis im ZfsL Dortmund umgesetzt.
Die Frage ,Was liegt oben auf?“ animiert und motiviert die LAA, fiir sie wich-
tige Themen zu erdrtern und das Seminar mitzugestalten. Wenn dies in der
Seminarpraxis umgesetzt wird, wie BNE im System Schule, dann wird die
Moglichkeit zur Mitgestaltung zum Motor des Antriebs fiir weitere Gelin-
gensbedingungen.

AbschliefSend wird erklart, wie elementar die Rolle der Lehrenden im Sys-
tem Schule ist. Dies wird durch die UNESCO-Kommission als priorisiertes
Handlungsfeld hervorgehoben:

»Lehrende bleiben auch in einer Zeit, in der Informationen tiberall verfiigbar sind
und sich dadurch ihre Rolle verdndert, Schliisselpersonen, um Lernende auf ih-
rem Weg zu einer nachhaltigen Lebensweise zu unterstiitzen. Lehrende in allen
Bildungseinrichtungen konnen Lernenden helfen, komplexe Entscheidungen zu
verstehen, die eine nachhaltige Entwicklung erfordert, und sie dazu motivieren,
sich selbst und die Gesellschaft zu verdndern. Um die Lernenden anzuleiten und
ihre Selbstwirksamkeit zu stirken, miissen die Lehrenden selbst befahigt und mit
den Kenntnissen, Féhigkeiten, Werten und Verhaltensweisen ausgestattet werden,
die fiir diesen Wandel erforderlich sind. Dazu gehdren das Verstindnis der wesent-
lichen Aspekte der 17 SDGs und ihrer Verflechtungen sowie ein Verstdndnis dafiir,
wie transformatives Handeln stattfindet und welche gendertransformativen pada-
gogischen Ansitze dieses am besten herbeifithren konnen.“ (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2021, S. 30)

Lehrende sind die mafgeblichen Akteur*innen fiir die Transformation in Bil-
dung. Dies verdeutlicht die Dringlichkeit der Ausbildung der LAA im Rah-
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men von BNE als ganzheitlicher Ansatz in allen Phasen der Lehrkréfteausbil-
dung.

2.2 Die Umsetzung im Bereich Organisation

Die Organisation einer Bildungseinrichtung stellt die Grundlage fiir die Aus-
bildungsarbeit und die Alltagspraxis dar. In ihr manifestieren sich zentrale
Ideen und Umsetzungsbeispiele fiir alles, was im Haus gelehrt, gelernt und
gelebt wird. Dabei ist es unerheblich, in welchem Bereich der Bildung die
jeweilige Einrichtung beheimatet ist, zu welchem Bildungstrager sie gehort
und mit welchem Personenkreis sie Bildungsarbeit betreibt. Die Unterschiede
mit Blick auf Systemdenken sind marginal, mit Blick auf Alltagsbewaltigung
erheblich (dazu weiter unten mehr). Der Start des WIA am ZfsL Dortmund ist
gleichzeitig ein Neuanfang im Bereich Verwaltung und Hausmanagement ge-
wesen. Samtliche Arbeitsschritte im Verwaltungsbereich erfahren eine Neu-
bewertung und orientieren sich an Nachhaltigkeitskriterien sowie der Umset-
zung der 17 SDGs. Als Unterstiitzungsmafinahme fiir Landesverwaltungen
bietet das LANUV den OKOPROFIT-Konvoi an, der den beteiligten Lan-
desverwaltungen durch eine einjéhrige intensive Begleitung, Schulung und
Qualifizierung dabei hilft, einen neuen Blick auf die eigene Verwaltungsar-
beit, den Umgang mit Ressourcen und das Gebdude samt Auflenanlagen zu
gewinnen.'? Am ZfsL Dortmund hat es dazu gefiihrt, dass die Papiermengen
deutlich reduziert (u.a. durch eine Umstellung der Ausbildung auf digitale
Tools, die Abschaffung der Drucker in den Leitungsbiiros), bewusster Ma-
terialien bestellt (u.a. Vermeidung von kunststofthaltigen Materialien, Be-
schaffung tiber nachhaltige Beschaffungstools) und Arbeitsablaufe besser auf-
einander abgestimmt werden (u.a. Vermeidung von Mehrfachspeicherungen
von Dateien, Antragsformulare nur noch einseitig). Auch die Energieeffizienz
konnte gesteigert werden (z.B. durch das Abschalten von Standby-Geriten
nach Dienstschluss, die Vermeidung der Versendung von Mails mit Anhin-
gen zugunsten von Downloadlinks). Als nichster Schritt ist die Sensibilisie-
rung aller im Haus sich begegnenden Menschen im Umgang mit den Res-
sourcen. Uber das bereits weiter oben angesprochene Programm ,,missionE“
im Rahmen des Projektes ,Klimaneutrale Landesverwaltung NRW*. Uber

12 https://www.lanuv.nrw.de/oekoprofit; am 07.12.2022 hat das ZfsL Dortmund im Minis-
terium fiir Umwelt, Naturschutz und Verkehr des Landes NRW das Zertifikat tiberreicht
bekommen. Neun weitere Landesverwaltungen gehorten zum ersten OKOPROFIT-Konvoi,
u.a. die Bezirksregierungen Arnsberg und Diisseldorf, die Landesbetriebe ITNRW und Stra-
Ben.NRW, das Landgericht Miinster und die Justizvollzugsanstalt Koln.


https://www.lanuv.nrw.de/oekoprofit

294 Beatrix Broker, Thomas Kratzert, Claudia Salmen

hausinterne Kampagnen soll sich der erwahnte Personenkreis mit dem ei-
genen Umgang mit Ressourcen auseinandersetzen und Anregungen fiir die
Verinderung des eigenen gewohnten Verhaltens sowie die Uberarbeitung der
eigenen mentalen Modelle erhalten. Da das Projekt eine Motivationskampa-
gne ist, geht es vorrangig nicht um Belehrung oder den Hinweis auf den Zu-
stand unserer Welt, sondern um den spielerischen Umgang mit Alternativen
sowie der Erzeugung von Erstaunen und Verwunderung.

Das ZfsL Dortmund befindet sich in einer Liegenschaft des Bau- und Lie-
genschaftsbetriebs NRW, die ins sanierungsfihige Alter gekommen ist. Bei
Gesprachen mit dem Eigentiimer sowie den zustindigen Abteilungen beim
Ministerium fiir Schule und Bildung sowie der Bezirksregierung Arnsberg
werden Aspekte der klimaneutralen Sanierung beriicksichtigt. Hierzu geho-
ren die Begriinung des Daches sowie die Installation einer Photovoltaikanlage
auf dem Dach, die Umstellung der Beleuchtungsanlage auf LED, der Einbau
einer modernen Heizungstechnik. Neben der klimaneutralen Sanierung geht
es auch um eine verstarkte Barrierefreiheit, soweit es die Bausubstanz zulésst
(u.a. Zugang zum Gebédude bzw. zu den einzelnen Fluren, behindertengerech-
tes WC, Orientierungshilfen fiir Personen mit Sehbeeintrachtigung, Schall-
schutz).

Bei aller Euphorie iiber das bisher Erreichte darf nicht unerwahnt bleiben,
mit welch groflem Aufwand und hohem personalen Einsatz dieser Change-
Prozess geplant, vorbereitet, umgesetzt und kritisch begleitet wird. Fiir eine
Bildungseinrichtung mit derzeit nur zwolf Personen, deren Stelle vollstin-
dig im ZfsL angesiedelt ist, sowie ca. 170 abgeordneten Lehrkraften, die zum
grofiten Teil nur fir ein paar Stunden pro Woche im Haus sind, ist die an-
stehende Arbeit nicht zu bewiltigen. Es fehlt schlichtweg das Personal, das
sich mit einem gewissen Stundenanteil hauptamtlich um Nachhaltigkeitsfra-
gen im Sinne der Klimaneutralitit sowie der Umsetzung der SDGs kiitmmern
kann.!'® Wir befinden uns am ZfsL Dortmund in der permanenten Situation
der Uberlastung und miissen mit Blick auf Resilienz und Gesundheit der
beteiligten Personen viele Abstriche machen, was immer wieder zu Unzu-
friedenheiten fithrt. Dazu kommt die kurze Verweildauer der Lehramtsan-
wirter*innen und weiterer sich in Ausbildung bzw. Begleitung befindender
Personen von meistens nur 18 Monaten, sodass zum einen nur eine geringe
Identifikation mit dem ZfsL Dortmund vorherrschend ist, zum anderen das
vorrangige Ziel die erfolgreiche Beendigung des Vorbereitungsdienstes ist.
Da bleibt nicht viel Zeit und Engagement fiir Nachhaltigkeitsarbeit am ZfsL

13 Zur Belastung der beteiligten Personen durch BNE-Arbeit s. Kratzert & Salmen, 2023, S. 134
u. 143f.
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Dortmund #ibrig. Eine Steuerung ist nur iiber die Inhalte der Ausbildungsar-
beit moglich, sodass sich fiir alle, die sich im Haus begegnen, eine Passung
mit Blick auf Lehren, Lernen und Leben mit den 17 SDGs ergibt. Zu den
angesprochenen Herausforderungen kommt noch die multiple Abhangigkeit
des ZfsL Dortmund als nachgeordnete Behorde der Bezirksregierung Arns-
berg hinzu: Viele Entscheidungen (besonders iiber Finanzen, Grundsitze der
Lehrkrifteausbildung und Bauvorhaben) werden an anderer Stelle getroffen.

2.3 Die Umsetzung im Bereich Alltagspraxis

Wenn in diesem Abschnitt von Alltagspraxis die Rede ist, so sind sowohl der
berufliche Alltag (hier also das Handeln im Rahmen der Lehrkriftebildung)
als auch der private Alltag gemeint. Ressourceneinsparung endet nicht an der
Ausgangstiir des ZfsL Dortmund, die Umsetzung der 17 SDG nicht an der
Tiir des Seminarraums. Handeln auf der Grundlage der 17 SDGs hat keine
ortlichen (z.B. ZfsL vs. Zuhause) und zeitlichen Schranken (z.B. Arbeitszeit
vs. ,Feierabend®). Beispielhaft fiir diese nicht mogliche Trennung ist die Um-
frage unter Mitarbeitenden der Landesverwaltung im Rahmen des Projekts
Klimaneutrale Landesverwaltung NRW !4, Samtliche Fragen zum Energiever-
brauch, Umgang mit Ressourcen und zur Mobilitit beziehen sich auf das
Verhalten am Arbeitsplatz und das Verhalten im Privatleben. Die Umfrage
hat durch diesen doppelten Blick an inhaltlicher Lange und damit an Bear-
beitungszeit zugenommen, dafiir ist sie aber konsequent in ihrer Grundaus-
richtung, dass klimaneutraleres Verhalten keine Grenzen kennt. Alle Mitar-
beitenden am ZfsL Dortmund haben an dieser Umfrage teilgenommen und
sich tiber diese intensiv ausgetauscht.

Ein weiteres Beispiel fiir die Umsetzung in der Alltagspraxis ist die bereits
erwidhnte Kampagne ,,missionE“ der Landesagentur NRW.ENERGY4CLIMATE
im Rahmen der Klimaneutralen Landesverwaltung NRW. Mitarbeitende beider
Einrichtungen im Haus (ZfsL und LAQUILA), Ausbildende und Auszubil-
dende sowie Giste sollen fiir einen bewussteren Umgang mit den Ressourcen
(Energie und Wasser) sowie fiir eine klimaneutralere Mobilitit sensibilisiert
werden. Ein Umweltteam (bestehend aus Mitarbeitenden beider Einrich-
tungen) ist in einem eintdgigen Workshop von der Landesagentur auf die
Kampagnenarbeit im Haus vorbereitet worden. Als nichstes steht die Planung

14 https://www .wirtschaft. nrw/themen/klimaschutz/klimaneutrale-landesverwaltung#::text=
Die % 20Landeregierung % 20verfolgt % 20f % C3 % BCr % 20542,eine % 20klimaneutrale %
20Landesverwaltung%20zu%20gestalten
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einzelner kleiner Kampagnen an, die den angesprochenen Personenkreis mit
auf den Weg nehmen.

Als drittes Beispiel sei die Planung und Durchfithrung eines Fachtages
»Partizipation in Bildungseinrichtungen. Demokratie lernen, lehren, leben®
in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Philosophie und Politikwissenschaft
der TU Dortmund angefiithrt. Durch diese Veranstaltung sollen Impulse in
die Ausbildungsarbeit sowie fiir das tigliche Miteinander ins ZfsL Dortmund
hineingetragen werden, die zu einer breiten und geteilten Verantwortung fiir
alle Bereiche des gemeinsamen Alltags fithren.

Erfolgreiche BNE-Arbeit in einer Bildungseinrichtung hingt neben der
Verschrankung von beruflichem und privatem Handeln von der Integritat
der beteiligten Personen ab (vom Verhalten der beteiligten Personen, vom
Miteinander der beteiligten Personen untereinander, vom hohen Partizipa-
tionsgrad aller und von der Bereitschaft zur Reflexion). Integritit wird hier
in humanistischem Sinne als Ubereinstimmung zwischen den eigenen Idea-
len und Werten und der Lebenspraxis verstanden. Besondere Verantwortung
tibernehmen die Fithrungskrafte im System ZfsL Dortmund: die ZfsL-Leitung
fiir alle im System befindlichen Personen, die Seminarleitungen mit Blick auf
die lehramtsbezogene Ausbildungsarbeit und die Fachleitungen gegeniiber
den Auszubildenden.'® Der Ruf nach Integritit verlangt allen Beteiligten sehr
viel ab, tibersieht aber nicht, dass diese Beteiligten Menschen im Sinne von
Arnold Gehlen sind: Méngelwesen. Eigene Inkonsequenzen und fehlerhaftes
Verhalten machen uns als Menschen aus, sprechen uns aber nicht von der
Verantwortung frei, diese immer wieder zum Gegenstand eigener und frem-
der Reflexion zu machen.

3. Perspektiven

BNE als Konzept und in Form eines Whole Institution (School) Approach hat
das Potenzial, viele inhaltliche Strange zukunftsorientierter Bildungsarbeit zu
biindeln und miteinander in Beziehung zu setzen. Hierzu gehéren u. a. Demo-
kratie- und politische Bildung, kulturelle Bildung, Diversitatssensibilitdt. Da-
fiir miissten die Rahmenbedingungen fiir die dreiphasige Lehrkraftebildung
neu justiert, vorhandene Potenziale besser genutzt und ein neuer Blick auf die
Fachexpertise entwickelt werden.

Rahmenbedingungen: Eine alle drei Phasen iibergreifende Leitlinie BNE
mit ineinander verzahnten Veranstaltungen kénnte die Bedeutung von BNE

15 Mebhr zur Integritit von Fithrungskriften s. Hiigelmeyer / Gloggler (2020).
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zeitgemaf3 und zukunftsorientiert herausstellen. Da reicht es nicht, dass viele
der LAA ohne BNE-Kenntnisse in den Vorbereitungsdienst gehen und das
Kerncurriculum fiir den Vorbereitungsdienst BNE nur an einer einzigen
Stelle erwédhnt (bei den gesellschaftlichen und politischen Beziigen zu Hand-
lungsfeld E). Die BNE-Empfehlung der KMK vom 13.06.2024 weist unmiss-
verstindlich darauf hin, dass ,,BNE zunehmend in den Lehramtsstudiengén-
gen, in der zweiten Phase der Lehrkréfteausbildung und in der Fort- und Wei-
terbildung verankert“ (KMK, 2024, S. 5) wird. Dabei spielt ein ganzheitlicher
Ansatz fiir die Bildungseinrichtungen (WIA/WSA) eine zentrale Rolle (ebd.
S.8). Zu den Rahmenbedingungen gehort es auch, dass Personen in Bildungs-
einrichtungen entweder hauptamtlich oder mit einem gewissen Stundenkon-
tingent BNE strukturell verankern und damit eine systemische Entwicklung
vorantreiben konnen.

Vorhandene Potenziale besser nutzen: Im Abschnitt ,,Umsetzung im Be-
reich Ausbildung® wird deutlich, wie viel Potenzial in den angehenden Lehr-
kraften steckt, dass fiir eine wirksame und nachhaltige BNE-Arbeit genutzt
werden kann (auch auf die Lernenden in Schule zu beziehen). Partizipative
Strukturen in Bildungseinrichtungen, konsequent berufsbiografische Beglei-
tung sowie enge Kooperation mit den Ausbildungsschulen setzen Synergien
frei, die Schulen und Bildungseinrichtungen zukunftsfahig machen.

Fachexpertise als wichtige Basis fiir eine gelingende BNE-Arbeit: Unter
Fachleitungen besteht die Sorge, dass bei einer moglichen Umstellung von
schulischer und Ausbildungsarbeit die Fachlichkeit zu kurz kommt und eine
gewisse inhaltliche Beliebigkeit entsteht (besonders unter Kolleg*innen des
Lehramts fiir Gymnasien und Gesamtschulen). Die BNE-Empfehlung der
KMK auflert sich dezidiert zu diesen Sorgen und stellt klar, dass inhaltlich er-
folgreiche BNE in der schulischen Bildung ohne Fachexpertise der Lehrkriéfte
nicht moglich ist. Ohne Fachexpertise gelingt keine anspruchsvolle BNE-Ar-
beit, allerdings muss der Fachbeitrag neu gedacht werden (ebd. S. 15).
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»Was hat das mit Mathe zu tun?“
BNE im Mathematikunterricht

Carolin Kammrad, Michael Meyer

Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und die damit einhergehenden
Global Goals gewinnen eine immer grofler werdende Bedeutung. Mit ver-
schiedenen Konzepten (wie ,Schule der Zukunft, siche www.sdz.nrw.de
oder ,Schule der Nachhaltigkeit®, sieche www.unesco.de/bildung/bne-ak-
teure/schule-der-nachhaltigkeit-0) sollen u.a. Ideen der Nachhaltigkeit den
Lernenden nahegebracht werden.

Die Notwendigkeit BNE zunehmend mehr Beachtung zu schenken geht
z.B. aus verschiedenen Klimastudien hervor. Beispielsweise wird in dem vom
House of Lords in Auftrag gegebenen Klimabericht ,,In our hands: behaviour
change for climate and environmental goals“ aus dem Jahr 2022 argumentiert,
dass nur ein Zusammenspiel von technologischen Innovationen und Verhal-
tensinderungen von Menschen die CO,-Emissionen nachhaltig reduzieren
kann (Environment and Climate Change Committee, 2022).

Die Thematisierung geeigneter Inhalte und die Schulung notwendiger
Fertigkeiten fiir ein nachhaltiges Leben stellt damit einen wesentlichen Be-
standteil der Allgemeinbildung im Mathematik- oder MINT-Unterricht dar.
Hierbei konnen verschiedene Elemente angezielt werden, wie beispielsweise
eine kritisch-priifende Haltung gegeniiber Medienberichten oder eine bewus-
stere Lebensfithrung. Reines Wissen tiber Nachhaltigkeit fithrt in der Pra-
xis nicht zwangsldufig zur Verdnderung hin zu nachhaltigen Lebensweisen,
gleichwohl ist sie ein wesentlicher Baustein (Grothmann, 2018; Kollmuss &
Aygeman, 2002).

Wie das Ziel einer nachhaltigen Entwicklung im Rahmen des Mathema-
tikunterrichts verfolgt werden kann und wird, ist Inhalt dieses Beitrages.
Hierzu werden zunédchst Grundlagen fiir die Verbindung des Nachhaltigkeits-
kontextes und der Mathematik prasentiert. Es folgt die Vorstellung von zwei
Ansitzen zur moglichen Integration von Nachhaltigkeit und Mathematik.
Anschlieflend werden Ergebnisse aus einer Fragebogenstudie zur aktuellen
Situation im Mathematikunterricht prasentiert und diskutiert.


www.sdz.nrw.de
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0
www.sdz.nrw.de
www.unesco.de/bildung/bne-akteure/schule-der-nachhaltigkeit-0

300 Carolin Kammrad, Michael Meyer

1. Sachrechnen im Mathematikunterricht

Die Bildungsstandards zum Mathematikunterricht (u.a. Kultusministerkon-
ferenz, 2003 und 2004) weisen allesamt Themen auf, die einen alltagsbezoge-
nen Umgang mit Wissen in den Fokus setzen. Im Zuge des Mathematikunter-
richts sollen die Schiiler*innen beispielsweise Modellieren und Problemlgsen,
d.h. mit mathematischen Methoden sollen Probleme des Alltags mit Blick auf
eine mathematische Losung bearbeitet werden.

Wihrend aktuell in Situationen der Einbindung von Alltag und Mathe-
matik in der didaktischen Literatur (u.a. Ferri et al., 2013) in der Regel von
»Modellieren die Rede ist, wurde zuvor von ,,Sachrechnen® gesprochen. Dem
Einsatz des Sachrechnens schrieb Winter (1992; s. auch Franke & Ruwisch,
2010) wiederum drei Funktionen zu:

— Sachrechnen als Lernstoff
- Sachrechnen als Lernprinzip
- Sachrechnen als Lernziel

Mit ,,Sachrechnen als Lernstoff “ bezeichnet Winter (1992) die Situation, dass
verschiedene Inhalte des alltiglichen Lebens (z.B. Zahlen, Langen, Geldbe-
trige, Zeitspannen, etc.) einen zentralen Inhalt des reguldren Mathematikun-
terrichts darstellen.

»Sachrechnen als Lernprinzip“ beschreibt die Forderung, dass eine aufSer-
mathematische ,,Sache“ als Ausgangspunkt eines mathematischen Lernpro-
zesses genommen wird:

»Auf mindestens dreifache Weise kann der Bezug auf die reale Umwelt und den
praktischen Erfahrungsbereich der Schiiler der Entwicklung und Entfaltung ma-
thematischer Fahigkeiten (als Teil der Allgemeinbildung) dienlich sein:

- Sachsituationen als Ausgangspunkte (Einstiege) von Lernprozessen,

- Verlebendigung, Verdeutlichung, Veranschaulichung von mathematischen Be-
griffen durch ihre Verkdrperung in Sachsituationen und

- Sachaufgaben als Feld der Einitbung mathematischer Begriffe und Verfahren.

Wo immer es sich anbietet, empfiehlt es sich, einen Lernprozess mit der Beob-
achtung eines umweltlichen Phdnomens zu versuchen, denn hierdurch wird die
Wahrscheinlichkeit erhoht, dass eine groflere Zahl von Schiilern sich angespro-
chen (betroffen, weil es ,ihre* Welt ist) und kundig fiihlt.“ (Winter, 1992, S. 26)

Die ,Sache® kann somit als Ausgangspunkt zur Erlangung von grundlegen-
dem Wissen (in der Situation der Erarbeitung) dienen oder auch um An-
wendungsbeziige (Verlebendigung) bzw. Abwechselung beim Uben zu schaf-
fen. ,Damit bleibt Mathematik kein Operieren im abstrakten Raum, sondern
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Verstehen wird an spezifische Vorstellungen gebunden® (Franke & Ruwisch,
2010, S. 25). Zentral sind dabei immer noch die mathematischen Inhalte, die
es zu erarbeiten, zu sichern oder einzuiiben gilt.

Das Nutzen alltidglicher, auflermathematischer Erfahrungen der Lernen-
den hat somit das Ziel, subjektive Erfahrungsbereiche (Bauersfeld, 1983) zu
nutzen, um dann im Mathematikunterricht ein Wissen zu aktivieren, wel-
ches zu mathematischen Inhalten fiihrt. Ein typisches Beispiel von Bauersfeld
(1983) beschreibt die Situation, dass viele Kinder bereits vor dem Schulein-
tritt wissen, wie viel sie fiir zwei ihrer Lieblingsbonbons im Biidchen nebenan
zu bezahlen haben. Solche Inhalte kénnen dann genutzt werden, um die Ad-
dition oder die Multiplikation einzufithren.

Im Zuge der dritten Funktion des Sachrechnens, dem ,Sachrechnen als
Lernziel“ steht nun nicht mehr die Mathematik im Mittelpunkt, sondern die
»Sache selbst:

Entscheidend ist das Primat der Sache: Sachsituationen sind hier nicht nur Mit-
tel zur Anregung, Verkdrperung oder Ubung, sondern selbst der Stoff, den es zu
bearbeiten gilt. Sachrechnen ist damit ein Stiick Sachkunde. Die Schiiler sollen be-
fahigt werden, umweltliche Situationen durch mathematisches Modellieren klarer,
bewusster und auch kritischer zu sehen. (Winter, 1992, S. 31)

Soll der Mathematikunterricht dazu dienen, Wissen um Nachhaltigkeit auf-
zubauen, so ist es unvermeidbar, die Funktionen des Sachrechnens als Lern-
ziel stark zu betonen. Ein Mathematikunterricht, in welchem mit der Nach-
haltigkeit ein wichtiger Aspekt von Allgemeinbildung fokussiert werden soll,
muss also zwei Dinge beriicksichtigen: Zum einen miissen die Lernenden
die Mathematik selbst lernen (,Sachrechnen als Lernprinzip“), zum ande-
ren miissen Inhalte einer nachhaltigen Lebensfithrung unterrichtet werden
(»Sachrechnen als Lernziel“). Im Folgenden werden zunéchst zwei konkrete
Ansitze aus der didaktischen Literatur prasentiert und kurz diskutiert, um
anschlieflend zu zeigen, dass das Vorhaben BNE im Mathematikunterricht zu
integrieren kein einfaches ist.

2. Aufgabenbeispiele

2.1 Aufgabenbeispiel 1

Wilhelm (2024) fokussiert auf ,,BNE-Fermi-Aufgaben® (ebd.), um Nachhal-
tigkeit im Unterricht zu thematisieren. Fermi-Aufgaben sind nach dem italie-
nischen Kernphysiker Enrico Fermi (1901-1954) benannt (vgl. Biichter et al.,
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2007). Ein klassisches Beispiel fiir diesen Aufgabentyp ist die Frage: Wie viele
Klavierstimmer gibt es in Chicago? Eine realititsgetreue, genaue Losung dieser
Aufgabe lasst sich kaum bestimmen. Es geht darum, Annahmen zu treffen
und mit diesen dann weiterzurechnen, um Naherungsldsungen zu bestimmen
(z.B. Herget, 2000).

Von Wilhelm (2024, S. 340) wurden beispielsweise zu einem nachgestell-
ten Zeitungsartikel iiber die Pflicht von Kassenbons in Backereien (Titel: ,,
,Bon- und Miillwahnsinn‘: Bickereien warnen vor 5 Milliarden Kassenbons®),
folgende ,,BNE-Fermi-Aufgaben® formuliert:

(1)  Fiinf Milliarden neue Kassenbons allein bei Deutschlands Bickern im Jahr
- so der Zentralverband des Backerhandwerks im Artikel. Kann das stim-
men? Priife durch eigene Schitzungen und Berechnungen.

(2) Findest du die folgenden Vergleiche passend? Damit konnte etwa 25-mal die
Erde umwickelt oder zweieinhalbmal die Strecke von der Erde zum Mond
gelegt werden. Rechne nach.

(3) Finde einen eigenen Vergleich zur Veranschaulichung des ,,Bon- und Miill-
wahnsinns®

(4) Welche Argumente konnten dafiir oder dagegen sprechen, die Kassenbon-
pflicht einzufithren? Welche Alternativen wiren denkbar? Diskutiert in eu-
rer Gruppe. (ebd.)

Hier werden verschiedene Aspekte von Nachhaltigkeit thematisiert (s. im De-
tail ebd., S.340ff). Der Vorteil von Fermi-Aufgaben besteht darin, dass sie
leicht im Unterricht einzusetzen sind, relativ wenig Zeit erfordern und in
diesem Rahmen auch Reflexionen zu Themen der Nachhaltigkeit zulassen.

Gleichwohl haben solche Aufgaben auch Grenzen. So sind Schitzungen
nicht in allen Bereichen von Nachhaltigkeit ein sinnvolles Mittel der Wahl.
Klimadnderungen bediirfen beispielsweise exakter Betrachtungen (u.a. ebd.,
S.362) und Kompensationen von Flugreisen (s. Aufgabenbeispiel 2) lassen
sich durch Schitzungen auch kaum ermitteln. Ferner dienen solche Aufga-
ben in den seltensten Fallen der Erarbeitung mathematischer Inhalte, so dass
diese Komponente des Sachrechnens als Lernprinzip kaum realisiert wird.
Des Weiteren bediirfen diverse Themen der Nachhaltigkeit eines (Hinter-
grund-)Wissens, welches die Mathematik alleine kaum zu leisten im Stande
ist (u.a. beispielsweise der Unterschied zwischen Wetter und Klima, die Funk-
tionsweise von Photosynthese oder die Bedeutung von Halbwertszeiten von
Gasen).
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2.2 Aufgabenbeispiel 2

Wird der Anspruch verfolgt, den Lernenden nicht nur mathematische Kla-
rungen, sondern auch mathematische Begriffseinfiihrungen sowie naturwis-
senschaftliche Hintergriinde zu den Inhalten der Nachhaltigkeit anzubieten,
so bedarf es komplexer Betrachtungen. Als Beispiel sei eine Lernumgebung
skizziert, die in groflerem Umfang in Schwarz et al. (2024a) zu finden ist. Ein-
gebettet ist sie wiederum in eine umfangreiche Lernumgebung, welche auch
weitergehende Aspekte (z.B.: Was ist ein Gas? Wie funktioniert der Treib-
hauseffekt?) thematisiert (s. https://bne-mint.uni-koeln.de). Die zentrale Auf-
gabe findet sich in Abbildung 1 (Kurzdarstellung).

Um die Hohe des Baumes zu bestimmen, wurde den Schiiler*innen eine
GeoGebra-Umgebung (Ausschnitt s. Abbildung 2) zur Verfiigung gestellt
(https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj), mit der sie den Einsatz eines Fors-
terdreiecks inhaltlich durchdringen und somit einen Strahlensatz erarbeiten
sollten.

Suche einen Baum auf dem Schulhof und bestimme dessen Héhe und Durchmesser.
Lese an der Grafik ab, wieviel CO2 der Baum bisher aufgenommen hat. Ein Flug von
Ko6In nach Mallorca verursacht pro reisender Person etwa 500kg COz-Emissionen. Hat
der vermessene Baum bereits diese Menge an CO; aus der Atmosphire entzogen?

H2

~§  Baumdurchmesser auf 1,30m Hohe (cm) * }

Baumdurchmesser auf 1,30m Héhe (cm)

24y 2

M0,

E
©
=
fre}
<
€
5
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0

Abbildung 1: Aufgabenstellung Aufgabenbeispiel 2 (links: Nadelbaum, rechts:
Laubbaum; nach Klein & Schulz, 2011)

Mit einer solch komplexen Lernumgebung werden zugleich verschiedene
Ziele verfolgt. Die Erarbeitung des Strahlensatzes unter Nutzung des Fors-
terdreiecks und die Reflexion (sowie der hier nicht dargestellte Transfer) der
Auswirkungen eigener Handlungen (hier: die Flugreise). Zudem steht aus
biologischer Perspektive der Unterschied zwischen Laub- und Nadelbdumen
zumindest im Horizont des Unterrichts.


https://bne-mint.uni-koeln.de
https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj
https://www.geogebra.org/m/ty8s3tgj
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E] Forsterdreieck (cm) verandern D Baumhéhe (in cm) anzeigen

D Tipp 1

D Tipp 2

a

f’b

Dein Abstand zum Baum betragt 14.84m

*

GroBe des Forsterdreiecks

a=40cm b=40cm ab=1

Augenhéhe = 162

Abbildung 2: Ausschnitt aus einem GeoGebra-Arbeitsblatt zur Er-
arbeitung des Strahlensatzes auf der Grundlage des Forsterdreiecks

Mit Aufgaben wie diesen wird zum einen BNE (die ,,Sache®) als Lernziel in
den Fokus gertickt und andererseits (durch die Erarbeitung des zweiten Strah-
lensatzes) BNE als Lernprinzip genutzt. Mathematik wird in den Dienst der
Nachhaltigkeit gestellt (,Mathe in BNE®; Meyer, 2024a).

Ebenso wie bei den BNE-Fermi-Aufgaben sind auch hier Nachteile vor-
handen: Die Komplexitit des Vorgehens bedingt nicht nur mehrere Unter-
richtsstunden, sondern auch die Kenntnis diverser fachlicher Inhalte, sodass
die Stunden idealerweise von verschieden Fachlehrkriften begleitet werden.
Insbesondere der letztgenannte Umstand ist bei reinem Fachunterricht zu-
meist nur als Projekt realisierbar.
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3. BNE als Lernprinzip und/oder Lernziel im
Mathematikunterricht

Die Beispiele oben zeigen zwei sehr unterschiedliche Wege, wie sich BNE im
Mathematik- bzw. MINT-Unterricht realisieren ldsst. Bei der ersten Variante,
dem Einsatz von BNE-Fermi-Aufgaben, stehen Elemente der Nachhaltigkeit
als Lernziele im Fokus kleinerer Unterrichtsepisoden. Bei der zweiten Vari-
ante erfolgt neben grundlegenden Kenntnissen zur Nachhaltigkeit auch ein
wesentlicher fachinhaltlicher Fokus auf die Erarbeitung des zweiten Strah-
lensatzes, welcher zu den wichtigsten Aussagen der Elementargeometrie z&hlt
und einen typischen Unterrichtsinhalt der Mathematik der Mittelstufe dar-
stellt.

In beiden Varianten lésst sich das Sachrechnen als Lernziel und Lernprin-
zip erkennen. So ldsst sich auch das erste Aufgabenbeispiel dahingehend ver-
stehen, dass beispielsweise Grundrechenarten geiibt werden (Lernprinzip).
Gleichwohl steht diese Funktion zumeist im Hintergrund des Einsatzes von
Fermi-Aufgaben (zumindest in den Sekundarstufen).

Besteht der Wunsch, BNE als Lernprinzip und als Lernziel gleichermafien
deutlich und durchgehend zu thematisieren, so geht damit eine Herausforde-
rung hinsichtlich der Planung von Unterricht einher: Sowohl die Inhalte der
Mathematik als auch das BNE-Wissen bauen stark aufeinander auf. Bruner
(1973) nutzt die Metapher einer Spirale, mit welcher sich der Aufbau fachli-
chen Wissens beschreiben lasst. Abbildung 3 zeigt eine grobe fachinhaltliche
Curriculumsspirale’ fiir den Strahlensatz. Hieran wird exemplarisch schnell
deutlich, dass der Aufbau mathematischen Wissens nicht beliebig ist, sondern
stets an Vorwissen gekniipft ist, welches es bei der Behandlung des nachfol-
genden Fachinhaltes aufzugreifen gilt.

Auf der anderen Seite gibt es auch fiir die Inhalte der Klimaerwdrmung
Bedingtheiten. Ein tiefgriindiges Verstehen der obigen Aufgaben erfordert
dann beispielsweise auch die Thematisierung

- von Gasen und deren Eigenschaften,

— der Reflexion von (Wédrme-)Strahlung,

- des Unterschieds zwischen Laub- und Nadelbaumen und
- der Photosynthese.

Die einzelnen Themen in dieser Liste bedingen natiirlich ihrerseits wiederum
verschiedenes Vorwissen und dies zudem aus verschiedenen Unterrichtsfa-

1 Eshandelt sich wie schon geschrieben bei der Abbildung 4 um eine sehr grobe Aufzihlungen.
Wichtige Aspekte, wie beispielsweise die Algebra (zur Umformung von Bruchgleichungen),
wurden aufler Acht gelassen.
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chern. Die Liste verdeutlicht, dass Unterrichtsplanung kein einfaches Unter-
fangen ist, wenn der Kontext, in dem fachliche Inhalte gelernt werden, nicht
mehr austauschbar ist: Sowohl das Fach als auch der Kontext stellen nun
Forderungen an den kommenden Unterricht, die woméglich nicht vereinbar
sind.?

Strahlensatze
A zentrische Streckung

Kongruenz

D Ahnlichkeit

:) Briche (Verhaltnisse)
| und Bruchrechnung
> D

Gardan K<‘__~ Parallelitat
> D

K‘ Zerlegung geome-
Addition - trischer Figuren

Abbildung 3: Grobe Curriculumsspirale zu den Strahlensit-
zen

(1

Strecken-(Langen)

O

Kurz formuliert: Sowohl der Gegenstand BNE als auch der Gegenstand Ma-
thematik bieten Orientierung zur Strukturierung von Unterricht und fordern
diese zugleich ein.

4. BNE im Mathematikunterricht - Erste Einblicke in die
Ergebnisse eines Fragebogeneinsatzes

Im Zuge der Behandlung von Themen der nachhaltigen Entwicklung und
des Klimawandels besteht durch den Lebensweltbezug nicht zuletzt die Hoft-
nung auf eine erhdhte Motivation der Schiiler*innen. Auch wenn die mediale
Prasenz von Bewegungen wie ,,Fridays for Future® geringer geworden ist, so
demonstrieren viele Lernende nach wie vor fiir eine nachhaltige Zukunft. Die
Gelegenheit des hohen Engagements zu nutzen, kann sich fiir den Unterricht
selbst kaum nachteilig auswirken. Zur Erfassung der Realitit wurden daher

2 Ein typisch aufbauendes Thema nach den Strahlensitzen wire der Satz des Pythagoras. Ein
aufbauender Inhalt an die BNE-Thematik konnte diejenige von Halbwertszeiten von Gasen
sein. Dies als sinnhafte Aufgabe zu integrieren wire kein einfaches Unterfangen.
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verschiedene Fragebogen konstruiert, um die Situation der Kinder und Ju-
gendlichen zu erkennen.

4.1 Vorstudie

Lernenden aus einer Mathematik-AG fiir potentiell Begabte (Gruppe 1, Alter
zwischen 12 und 17 Jahren, 9 SuS$ aus fiinf verschiedenen Schulen) und aus
zwei Klassen der Stufe 9 (Gruppe 2, Gymnasium, 43 SuS) wurden Fragen
im dualen Ja-Nein-Format mit zusitzlichen Freitextfeldern gestellt. Tabelle
1 zeigt die Anzahl zustimmender Ergebnisse zu ausgewiahlten Fragen.

Tabelle 1: Ausgewihlte Fragen und prozentuale Anzahl zustimmender Antworten
(,Ja) (eigene Darstellung)

Frage Gruppe 1 Gruppe 2

Interessieren dich die Kontexte ,,Klimawan- 100 % 43%
del“ und ,,Nachhaltigkeit“?

Hast du dir schon einmal bestimmte Fragen 100 % 6%
in diesem Kontext gestellt?

Hast du dir schon mathematikhaltige 30% 0%
Fragen in diesem Kontext gestellt?

Wurden diese Kontexte bereits in deinem 0% 0%
Mathematikunterricht thematisiert? Wie?

In Gruppe 1 zeigte sich sowohl in den zustimmenden Reaktionen als auch
in den Freitextantworten ein durchweg hohes Interesse an BNE-Themen.
Gruppe 2 wies deutlich weniger Interesse hieran auf. In beiden Gruppen
wurden zuvor keine BNE-Inhalte im Mathematikunterricht behandelt. Auch
wenn die Anzahl an befragten Schiiler*innen fiir quantitative Aussagen zu
gering ist, so deutet sich zumindest ein Spannungsverhiltnis zwischen Hoff-
nungen von Lehrpersonen hinsichtlich gewiinschter Interessen und den rea-
len von Lernenden an. Ein Zitat aus Gruppe 2 lautet: ,,Ich esse gerne Fleisch
und deswegen interessiert es mich nicht.*

4.2 Vorstellung einer Fragebogenstudie

Insofern sich in der Vorstudie eine Tendenz hinsichtlich einer nicht vorhan-
denen Behandlung von BNE-Themen im Mathematikunterricht zeigte, sollte
mit einer weiteren Fragebogenstudie diese These (und weitere) auch qualita-
tiv und quantitativ breiter untersucht werden.
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Im Folgenden werden erste Ergebnisse einer Fragebogenstudie unter
Schiiler*innen der 5.-12. Klassenstufe (N=192) vorgestellt. Neben Einstellun-
gen hinsichtlich Mathematik(unterricht), wie dem Interesse und der Motiva-
tion, wurde das Interesse und die Vorerfahrungen der Schiiler*innen beziig-
lich Nachhaltigkeitsthemen erhoben. Letzteres beinhaltete auch Fragen zur
Integration von Nachhaltigkeit in den Mathematikunterricht. Geschlossene
Fragen wurden mithilfe einer vierstufigen Skala (,stimmt vo6llig®, ,,stimmt
eher, ,stimmt eher nicht ,stimmt tiiberhaupt nicht) beantwortet, um dif-
ferenzierte Antworten zu erméglichen, ohne die Teilnehmenden zu {iberfor-
dern. In Tabelle 2 ist eine Ubersicht der so erhobenen Merkmale gegeben:

Tabelle 2: abgefragte Merkmale mit Beispielitem (eigene Darstellung)

Merkmal hinsichtlich Anzahl Beispielitem
Mathematik Items
Unterrichtsgestaltung 5 Im Mathematikunterricht arbeiten wir regelméfig

an Aufgaben oder Problemen, fiir die es keine
sofort sichtbare Losungsmethode gibt.

Interesse 5 Mich interessiert das, was ich im Mathematikun-
terricht lerne.

Motivation 5 Es ist mir wichtig, eine Matheaufgabe zu l6sen,
auch wenn es langer dauert.

Selbstkonzept 5 In Mathematik lerne ich schnell.

Probleml6sekompetenz 5 Ich kann mein Interesse an einer angefangenen
Arbeit aufrechterhalten.

Extracurriculare 4 Ich denke auch nach der Schule iiber Themen aus

Relevanz dem Mathematikunterricht nach.

Merkmal hinsichtlich

Nachhaltigkeit

Interesse 5 Am Thema Nachhaltigkeit bin ich generell interes-
siert.

Generelle Vorerfahrun- 3 In der Vergangenheit habe ich mich bereits intensiv

gen mit dem Thema Nachhaltigkeit beschiftigt.

Vorerfahrungen im 2 Wir haben Nachhaltigkeitsthemen schon im

Mathematikunterricht Mathematikunterricht behandelt.

Die Items orientieren sich zum Grof3teil am Internationalen Schiilerfragebo-
gen PISA 2012 (Mang et al,, 2018), um eine hohe Validitat sicherzustellen.
Sie wurden teilweise angepasst, um ein konsistentes Antwortformat zu ge-
wihrleisten. Ergdnzend dazu erméglichen offene Fragestellungen ein tieferes
Verstindnis fiir die individuellen Perspektiven der Schiiler*innen, insbeson-
dere in Bezug auf ihre eigenen Erfahrungen und Wiinsche zur Integration von
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Nachhaltigkeitsthemen in den Mathematikunterricht. Beispiele fiir solche of-
fenen Fragen sind: ,Was bedeutet ,Nachhaltigkeit® fiir dich?“ oder ,,Hast du
schon mal mit Mathematik Fragen der Nachhaltigkeit beantwortet? Welche?*

4.3 Ergebnisse der Fragebogenstudie und ihre Diskussion

Mit 75 % gab ein erheblicher Anteil der Schiiler*innen ein Interesse an Nach-
haltigkeitsthemen an, davon zeigten 35 % der Befragten sogar ein starkes In-
teresse an. Dieses Interesse begiinstigt eine Integration dieser Themen in den
schulischen Alltag.

Tabelle 3: Gegeniiberstellung der Vorerfahrungen mit Nachhaltigkeitsthemen
(eigene Darstellung)

Antwortoption Wir haben Wir haben
Nachhaltigkeitsthemen Nachhaltigkeitsthemen
schon in der Schule schon im
behandelt. Mathematikunterricht
behandelt.
stimmt tiberhaupt nicht 7,3% 68,8%
stimmt eher nicht 21,4% 24,0 %
stimmt eher 333% 6,8%
stimmt vollig 38,0% 0,5 %

Auch in den Antworten zu diesem Fragebogen ist zu beobachten, dass das
Thema BNE in der Schule fiir viele Lernende kein fremdes ist: 71 % der
befragten Schiller*innen gaben an, Nachhaltigkeitsthemen bereits in ihrem
Schulunterricht behandelt zu haben. Die Integration von Themen der Nach-
haltigkeit gelingt jedoch nicht unbedingt fiir alle Facher gleichermaflen. So
gaben rund 93 % an, dass Nachhaltigkeit bisher keine Rolle in ihrem Mathe-
matikunterricht spielte. Entsprechend gaben 7% an, dass sie einen Bezug zu
Nachhaltigkeitsthemen in ihrem Mathematikunterricht sahen. Diese Zahlen
spiegeln sich in den Freitextantworten. Eine Schiilerin (9. Klasse) schrieb bei-
spielsweise: ,Was hat das mit Mathe zu tun?“

Dass nur wenige Schiiller*innen angeben, Nachhaltigkeitsthemen im Ma-
thematikunterricht behandelt zu haben, jedoch viele diese in anderen Fachern
identifizieren konnten, zeigt, dass zumindest in der wahrgenommenen Rea-
litit der Lernenden die Verbindung zwischen mathematischen Inhalten und
Nachhaltigkeit wenig ausgeprégt ist. Verschiedene Griinde wiéren hier denk-
bar:
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1. Aufgaben in diesem Themenfeld konnten behandelt, diese jedoch
schlicht nicht als Inhalte von Nachhaltigkeit wahrgenommen worden
sein oder

2. in Ubergreifenden Projekten wurde die Mathematik in diesem Zuge
nicht explizit als Mathematik thematisiert oder

3. esfand nicht statt.

Die Diskrepanz zwischen dem bei den Schiiler*innen in dieser zweiten Fra-
gebogenstudie zumeist bestehenden Interesse an Nachhaltigkeitsthemen und
der geringen Wahrnehmung dieser im Mathematikunterricht wirft einmal
mehr die Frage auf, wie nachhaltige Entwicklung im Fach Mathematik sinn-
voll und effektiv integriert werden kann. Wie eine Siebtklésslerin treffend
sagt: ,Wie soll man Matheunterricht mit Nachhaltigkeit verbinden?“

Auch um verschiedene der obigen Deutungen auszuschlieffen, wurden die
weiteren Fragen des Fragebogens, in denen es u.a. um die Motivation, das
Interesse und prozessbezogene Kompetenzen ging, dahingehend ausgewertet,
wie diese mit den Vorerfahrungen zur Nachhaltigkeit zusammenhéingen. Hier
zeigten sich die in Tabelle 4 abgebildeten Werte.

Tabelle 4: Erste quantitative Ergebnisse aus den Korrelationsrechnungen zu
Vorerfahrungen zur Thematisierung von Nachhaltigkeit im Mathematikunterricht
(eigene Darstellung)

Merkmale der Interesse an Motivation Extracurri- Problem-
Schiiler*innen Mathematik Mathema- culare lose-
tik(-unter- Relevanz kompetenz
richt) von
Mathematik

Vorerfah- Spearman’s 224%% .283** 224%* .181*
rungen Rho
hinsichtlich
Nachhaltig-
Keit im Sig. (2-tai- 002 <.001 002 012
Mathema- led)
tikunterricht

N 192 192 192 192

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Wenngleich also nur wenige Schiiler*innen Themen der Nachhaltigkeit im
Unterricht behandelt haben, so lieflen sich dennoch in diesem Zuge einige
Korrelationen feststellen. Dies sind allesamt positive Korrelationen. Beson-
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ders hohe Werte liefSen sich dabei zwischen den Vorerfahrungen mit Nach-
haltigkeit im Mathematikunterricht mit

— dem Interesse an Mathematik bzw. dem Mathematikunterricht,

- der Motivation beziiglich des Mathematikunterrichts,

— dem Erkennen der extracurricularen Relevanz von Mathematikunterricht
bzw. dessen Inhalten

feststellen. Zudem korrelieren die Vorerfahrungen mit Nachhaltigkeit im Ma-
thematikunterricht mit den Selbsteinschdtzungen zur Problemldsekompe-
tenz, wobei diese Korrelation etwas geringer ausfillt als die zuvor genannten.

Die Ergebnisse der Korrelationsrechnungen lassen jedoch noch eine wei-
tere Hypothese aufstellen: Je mehr Motivation und je mehr Interesse die Ler-
nenden fiir die Mathematik zeigen, desto eher erkennen sie Nachhaltigkeits-
aspekte im Mathematikunterricht. Dies sind vermutlich Schiiler*innen, de-
nen das Losen von Aufgaben eher leichtfillt. Entsprechend kénnen die gerin-
gen Werte auch ein Ergebnis dessen sein, dass sich die befragten Lernenden
beim Lésen entsprechender Aufgaben sehr auf die Mathematik konzentrieren
und damit den Kontext weniger einbeziehen.

5. Fazit

In diesem Artikel wurden ausgewihlte Beispiele von Ansétzen gezeigt, mittels
derer Fragen der Nachhaltigkeit im Mathematikunterricht thematisiert wer-
den konnen. Gerade in Bezug auf den Umgang mit Daten gibt es zudem viele
weitere (z.B. Schwarz et al., 2024b) oder gar ganze Aufgaben-Sammlungen
im Internet (z. B. vom Netzwerk ,,BNE im Mathematikunterricht“ von Meyer,
2024b oder die Sammlung von Maitzen, 2023).

Die Ergebnisse des Fragebogeneinsatzes zeigen ein differentes Bild: Viele
Lernende geben an, Aufgaben zur Nachhaltigkeit nicht im Mathematikunter-
richt eingesetzt zu haben. Diese Vorerfahrungen korrelieren mit verschiede-
nen Merkmalen (u.a. Motivation und Interesse), wodurch der Schluss mog-
lich wird, dass der jeweilige Kontext womdglich prisent(er) aufgezeigt wer-
den muss. Eine Konsequenz wire die Betonung zusdtzlicher Phasen a) der
Reflexion der Nachhaltigkeitsinhalte und b) des Transfers auf das eigene Le-
ben. Hierdurch werden die Zeiten fiir den Einsatz solcher Aufgaben deutlich
linger, denn das schlichte Abarbeiten von Mathematikaufgaben scheint eher
wenig erfolgreich zu sein (wenn sie denn eingesetzt wurden).

Letztlich darf die Fokussierung von Allgemeinbildung im Sinne von
Nachhaltigkeit nicht dariiber hinwegtauschen, dass die Lernenden auch Ma-



312 Carolin Kammrad, Michael Meyer

thematik lernen miissen. Gerade diese Verbindung der Thematisierung von
Nachhaltigkeit und dem ,,Sachrechnen als Lernprinzip“ im Sinne eines Gene-
rierens mathematischer Zusammenhénge wird fiir Mathematiklehrkréfte wie
auch fiir die didaktische Forschung eine wesentliche Aufgabe bleiben.
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Konzeption einer Projektwoche zu den Themen
Food Waste und Food Loss fiir die gymnasiale
Oberstufe

Rebecca Grandrath, Nalan Orhan, Claudia Bohrmann-Linde

1. Einfithrung

Durch geschickte Auswahl an Lagerbedingungen sowie den globalen Import
von Apfeln ist in Deutschland eine ganzjihrige Marktbestiickung moglich,
unabhingig von der eigentlichen Erntesaison im Spatsommer (Hanke & Fla-
chowsky, 2017). Wie am Beispiel des Apfels skizziert, sind in Deutschland
ganzjdhrig frische Lebensmittel in groflen Mengen verfiigbar. Zur Produk-
tion von Lebensmitteln werden endliche Ressourcen verwendet, die Lebens-
mittel oft {iber lange Strecken mit viel Aufwand zur Frischhaltung transpor-
tiert — dennoch werden weltweit jahrlich etwa ein Drittel der zum Verzehr
bestimmten Lebensmittel (etwa 1,3 Milliarden Tonnen!) ungenutzt wegge-
worfen (Evans, 2017). Dieses Phianomen bezeichnet man als Food Waste. In
Deutschland umfasst diese Verschwendung neben unverkaufter Frischmasse
pro Kopf jahrlich etwa 79 kg Lebensmittel, insbesondere schnell verderbliche
Lebensmittel wie Frischobst sind davon betroffen (Bundesministerium fir
Erndhrung und Landwirtschaft, 2024). Neben Food Waste kann am Beispiel
des Apfels auch Food Loss als ein weiterer Typ der Lebensmittelverschwen-
dung verdeutlicht werden: Wihrend der Produktion von apfelbasierten Le-
bensmitteln anfallende Reste werden zu Abfillen deklariert, zum grofiten Teil
ungenutzt entsorgt und gehen in der Prozesskette gewissermaflen verloren. In
Deutschland wurden im Jahr 2023 knapp 600 Mio. Liter Apfelsaft hergestellt
(Statistisches Bundesamt, 2024), wobei iiber 250 000t des Pressriickstandes
Apfeltrester anfielen. Dieser Rohstoff wird zumeist nicht weiter genutzt (Ahl-
born et al., 2019).

Was am Beispiel des Apfels als alltdgliches Lebensmittel grob umrissen
wurde, ldsst den Schluss zu, dass die Reduktion von Food Waste und Food
Loss geeignete Maflinahmen zur Einddmmung des Ressourcenverbrauchs und
damit auch der Klimakrise sind (Evans, 2017). Diese Thematik scheint so-
mit zur Aufarbeitung im Rahmen von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) prédestiniert (Grandrath & Bohrmann-Linde, 2022).
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Da BNE einen etablierten Forschungsschwerpunkt im Arbeitskreis Didak-
tik der Chemie an der Bergischen Universitit Wuppertal darstellt und der
Arbeitskreis am Forschungsprojekt ,,Chemistry of and with food loss from
apples® (Wiebel et al., 2024) beteiligt ist, wurden diese Interessen bei Vergabe
einer Bachelorarbeit gebiindelt: Es entstand eine Konzeption einer Projekt-
woche zu den Themen Food Loss und Food Waste am Beispiel des Apfels fiir
die gymnasiale Oberstufe, die einen wertvollen Impuls zum Transfer dieser
Inhalte an den Lernort Schule darstellt (Orhan, 2023).

2. Verstindnis von BNE

Da die Begriffe rund um das Thema Nachhaltigkeit inflationér in verschiede-
nen Zusammenhéingen und mit unterschiedlichsten Bedeutungen gebrauch-
lich sind, wird an dieser Stelle das in der Wuppertaler Chemiedidaktik gén-
gige Verstandnis hergeleitet: Obwohl die Begriffe Nachhaltige Entwicklung
und Nachhaltigkeit haufig synonym verwendet werden, unterscheiden sie
sich in ihrer Bedeutung: Nachhaltige Entwicklung (NE) meint den Prozess
der gesellschaftlichen Verdnderung, der notwendig ist, um die Nachhaltig-
keit als Zustand zu erreichen. Die NE ist ein normatives Leitbild, dem in-
tergenerationelle und globale Gerechtigkeit als Basis zugrunde liegt (Kropp,
2019). Sie ist (mindestens) in die Dimensionen Okologie, Okonomie und So-
ziales untergliedert. Zur Beschreibung werden unterschiedliche Modelle ge-
nutzt, etwa Balken- oder Schnittmengenmodelle. In Balkenmodellen steht
jeder der Balken fiir eine gleichberechtigte Dimension — wobei der Grund-
gedanke, dass die drei Dimensionen gleichberechtigt sind, bisweilen strittig
ist. Dahingegen werden in integrativen Schnittmengenmodellen die Dimen-
sionen als Bereiche dargestellt, deren Uberlappung der NE entspricht (Pufé,
2017). Die Dimensionen bedingen zum Teil Zielkonflikte, die ein individuel-
les Abwiagen bei Entscheidungen im Sinne einer NE erfordern (Kropp, 2019).
In Abbildung 1 sind verschiedene Modelle zur Beschreibung nachhaltiger
Entwicklung vergleichend graphisch skizziert. BNE geht einen Schritt weiter
und beschreibt ein Bildungskonzept, dessen {ibergeordnetes Ziel es ist, Men-
schen die Kompetenzen fiir zukunftsfihiges Denken und Handeln zu vermit-
teln (Kropp, 2019). Diese Kompetenzen werden als Gestaltungskompetenzen
bezeichnet und konnen entsprechend ausdifferenziert werden (Haan et al,,
2008), worauf an dieser Stelle aufgrund des Schwerpunkts des Artikels jedoch
verzichtet wird.

Die Integration von BNE in Lernorte ist Sache der Linder (Nationale
Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2017). In Nordrhein-West-
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Abbildung 1: Verschiedene Modelle zur Beschreibung nachhaltiger Entwicklung
(eigene Zusammenstellung nach Pufé, 2017 und Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019).

falen wurde 2019 vom Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen die Leitlinie Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung veroffent-
licht, die Mafinahmen und Richtlinien zur Verankerung von BNE am Lernort
Schule umfasst. Dieser Leitlinie liegt ein integratives Schnittmengenmodell
von NE mit den fiinf Dimensionen Okologie, Okonomie, Soziales, Kultur und
Politik zugrunde (vgl. Abb. 1c)). Es wird darin explizit benannt, dass bei ent-
sprechender Gestaltung jedes Thema Gegenstand von BNE sein kann. Dazu
solle ein Lernprozess sechs Kriterien entsprechen (Ministerium fiir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019):

Zukunftsrelevante Themen und Fragestellung(-en)

Beriicksichtigung mehrerer Dimensionen

Multiperspektivische Betrachtung

Integration von systemischem Denken und Aufbau vernetzten Wissens
Erkennen von Zielkonflikten (zwischen Dimensionen und bzw. Interes-
sen)

6. Partizipative und selbstbestimmte Anteile

MBS

Demnach soll explizit keine blofle Akkumulation tragen Wissens stattfinden,
sondern Strategien zum Gestalten einer Zukunft vermittelt werden, die keine
lineare Fortsetzung der Vergangenheit ist (Haan et al., 2008).

In der Wuppertaler Chemiedidaktik wird demnach zwischen Nachhaltig-
keit, Nachhaltiger Entwicklung und der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
moglichst trennscharf unterschieden. Weiterhin bildet fiir uns das fiinfdi-
mensionale integrative Schnittmengenmodell aus der Leitlinie Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung den Bezugsrahmen. Die Kriterien fiir BNE-Lern-
prozesse werden im Rahmen organisatorischer Méglichkeiten bei der Pla-
nung und Durchfithrung von Lernsettings beriicksichtigt. Dieses Grundver-
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standnis von BNE spiegelt sich auch in der Bachelorarbeit wider, die im Fol-
genden niher betrachtet wird.

3. Vorstellung der Bachelorarbeit

Die Aufgabe der im Wintersemester 2023/2024 angefertigten Bachelorarbeit
bestand in der Konzeption einer Projektwoche fiir die Sekundarstufe II am
Gymnasium in NRW zum Thema Food Waste und Food Loss am Beispiel des
Apfels als BNE-Lernsetting und der Ausarbeitung zugehoriger Materialien.
Den Ausgangspunkt der Lerngelegenheit bildete dabei die Fachdisziplin Che-
mie, ein mehrdimensionaler Charakter war jedoch aufgrund der BNE-Aus-
richtung unbedingt erforderlich. Als Richtwert fiir den Umfang des Lernset-
tings galt eine Schulwoche von fiinf Tagen zu je sechs Schulstunden. Experi-
mente als fachspezifische Methode des Chemieunterrichts sollten integraler
Bestandteil der Konzeption sein - es boten sich solche zum Thema Lagerung
und Konservierung sowie Verarbeitung von Apfeln an (Grandrath & Bohr-
mann-Linde, 2022). Daher wurde eine Sammlung an erprobten Versuchsan-
leitungen zur Verfiigung gestellt, aus der eine didaktisch begriindete Auswahl
getroffen werden und in die Konzeption eingeflochten werden musste.

3.1 Thematischer Hintergrund

Im Rahmen der Projektwoche sind die Themen Food Waste und Food Loss
von besonderer Bedeutung, weswegen sie eingangs knapp skizziert wurden.
Mit 59 % fallt ein Grof3teil der ,Lebensmittelabfalle” in Privathaushalten an
(Bundesministerium fiir Ernahrung und Landwirtschaft, 2024), sodass auch
in diesem Bereich und somit dem Alltag von Lernenden individuelle Hand-
lungsperspektiven zur Reduktion der Entsorgung ungenutzter Lebensmit-
tel in unterrichtlichen Settings eroffnet werden kénnen. Nach einem Ein-
gestindnis der Eigenverantwortung fiir Food Waste kann das Bewusstsein
fiir bedarfsabhingigen Erwerb und sachgerechte Lagerung grundsatzlich ge-
schirft und auf Angebote zur Schulung im No-Food- Waste-Kochen hingewie-
sen werden (Schnyder, 2021). Zudem besteht die Méglichkeit, genussfahige,
aber im Ubermaf erworbene, Lebensmittel mit anderen (bediirftigen) Perso-
nen zu teilen, beispielsweise in zentralen Tausch-Kiihlschranken. Grundsitz-
lich konnen auch Lebensmittelgeschifte, Backereien und Imbisse kommerzi-
ell nicht verkaufte Lebensmittel via App zu einem guten Kurs an Einzelperso-
nen umverteilen oder an Tafeln geben, sodass eine caritative Verteilung von
Lebensmitteln und zeitgleich eine Eindimmung von Food Waste stattfindet
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(Ruesch, 2021). Im Jahr 2019 wurde die ,Nationale Strategie zur Reduzie-
rung der Lebensmittelverschwendung® publiziert, die auf politischer Ebene
die Wichtigkeit der Eindimmung von Food Loss und Food Waste zugesteht
und moégliche Akteur*innen und Mafinahmen zuweist. Ein Wegwerf-Verbot
von Lebensmitteln, wie es etwa in Frankreich gilt, existiert trotz einiger poli-
tischer Initiativen bislang in Deutschland nicht (Bundesministerium fiir Er-
nihrung und Landwirtschaft, 2019).

3.2 Entwickeltes Konzept

Aufgrund des Beitragsformates und einhergehenden Limitationen werden an
dieser Stelle nur Kernelemente des Konzepts aufgegriffen.

Rahmenbedingungen

Die geplante Projektwoche erstreckt sich iiber einen Zeitraum von fiinf Tagen,
wobei jeder Tag sechs in Doppelstunden orientierte Schulstunden umfasst.
Dabei richtet sich dieses Bildungsangebot an Schiiler*innen der Sekundar-
stufe IT eines Gymnasiums oder einer Gesamtschule. Idealerweise wird es von
einer kleinen Gruppe von 16 Lernenden durchlaufen, um eine gute Betreuung
und aktiven Austausch zu fordern.

Auch aufgrund der Interdisziplinaritdt und des partizipativen Ansatzes
ist kein (fachspezifisches) Vorwissen explizit notwendig, grundlegende labor-
praktische Fahigkeiten der Lernenden sind jedoch wiinschenswert.

Zur praktischen Umsetzung der Projektwoche sollte ein Experimental-
raum (Chemieraum mit Laborausstattung) sowie fiir den fiinften Tag weitere
Raume organisiert werden, in denen die Lernenden mit moglichst wenig Stor-
gerduschen ihre Podcast-Folgen einsprechen kénnen.

Da im Sinne von Get-your-own-Device mit iPads gearbeitet werden soll,
ist deren Verfiigbarkeit fiir die Dauer der Projektwoche sicherzustellen. Die
iPads sollten mit einer Notiz-App wie etwa GoodNotes sowie der App Garage-
Band ausgestattet sein und mit dem WLAN verbunden sein, um auch online-
Recherchen zu erméglichen. Die App GarageBand ist eine auf Apple-Geriten
vorinstallierte Software zur Musikproduktion, sodass sie zur intuitiven Bear-
beitung von Audio-Dateien, wie etwa dem zur Ergebnissicherung anvisierten
Podcast, nutzbar ist.
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Inhaltlicher Verlauf und methodische Hinweise

Die Projektwoche beinhaltet verschiedene inhaltliche Schwerpunkte, die in-
nerhalb von vier Tagen erarbeitet und am fiinften Tag gebiindelt zusammen-
gefiihrt werden. Dieses ist zur besseren Einsicht in Tabelle 1 deutlich ver-
knappt dargestellt:

Eine Besonderheit der umfangreich geplanten Projektwoche besteht in der
Zusammenfiithrung der Themenkomplexe in einem Podcast, der reflexive und
partizipative Ansdtze vereint. Besonders relevant fiir BNE ist die Frage, wer
welche Moglichkeiten hat, Food Loss und Food Waste einzudimmen.

Tabelle 1: Grobkonzept der Projektwoche (Darstellung gemaf; Orhan).

Tag | Inhaltliche Schwerpunkte Methodische Hinweise und Besonderheiten

1 Food Waste und Food Loss

Gruppenpuzzle unter Beriicksichtigung der

- Definition, Ausmaf3, mogliche fiinf Dimensionen der NE

Ursachen, Folgen im Sinne der
NE, Gegenmafinahmen
- Wertschopfungskette (des Apfels)
- Wegwerf-Verbot von Lebensmit-
teln

2 Lernzirkel zum Thema Apfel Eigenstidndiges Experimentieren an

. Stationen
- Versuche zum Nachweis von

Bestandteilen und Konservierung

von Apfeln
3 Fortfithrung des Lernzirkels zum
4 Thema Apfel

- Versuche zur Nachnutzung von
Trester

- Struktur-Eigenschafts-Bezie-
hungen am Beispiel Pektin und
Gelatine

5 Zusammenfiihrung der Inhalte
von Tag 1 bis 4; Reflexion von
Handlungsoptionen auf globaler
und individueller Ebene: Wer hat
welche Moglichkeiten, Food Waste
und Food Loss einzuddmmen?

Erstellung, Aufnahme und Vorstellung von
Podcast-Folgen in Kleingruppen

Nutzung von Reflexionskarten und
Feedbackbogen, keine Bewertung des
(inhaltlichen) Ergebnisses, sondern allenfalls
des Erarbeitungs- und Prisentationspro-
zesses. Kein ,,richtig“ und ,.falsch bei
Individualentscheidungen der Lernenden.

Zur Sicherung der Inhalte der Projektwoche beziehungsweise deren Reflek-
tion wurde die Erstellung von Podcast-Folgen gewahlt. Auf diese Weise miis-
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sen die Lernenden die komplexen Lerninhalte der Woche didaktisch reduziert
und prignant verbalisieren, sodass sie fiir eine interessierte Offentlichkeit
verstandlich wéren. Zusétzlich werden bei der Erstellung des Audio-Formats
die digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der Lernenden adressiert. Pod-
casts sind den Lernenden wahrscheinlich aus ihrem Alltag bekannt und eig-
nen sich zum lokal und zeitlich unabhéngigen Konsum.

In Abbildung 2 sind exemplarisch einige der in der Projektwoche be-
handelten Themenaspekte in das integrative Schnittmengenmodell der NE
platziert. Dabei wird deutlich, dass diese sich nicht distinkt einer Dimension
zuordnen lassen, sondern sich klar in der Schnittmenge mehrerer befinden.
Exemplarisch lasst sich fiir Food Waste ausfithren: Food Waste bedingt eine
Uberproduktion (Okonomie) und iiberméBige Landnutzung (Okologie), die
oft wider der (globalen) Gerechtigkeit (Soziales) ist, da hdufig in Erzeugerldn-
dern schlechte Arbeitsbedingungen vorherrschen, eine giinstigere Produk-
tion (Okonomie) und die Lebensmittel grofitenteils nicht zum dortigen Kon-
sum vorgesehen sind. Der empfundene Wert von und Umgang mit Lebens-
mitteln (Kultur) wird u.a. davon beeinflusst, in welchem Mafl Lebensmittel
verfiigbar sind und welcher Standard fiir Lebensmittelsicherheit gilt (Poli-
tik). Beispielsweise wird von Konsument*innen das Mindesthaltbarkeitsda-
tum haufig missinterpretiert und es werden noch verzehrfihige Lebensmittel
entsorgt. Weiterhin fithren strenge Vermarktungsnormen dazu, dass in Form
oder Aussehen abweichendes Obst und Gemiise gar nicht erst zum Verkauf
angeboten wird (Garske et al., 2021). Die genaue Positionierung der Begriffe
im Modell in Abbildung 2 ist diskutabel, das Kriterium der Mehrdimensio-
nalitit (Kriterium 2) jedoch klar erfiillt.

Auch den iibrigen Kriterien fiir BNE-Lernprozesse wurde zu entspre-
chen versucht: Pointiert dargestellt werden diese durch die Auswahl einer zu-
kunftsrelevanten Thematik (Kriterium 1), die multiperspektivische Betrach-
tung (Kriterium 3) und den Aufbau vernetzten Wissens (Kriterium 4), insbe-
sondere durch entsprechend angelegte Gruppenpuzzles, aber auch durch die
Gestaltung einer eigenen Podcast-Folge beriicksichtigt. Letzteres dient auch
dem Erkennen von Zielkonflikten (Kriterium 5) und beinhaltet partizipative
und selbstbestimmte Anteile (Kriterium 6).

3.3 Einblick in Materialien und Hinweise zu deren Einsatz

Die Materialien sind unter Beriicksichtigung gangiger Gestaltgesetze wie bei-
spielsweise die Beschrinkung auf klare Strukturen, eindeutige und wieder-
kehrende Symbole und deutliche Kontraste angelegt worden, um eine Uber-
frachtung zu vermeiden und die schnelle Erfassbarkeit zu begiinstigen (vgl.
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Abbildung 2: Einordnung verschiedener
Aspekte rund um das Thema ,,Apfel® in ein
Schnittmengenmodell der NE (Eigene Dar-
stellung nach Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2019).
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Abbildung 3: Screenshot von Présentationsfolien der Projektwoche (Zusammen-
stellung nach Orhan).

bspw. Mayer, 2014; Pietzner & Wagner, 2019). Zudem sind die Materialien
bewusst in editierbaren Formaten erstellt worden, um Lehrkréften die Mog-
lichkeit der individuellen Anpassung an ihre Schiilerschaft zu geben - im
pptx- sowie docx-Format. Zu jedem der fiinf Tage der Projektwoche wurde
eine begleitende PowerPoint-Prasentation angelegt — insgesamt rund 200 Fo-
lien. Einen kleinen Einblick in das Material gewdhrt Abbildung 3.

Diese Prasentationen konnen via Screensharing im Unterricht einge-
bracht werden. Sofern diese in einer Notiz- App wie etwa GoodNotes getffnet
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werden, kénnen auch wiahrend des Unterrichtsgeschehens Markierungen und
Ergdnzungen aus der Lerngruppe aufgenommen werden.

Zugehorige Arbeitsblitter sind iiber in den Pradsentationen hinterlegte
QR-Codes zugdnglich. Es bietet sich an, die Ergebnisse der Lernenden auf
einer schulinternen Lernplattform, wie beispielsweise Moodle, zu sichern.
Neben Arbeitsblittern sind entsprechende Musterlésungen, Experimentier-
anleitungen sowie Chemikalienlisten inklusive H- und P-Sétzen sowie Hin-
weisen zur Entsorgung entstanden.

3.4 Transfer an den Lernort Schule

Wenngleich das erarbeitete Konzept von der Fachdisziplin Chemie ausgeht
und typische Elemente, wie beispielsweise das Experimentieren oder eine
inhaltliche Thematisierung von Struktur-Eigenschafts-Beziehungen am Bei-
spiel von Gelatine und Pektin umfasst, ist aufgrund des fir BNE-charak-
teristischen Einbezugs mehrerer Dimensionen die thematische Einordnung
in den reguldren Fiacherkanon schwierig, weswegen die Konzeption als in-
terdisziplindres Angebot in einer Projektwoche angeraten schien. Das Ge-
samtkonzept zum Thema Food Waste und Food Loss kann weder in die Bil-
dungsstandards fiir das Fach Chemie (Kultusministerkonferenz, 2020) noch
in den Lehrplan fiir das Fach Chemie in der Sekundarstufe II in Nordrhein-
Westfalen (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022) umfinglich eingeordnet werden — was angesichts des dort
verankerten Fachblicks nicht verwundert.

Da jedoch die Kompetenzbereiche des Chemieunterrichts — Sachkom-
petenz, Erkenntnisgewinnungskompetenz, Kommunikationskompetenz und
Bewertungskompetenz (Kultusministerkonferenz, 2020) - adressiert werden,
die Experimente sowie Unterthemen Ankniipfungspunkte zu verschiedenen
Bereichen der Lehrpline des Chemieunterrichts aufweisen, kann das Kon-
zept als sinnvolle, innovative Zusammenfithrung verstanden werden. Derzeit
werden Moglichkeiten zur Multiplikation dieses Konzepts erwogen, um einen
breiten Transfer an den Lernort Schule anzubahnen.

4, Fazit

Im Rahmen einer Bachelorarbeit entstand eine stimmige Projektwoche fiir
die Sekundarstufe II zu Food Waste und Food Loss am Beispiel des Apfels als
Lieblingsobst der Deutschen. Ausgangspunkt bildet die Fachdisziplin Che-
mie, dennoch wurden weitere Dimensionen der NE adressiert und Kriterien
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fiir BNE-Lernprozesse gemaf der Leitlinie Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung aufgegriffen. Die enthaltenen Versuche und Versuchsvorschriften sind
zum Teil erprobt und publiziert (Grandrath & Bohrmann-Linde, 2022). Die
gesamte Konzeption und zugehorige Materialien sind im Sinne des Transfers
von Forschung an Schule bereit fiir die Multiplikation. Die umfangreichen
Materialien konnen bei den Autor*innen angefragt, individuell angepasst und
weiterentwickelt werden.
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Von der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen
Schiilerlabor

Konzeption, Erprobung und Evaluation einer
bilingualen Experimentierumgebung im Fach Chemie
zum Thema Carbon Capture and Storage

Elisabeth Kiesling, Claudia Bohrmann-Linde

1. Einfiihrung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist spatestens seit der Verabschie-
dung der Agenda 2030 (UNESCO, 2015) durch die Vereinten Nationen ein
zentraler Punkt der Ziele einer nachhaltigen Entwicklung.

Eine landesbezogene Konkretisierung dieser Vorgaben erschien im Jahr
2019 durch das Schulministerium NRW mit der Leitlinie BNE. BNE-Lern-
prozesse sollten dabei neben der Betrachtung verschiedener Ansichten unter-
schiedlicher Akteure, der Betrachtung von Widerspriichen und Konflikten und
der Férderung vernetzenden Wissens auch eine mehrdimensionale Perspektive
in den Blick nehmen. Diese Mehrdimensionalitit wird in einem Fiinf-Dimen-
sionen-Modell visualisiert, die die 6kologische, 6konomische, politische, so-
ziale und kulturelle Perspektive umfasst. Mit ihm werden vielfiltige Beziehun-
gen und Abhingigkeiten der einzelnen Dimensionen aufgezeigt (Ministerium
fiirr Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 18).

Fiir das Fach Chemie schldgt die Leitlinie einige Beispielthemen wie z.B.
Klimawandel, mobile Energiequellen und Recycling vor. Sie stellt die Ent-
wicklung einer Bewertungskompetenz bei den Lernenden in den Mittelpunkt.
In der Leitlinie wird auflerdem betont, dass auflerschulische Lernorte wie
Schiilerlabore zur authentischen Vermittlung in einem neuen Lernsetting
beitragen konnten (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2019, S. 35). Die konkrete Gestaltung und Integration sol-
cher Lernsettings bleiben jedoch offen. Lehrkrifte erhalten sehr wenig Orien-
tierung und sehr viel Gestaltungsspielraum.

Um herauszufinden, welche Bekanntheit und Verbreitung BNE und die
vom Land NRW veréffentlichte ,Leitlinie BNE NRW* unter Lehrkriften in
den naturwissenschaftlichen Fichern und besonders Chemie besafl, wurde
2020 eine Online-Umfrage mit 36 MINT-Lehrkriften durchgefithrt. Es
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konnte dabei festgestellt werden, dass die Leitlinie nur bei 44 % der befragten
Lehrkréfte bekannt war.

Zudem zeigte sich, dass die Lehrkrifte als Multiplikatoren von BNE im
schulischen Kontext einen noch zu optimierenden Wissensstand in Bezug
auf diese Thematik besaflen. Mehr als Dreiviertel der Lehrkrifte gaben an,
BNE-bezogene Themen bereits in ihrem Unterricht umzusetzen. Dabei leg-
ten sie den Fokus auf Inhalte des eigenen Fachunterrichtes und weniger auf
tacherverbindende Perspektiven (Kiesling et al., 2023, S. 98-99), wie dies ei-
gentlich in der Leitlinie intendiert ist. Dass sich diese Ansichten der Lehr-
krafte nur geringfiigig verandert haben, zeigte sich auch in einer Online-
Umfrage, die im Rahmen einer Masterarbeit aus dem Jahr 2024 durchgefiihrt
wurde (Meyer, 2024, S.14-24). 212 Chemielehrkrifte wurden per Online-
Fragebogen befragt. 77 % gaben an, BNE-bezogene Themen bereits in ihrem
Unterricht umzusetzen, obwohl nur 66 % vorher schon von BNE gehért hat-
ten. Hier scheint es auf Seiten der Lehrkrifte schon ein individuell-intuitives
Verstandnis von BNE zu geben, welches nicht unbedingt mit den Leitlinien
und Vorgaben einhergeht. 186 von 212 Teilnehmenden mafien BNE eine hohe
Bedeutung fiir den Chemieunterricht zu und erachteten es als sehr wichtig
(33 %) bzw. wichtig (55 %).

Auf die Frage welche Dimensionen aus dem Fiinf-Dimensionen-Modell
der Leitlinie in ihrem eigenen Fachunterricht fokussiert wurden, gaben 91 %
der Lehrkrafte die 6kologische und 68 % die 6konomische Dimension an. Die
soziale, politische und kulturelle Dimension nahmen einen geringeren Stel-
lenwert ein (jeweils 20 %).

Wenngleich es sich bei beiden Umfragen nur um kleinere Stichproben
handelt, kann vorsichtig abgeleitet werden, dass nicht nur fiir die im Rahmen-
plan BNE 2030 geforderten Transformationsprozesse auf bildungspolitischer
Ebene, sondern auch in den schulischen Institutionen weiterhin Handlungs-
und Fortbildungsbedarf besteht. Bereits existierende Vorgaben sollten noch
starker in den schulischen Alltag einbezogen werden.

In unserem Arbeitskreis sind deshalb Lehrkriftefortbildungen zu BNE
sowie die Konzeption und Erprobung von exemplarischen BNE-Lernumge-
bungen einer unserer Forschungsschwerpunkte. Einen Einblick in unser be-
griffliches Verstdndnis von BNE und die Beschreibung des BNE-Forschungs-
schwerpunktes unseres Arbeitskreises bietet der Beitrag von Frau Rebecca
Grandrath zur Konzeption einer Projektwoche zu Food Waste und Food Loss
in diesem Sammelband. Es ist unser Anliegen, Wege aufzuzeigen, wie Lehr-
kréfte entsprechend des Auftrags von BNE, Themenfelder des eigenen Fach-
unterrichts interdisziplindr und multiperspektivisch betrachten und mog-
lichst in verschiedenen Dimensionen einbinden kénnen.
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Einen Baustein des Weges stellen von uns konzipierte erweiterte Verlaufs-
pline dar. Sie visualisieren die Moglichkeit der Adressierung fast aller SDGs
und einen Beitrag zu BNE quer durch die gesamte Schulchemie in jedem
curricular ausgewiesenen Inhaltsfeld. Mit diesem Angebot verbindet sich die
Absicht, einen strukturellen Uberblick iiber alle Jahrgangsstufen hinweg zu
geben und aufzuzeigen, an welchen konkreten Stellen des obligatorischen
Curriculums BNE-Beziige anhand beispielhaft ausgewidhlter Themen und an-
gefithrter Kompetenzen mit Mehrwert einbezogen werden kénnen. Des Wei-
teren sind die in der Leitlinie angesprochenen mehrdimensionalen Ansitze
und interdisziplindren Perspektiven mitberiicksichtigt. Abbildung 1 veran-
schaulicht dies fiir die Sekundarstufe IT an Gymnasien und Gesamtschulen
des Bundeslandes NRW.

Dieser Verlaufsplan zeigt Lehrkriften Beispiele auf, wie Fachinhalte der
Sekundarstufe II an BNE-bezogene Themen angebunden werden konnen.
Weitere entsprechende Pldne zu Inhalten der Sekundarstufe I an Gymnasien,
des Fachs Naturwissenschaften an Gesamtschulen und fiir das Berufskolleg,
wurden in gleicher Weise erstellt und stehen auf unserer Homepage (Bohr-
mann-Linde, 2024) zum Download zur Verfiigung. Zwar sind die entwickel-
ten Verlaufsplane auf die Lehrpline NRWs ausgerichtet, jedoch lassen sich
ahnliche Inhalte auch in den Lehrpldnen anderer Bundeslédnder finden, womit
eine Ubertragbarkeit gegeben ist.

In Anbetracht der Tatsache, dass nicht mehr sechs Jahre fiir die Umset-
zung des international angestrebten Transformationsprozesses 2030 bleiben,
zeigt sich grofler Handlungsbedarf auf Bundes- und Landesebene, BNE noch
umfangreicher in Lern- und Lehrumgebungen zu integrieren und dort her-
vorzuheben.

Zielsetzung dieses Beitrags ist es, aufbauend auf den ausgefithrten Rah-
menvorgaben zu BNE, exemplarisch die Konzeption und Erprobung eines
curricular gut verankerbaren, bilingualen Lernangebots fiir den aufSerschu-
lischen Lernort eines Schiilerlabors zu schildern. Dieses Vorhaben kommt
der Forderung der Leitlinie BNE zur Forderung von BNE im Fach Che-
mie durch authentische, auflerschulische Lernumgebungen nach (Ministe-
rium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019, S. 36).
Dariiber hinaus werden Moglichkeiten beleuchtet, den Kurs auch innerhalb
der bestehenden Organisationsstrukturen von Schule als BNE-Lernangebot
im Chemieunterricht zu integrieren und somit Lehrpersonen exemplarische
BNE-Settings, Methoden und Arbeitsmaterialien aufzuzeigen, die sie unver-
andert oder abgewandelt in den eigenen Unterricht einbinden kénnen.
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Inhaltsfeld
Thema
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Inhaltsfeld 1: Organische Stoffklassen

Aromastoffe in Lebensmitteln

Wirtschaftlichen und gesundheitlichen Nutzen von Lebensmittelzusatzstoffen fiir
den eigenen Konsum bewerten

Eintrag von Lésemitteln in die Umwelt

Verwendung von Lésemitteln in Farben und Lacken beurteilen und Gefahren sowie
Entsorgungsmdglichkeiten diskutieren

Inhaltsfeld 2: Reaktionsgeschwindigkeit und chemisches Gleichgewicht
Nattrlicher und anthropogener Treibhauseffekt

Klimawirksamkeit von Kohlenstoffdioxid und Nutzung von Kohlenstoffdioxid als
Rohstoff beschreiben.

Katalyse in technischen Verfahren

Nutzen und Grenzen der Beeinflussung des chemischen Gleichgewichts bei der
Ammoniaksynthese und historische Bedeutung dieses Synthesewegs fiir die
Erndhrung erldutern

Inhaltsfeld 3: Sduren, Basen und analytische Verfahren

Sauren und Basen in Alltagsprodukten

Wirksamkeit verschiedener Reinigungsmittel vergleichen und ihre
Anwendungsgebiete beurteilen

Wasserqualitat

Parameter fiir eine gute Wasserqualitdt in der Umwelt bestimmen und
experimentell tberprifen

Inhaltsfeld 4: Elektrochemische Prozesse und Energetik

Alternative Energiequellen — Wasserstoff und Elektromobilitat

Zu politischen Impulsen zur Energiewende Stellung nehmen und den Einsatz von
Wasserstoff und Strom fiir den Mobilitétssektor beurteilen

Metallkorrosion

Korrosionsschutzmafinahmen unter ékologischen und 6konomischen
Gesichtspunkten beschreiben und Handlungsoptionen aufzeigen

Inhaltsfeld 5: Reaktionswege in der organischen Chemie

Fette in Nahrungsmitteln

Qualitdt von Fetten fiir eine ausgewogene Erndhrung beurteilen und deren
Bedeutung fiir Menschen in Industrie- und Entwicklungsldndern erértern

Power to chemicals — Methanol

Bedeutung von Grundchemikalien wie Methanol fiir die chemische Industrie
erkldren und alternative Synthesewege bewerten

Inhaltsfeld 6: Moderne Werkstoffe

Kunststoff-Recycling

Okonomische, ékologische und sozial Aspekte abwdégen und zu Recyclingverfahren
(werkstoffliches, rohstoffliches und thermisches Recycling) Stellung beziehen
Biologisch abbaubare Kunststoffe

Herstellung, Verwendung und Entsorgung von , Bio“-Kunststoffen aus
unterschiedlichen Perspektiven bewerten

AK Bohrmann-Linde, Wuppertal 2022

Abbildung 1: Verlaufsplan BNE-relevanter Themen im Curriculum der SIT in NRW
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2. BNE-forderndes, bilinguales Schiilerlabor ,,What to do
with CO,2“

Den Anstof8 fiir die Entwicklung das bilinguale Lernangebots What to do with
CO;? bildete die 2020 durchgefithrte und bereits erwihnte Lehrkrafteum-
frage die auch eine inhaltlich-methodische Bedarfsabfrage umfasste. Darin
wiinschten sich 55 % ein Schiilerlaborangebot mit BNE-Bezug. Mehr als die
Hilfte der Teilnehmenden maflen dabei dem Thema ,,Speicherung und La-
gerung von Kohlenstoffdioxid“ eine hohe oder sehr hohe Relevanz bei und
wiinschten sich dazu passende Lernmaterialien.

Daran ankniipfend wurde aufbauend auf dem entwickelten Verlaufsplan
ein passendes Lernangebot entwickelt, das sich inhaltlich mit der Carbon
Capture und Storage (CCS)-Technologie auseinandersetzt. Das Thema eignet
sich sehr gut fiir den Chemieunterricht, weil es hochaktuell und innovativ ist
und aus mehreren Perspektiven beleuchtet werden kann.

CCS wird als ein moglicher Beitrag gesehen, den emissionsreichen Indus-
trie- und Energiesektor zu dekarbonisieren. Die Technologie ermoglicht die
Abtrennung, den Transport und die Speicherung von Kohlenstoffdioxid aus
industriellen oder energieintensiven Prozessen. Ziel ist es, das Kohlenstoffdi-
oxidgas moglichst dauerhaft aus der Atmosphire abzutrennen und langfris-
tig zu speichern. Carbon Capture and Storage, bietet damit eine Perspektive,
um internationale Klimaziele zu erreichen und Emissionen zu reduzieren
(IPCC, 2022, S.22). Die anthropogenen Emissionen kénnen atmosphérisch
tiber Direct Air Capture, direkt aus Kohle- und Gaskraftwerken oder bei der
Zement- und Stahlproduktion abgetrennt werden. Nach einer Aufreinigung
und Verdichtung wird das gewonnene Kohlenstoffdioxid meist per Pipeline
oder Schiff zur Lagerstitte transportiert. Die geologische Speicherung kann
abschlieflend an Land oder unter dem Meeresboden in verschieden Lager-
statten erfolgen.

In Deutschland soll der Weg fiir den Einsatz der Technologie auf Grund-
lage der Carbon-Management-Strategie des Bundesministeriums fiir Wirt-
schaft und Klimaschutz geebnet werden. Diese sieht u. a. die ErschliefSung von
CCS-Lagerstitten unter dem Meeresboden des Nordseeraumes vor. Aufler-
dem sollen im Falle von Industrien mit schwer vermeidbaren Emissionen jene
staatlich geférdert werden, die CCS-Technologien in ihre Verfahrensprozesse
einbinden (Bundesministerium fir Wirtschaft und Klimaschutz, 2024, S. 1-
3). Bei Vertreterinnen und Vertretern aus Industrie-, Gewerkschafts- und ei-
nigen Umweltverbanden stoflen diese Pline auf Zustimmung.

In einem Thesenpapier sprechen sie sich verstérkt fiir die Etablierung von
CCS in Deutschland aus (Bundesverband der deutschen Industrie [BDI] et
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al., 2024, S. 1). Dennoch ist die Technologie nicht unumstritten, da die Effek-
tivitdt, sowie die dkologischen und 6konomischen Auswirkungen von Car-
bon Capture and Storage sehr stark von den genutzten Emissionsquellen und
dem Forschungsstand der verwendeten Verfahren innerhalb der Prozesskette
abhédngen (Schenuit et al., 2023, S. 2). Kritischere Stimmen wie Greenpeace,
Biirgerinitiativen und der BUND warnen vor unvorhersehbaren Klima- und
Umweltschdden durch die Technologie. Sie sehen in CCS nur eine ,,Schein-
16sung® zur Verldngerung des Einsatzes fossiler Energietréger und eine Ver-
zogerung der Energiewende (Greenpeace et al., S. 1). Folglich eignet sich die
Thematik ideal fiir eine kritische, mehrperspektivische Behandlung im Che-
mieunterricht und die Beleuchtung von 6kologischen, 6konomischen, politi-
schen, kulturellen und sozialen Dimensionen.

Das Thema Carbon Capture and Storage kann in allen Bildungsplanen
der Bundeslinder an Pflichtinhalte angekniipft werden. Im Kernlehrplan
des Landes Nordrhein-Westfalen (NRW) der Jahrgangsstufe 11 Einfithrungs-
phase (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2022) ist die Thematik im Inhaltsfeld ,,Reaktionsgeschwindigkeit und chemi-
sches Gleichgewicht® fiir den reguliaren Chemieunterricht verankerbar. Hier
sollen die anthropogene Einflussnahme thematisiert, sowie Fragen des Kli-
mawandels eingeschétzt und der 6kologische und 6konomische Nutzen von
technischen Verfahren wie CCS von den Lernenden beurteilt werden (Minis-
terium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 19).
Auflerdem lassen sich auf Grund der geschilderten Mehrdimensionalitat, Be-
ziige zu den Sustainable Development Goals (SDGs) im Sinne der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) herstellen.

Da es fiir den bilingualen Chemieunterricht keine Handreichungen gibt,
wurde fiir die didaktische Konzeption der Schiilerlaboreinheit auf die Vor-
schldge des Landes NRW fiir den Bilingualen Unterricht Biologie zuriick-
gegriffen. Das Planungsraster fiir das kompetenzorientierte Vorhaben ist in
Abbildung 2 dargestellt. Neben klassischen Kompetenzen des Faches Chemie
wie Sachkompetenz (S) und Kommunikation (K), werden auch spezifische
Kompetenzen des bilingualen Unterrichts angebahnt. Hierzu zahlt die bilin-
guale Diskurskompetenz, als auch die Vermittlung von interkulturellen Kom-
petenzen. Dariiber hinaus werden Moglichkeiten fiir Ankniipfungspunkte zu
anderen Féachern dargestellt.

Auf Grundlage der zuvor geschilderten Kompetenzen wurde eine ex-
perimentorientierte, bilingual-englische Lernumgebung entwickelt. Sie ist
das erste bilingual-englische Angebot fiir das Wuppertaler Schiilerlabor
»Chemie-Labothek® und triagt den Titel What to do with CO,?. Die Mo-
dulstruktur der Schiilerlaboreinheit ist in Abbildung 3 dargestellt. Neben
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Modulinhalte

Versuche und Arbeitsmaterial

Dimension BNE

dimensionsbezogene Schwerpunkte der Module

okologisch  6konomisch sozial-politisch

Einstieg  Sprachwechsel (zeitokonomische, Klimaschutz | Technologischer
kommunikative Funktion) Fortschritt
« Einfii in diel und
das Thema

*_Mentimeterabfrage

Station 1:

= Schillerexperiment: Absorption of

Klimaschutz

kommunikative Funktion)
* Mediation Task: Sustainability of the
Direct Air Capture Technology

Carbon Capture Carbon Dioxide Fortschritt wirtschaftliche und
Méglichkeiten der CO,- . In'lotext: Post-C i Capture Fechnlsche Enmwcklyngen
Abtrennung * Video: The Company Climeworks and in der Vergangenheit und
their Project Wirtschafts- Reflexion

« Schiilerexperiment: Absorption Rate kreisldufe der Konsequenzen fiir
Schwerpunkt: of Carbon Dioxide with Different aktuelle Anforderungen
Senkung des CO,- Gehalts | <o ot unserer Gesellschaft
durch Direct Air und Post- |, yoert card G
Combustion Capture + Sprachwechsel (kognitive und versorgung

Technologischer

Station 2:

Schwerpunkt:

durch CCS und
Beurteilung von Nutzen
und Chancen

Senkung des CO2- Gehalts|”

" Video: Carbon Capture and Storage

Carbon Dioxide in Coal Seams

Infotext: Questions answered about

ccs

+_Expert Card

= Sprachwechsel (kognitivund
kommunikative Funktion)

« Mediation Task: Model Experiment 3 -
Lime water test

« Sprachspiel: Wortsuche

Klimaschutz | Technolo-gischer

Carbon Storage * Model Experiment 1: Geological ~ |Fortschritt Externalisierung von

Moglichkeiten der CO,- Storage of Carbon Dioxide in Coal Stoffkreisiaufe | Umweltbelastungen

Speicherung Seams Wirtschafts- volkswirtschaftlich, auch
* Model Experiment 2: Desorption of kreisléiufe im globalen Kontext,

Station 3:

+  Schilerexperiment: Carbon Dioxide

Reduzierung von CO,

* Mediation Task: Microalgae as Climate

Klimaschutz Technologischer

Carbon Utili: and Fortschritt
€O, als Rohstoff * Video: The Diversity of Algae Stoffkreisldufe Auswirkungen der

+ Focus on Words: Crossword Wirtschafts- globalen Nutzung von
Schwerpunkt: * Expert Card Ressourcen- kreisldufe Rohstoffen und mogliche
Pflanzen und Algen als verbrauch Alternativen
Basis fiir Biotreibstoffe + Sprachwechsel (kognitive und Energiever-
und Mittel zur kommunikative Funktion) sorgung

Interdisziplinre

Politik und Wirtschaft

Saviours (kognitive und
kommunikative Funktion)

Pra jon und . (kognitive und
Ab . . ikative Funktion)
« Vorstellung der vervollstandigten
E CCUS-Grafik und eines persénlichen

Rankings der Technologien

Abbildung 3: Modulstruktur der Pflichtstationen der Schiilerlaboreinheit

den Modulinhalten sind dort auch die Schwerpunkte der angesproche-
nen Nachhaltigkeitsdimensionen und Méglichkeiten zum interdiszipliniren
Arbeiten angeben. Innerhalb des ganztagigen Schiilerlabors sollen Lernende
der Oberstufe eigenstdndig experimentell arbeiten, sich mit fremdsprachlich
authentischen Materialien sowie mit aktuellen wissenschaftlichen Inhalten
auseinandersetzen. Gezielt eingesetzte Sprachwechsel sollen die Schiiler*in-
nen, wie von der KMK gefordert, zu einer ,fachlichen Diskurskompetenz in
zwei Sprachen® (KMK, 2013, S. 7) befdhigen. Die dabei angebahnten Sprach-
wechsel sind ebenfalls Abbildung 3 zu entnehmen.

Das Schiilerlaborangebot ist in Pflichtstationen und optionale Angebote
unterteilt. Zu Beginn erhalten die Lernenden die Gelegenheit, in einer kurzen
Einfithrung in der neuen Lernumgebung anzukommen, ihr Vorwissen zu ak-
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tivieren und sich auf das Thema CCS einzustimmen. Anschlieflend arbeiten
sie arbeitsteilig an drei Pflichtstationen. Jede Station enthdlt mindestens eine
Technologieoption der CCS-Technologiekette, die mittels einfacher Handver-
suche modelliert und so fiir die Schiiler*innen experimentell erfahrbar ge-
macht werden. In Station 1 werden die Carbon Capture Technologien Direct
Air Capture und Post-Combustion Capture vorgestellt. Station 2 fokussiert die
Betrachtung auf die Moglichkeiten der geologischen Speicherung von Koh-
lenstoffdioxid-Emissionen. Die Nutzung von Kohlenstoffdioxid als Rohstoff
wird in Station 3 thematisiert. Fiir leistungsstarke Lernende stehen zusétzlich
optionale Stationen zur Verfiigung, die weiterfithrende Recherche-, Reflexi-
ons- und Experimentieraufgaben enthalten.

Auch hier werden verschiedene Nachhaltigkeitsdimensionen angespro-
chen und gezielte Sprachwechsel integriert. Im Anschluss an die Stationsar-
beit werden die gewonnenen Erkenntnisse aus den Stationen von den Schiile-
r*innen prasentiert. Abschlieflend findet eine Diskussion zur Effektivitit und
Zukunftsfihigkeit der Technologien statt, die die Lernenden zur Anwendung
und Reflexion ihres erworbenen Wissens anregen soll.

3. Einblick in die digitalen Arbeitsmaterialien

Bei der Konzeption der digitalen Arbeitsmaterialien fiir das Schiilerlaboran-
gebot wurden vier Schwerpunkte in den Blick genommen. Sie sollten mit Fo-
kus auf das innovative Thema Carbon Capture and Storage, einen Beitrag fiir
eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung leisten sowie, experimentbasiert,
differenziert und bilingual sein. Alle entwickelten Arbeitsmaterialien greifen
jeweils einen Teil der CCS-Prozesskette auf. Die Lernenden erhalten dazu pas-
sende Materialien in Form eines interaktiven E-Books, in dem die Inhalte mit
Bezug auf die politische, 6konomische und 6kologische Dimension didak-
tisch aufbereitetet sind. Der Einsatz eines solchen digitalen Tools ermé&glicht
es den Lernenden ohne Medienbruch, Zugriff auf alle Arbeitsmaterialien zu
erhalten und ihre Ergebnisse zu dokumentieren. Das E-Book ist dhnlich wie
ein Laborjournal aufgebaut. Die Lernenden erhalten darin einen Research
Plan mit verschiedenen Aufgaben. Dabei sind neben Experimentieranleitun-
gen und Informationstexten auch zielsprachliche Audiodateien, Videos und
interaktive Elemente in die Anwendung eingebettet.

Abbildung 4 gewihrt einen Einblick in die Struktur des E-Books fiir Sta-
tion 1 Carbon Capture. Die Navigation durch die Materialien erfolgt mit Hilfe
der Meniileiste und Pfeiltasten am unteren Rand oder iiber eine Swipe-Bewe-

gung.
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WHAT TO DO
WITH CO,?
- A BILINGUAL LAB SEQUENCE - STATION 1
| Carbon Capture |
2

C O 2 - \

[ 7] DIDAKTIK

= DER
|- cHEMIE

Abbildung 4: Auszug aus dem E-Book der Station 1 Carbon Capture

Kernstiick einer jeden Station ist ein Modellexperiment, welches den Schiile-
r*innen die grundlegende Funktionsweise ihres Teils der Prozesskette model-
liert. Im Sinne der Handlungsorientierung fithren die Lernenden diese Ver-
suche selbststindig, mit Hilfe von strukturierten Experimentieranleitungen
durch. Um die Lernenden beim Experimentieren zu unterstiitzen, sind ne-
ben der schriftlichen Versuchsdurchfithrung auch bebilderte Versuchsschritte
in das E-Book integriert (sieche Abbildung 5 links). Dariiber hinaus enthal-
ten viele der Arbeitsauftrage Sprinter-Aufgaben mit Selbstkorrektur fiir leis-
tungsstirkere Lernende.

Die Auswertung des Versuches erfolgt inhaltlich angeleitet durch vorfor-
mulierte Auswertungsfragen, die mit Hilfekarten und Infotexten als Scaffol-
ding angereichert sind. Die Differenzierungsangebote konnen von Schiile-
r*innen in Anspruch genommen werden, indem sie auf entsprechende Ver-
linkungen auf den Seiten des E-Books klicken. Im Rahmen der sprachlichen
Forderungen der bilingualen Diskurskompetenz sind gezielte Sprachwech-
sel in das E-Book eingebaut z.B. in Form von Mediationsaufgaben, um die
Fachsprache in der deutschen und englischen Sprache anzubahnen. Zur Un-
terstiitzung des sprachlichen Lernens und des Textverstindnisses, werden
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sprachsensible Methoden und Methodenwerkzeuge wie z.B. gestufte Lern-
hilfen, Lesestrategien und Filmleisten eingesetzt (Leisen, 2015, S. 49).

Weitere Scaffolding-Angebote stehen den Lernenden in Form von, durch
Muttersprachler eingesprochenen, Audiodateien zu englischen Texten und
einem Glossar mit zentralen Fachbegriffen zur Verfiigung. Diese Lernange-
bote konnen die Lernenden bei Bedarf {iber entsprechende Verlinkungen im
E-Book nutzen.

Innerhalb des E-Books werden den Lernenden neben dem Modellexpe-
riment auf8erdem vielfaltige Informationsquellen zu Verfiigung gestellt. Ver-
schiedene Lese- und Rechercheaufgaben sollen bearbeitet, mit Notizen ver-
sehen und sprachlich sowie inhaltlich erschlossen werden. Dabei miissen die
Lernenden, wie im Kompetenzbereich Informationsauswertung des Medien-
kompetenzrahmens (Medienberatung NRW, 2024) gefordert, relevante Infor-
mationen aus den Materialien entnehmen und in einer Expert Card (siehe
Abbildung 5 rechts) zusammentragen. Diese Expertenkarte fasst die in den
Modulen vorgestellte Technologieoption kriterienorientiert zusammen und
ermoglicht eine Vorstrukturierung und Verschriftlichung der erarbeiteten Er-
kenntnisse der Gruppenarbeit.

Fiir Lernende, die Schwierigkeiten mit der Biindelung ihrer Ideen haben,
steht am Ende jedes Moduls eine kurze inhaltliche Zusammenfassung zur
Verfiigung, die gelesen oder angehdrt werden kann. Auflerdem enthalt die
Expert Card Hinweise, wo die entsprechenden Inhalte innerhalb des E-Books
zu finden sind. Die finalen Ergebnisse der Expert Card présentieren die Ler-
nenden, im Sinne der Kompetenzbereiche Medienproduktion und Prisenta-
tion, abschlieflend adressatengerecht den Gruppenmitgliedern der anderen
Stationen.

Die erarbeiteten Inhalte des E-Books konnen gesichert und im Anschluss
an das Lernsetting mit den Lernenden geteilt und in deren eigenen, digita-
len Aufzeichnungen weiterverwendet werden. So lassen sich die Materialien
miihelos an den Regelunterricht anbinden. Die Stationen sind auflerdem so
flexibel gestaltet, dass sie als Gesamtheit oder einzeln in den Unterricht einge-
bunden werden kénnen. Dies bietet den Vorteil, dass die Lehrperson je nach
verfiigbarem Zeitrahmen den Umfang des Lernangebots selbststdndig variie-
ren kann. Dariiber hinaus wurde auch ein monolinguales Modulangebot ,,Kli-
mawirksamkeit von Kohlenstoffdioxid und Ansatze zur Emissionsreduktion®
konzipiert und mit Lernenden erprobt. Das monolinguale, wie auch das bilin-
guale Angebot stehen mit Modulplan und passenden Arbeitsmaterialien auf
unserer Homepage zum Download zur Verfiigung (Bohrmann-Linde, 2024).
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Station 2: Carbon Storage
§ p

- ) Py
%EPRDCEDURE J :‘

1. Place a sagger into a Petri dish. Weigh 0.5 g activated carbon into the
sagger. Place the sagger into the glass reaction tube. You can use a
spatula.

2. Complete the setup by connecting the glass reaction tube to the pierced
rubber stoppers.

3. Make sure that the apparatus is leakproof. If needed, use parafilm to close
possible openings. Check if the scaling of the gas syringes is easy to read.

4. Use the plastic syringe with an attachment and connect it to the infusion
bag. Fill the plastic syringe with 100 mL carbon dioxide gas. Make sure to
close the three-way stopcock afterwards and then detach the infusion bag.

\ 4

Abbildung 5: (links) Beispiel fiir eine bebilderte Versuchsanleitung, (rechts) Auszug
aus einer Expert Card

4. Erprobungen

Angelehnt an die partizipative Aktionsforschung, wird die entwickelte Schii-
lerlaboreinheit im Rahmen eines Promotionsprojekts in einem nutzenden-
zentrierten (Fischer et al., 2005, S. 432-434), explorativen Forschungsdesign
in mehreren Zyklen seit 2020 erprobt, evaluiert und weiterentwickelt (siehe
Abbildung 6).

Erste Materialien und Versuche wurden schon wihrend der Corona-Zeit
im ersten Iterationszyklus erprobt. Die Machbarkeitsuntersuchungen erfolg-
ten im schulischen Kontext in Hybrid-bzw. Distanzlernformaten in den Klas-
senstufen 11 (n =20) und 13 (n = 34).

Im zweiten Iterationszyklus (2022-2024) wurden zusammenhingende
Aufgabenmodule in Lehrkriftefortbildungen (n = 20) und in SommerUni-
Kursen (n = 93) mit Schiiler*innen durchgefiihrt.

In den drei angebotenen Lehrkriftefortbildungen (n = 20) erhielten die
teilnehmenden Lehrkrifte eine theoretische Einfithrung in das Fachthema
sowie zum Bildungskonzept BNE. Danach erfolgte eine Vorstellung der er-



Von der Leitlinie BNE zum bilingual-englischen Schiilerlabor 339

N\

Zweiter
Iterationszyklus : .
v'Mentimeter-Abfragen zum 2022-2024 v'Erprobung im vollstdndigen
Vorwissen ( . ) Schiilerlaborsetting mit Studierenden
v'Machbarkeitsuntersuchungen von v Pilotierung einzelner * Erprobung im vollstandigen
Arbeitsmaterial und vereinzelten zusammenhéngender Schiilerlaborsetting mit mehreren
Versuchen in Hybrid- bzw. Aufgabenmodule im Rahmen Lernendengruppen

Distanzlernformaten der SommerUni 2022-2024

v'Riickmeldungen zum Material
von Lehrkraften in Rahmen von "

Erster Fortbildungsangeboten Dritter

Iterationszyklus Iterationszyklus

(202 (2024-2025)

Abbildung 6: Ubersicht der Erprobungen des Forschungsprojekts (2020-2025)

stellten Module und Materialien fiir deutsche und bilinguale Lernsettings.
Anschlieflend konnten die Lehrkrifte in einer Praxisphase E-Books, Expe-
rimente und weitere Arbeitsmaterialien erproben. Zum Abschluss erhielten
sie einen Fragebogen, der hauptsiachlich geschlossene Likert-Items enthielt.
Dieser verfolgte die primire Zielsetzung, die curriculare Anschlussfahigkeit
der Thematik an den Regelunterricht sowie die verwendeten Materialien und
Experimente zur erfragen. Zusitzlich konnten die Lehrkrifte auf dem Fra-
gebogen zu einigen Items Begriindungen oder Bemerkungen ergénzen. Am
Ende des Bogens bestand auflerdem die Moglichkeit weitere Aspekte in einem
Freitextfeld zu erwdhnen.

Befragt zum Themenbereich Carbon Capture and Storage gaben die Teil-
nehmenden an, dass dieser zum aktuellen Oberstufenlehrplan NRW passe
und sowohl fiir den Regelunterricht als auch fiir einen Ausflug in ein Schiiler-
labor geeignet sei. Die Riickmeldungen zu den deutschen Materialien waren
positiv und alle Teilnehmenden gaben an, die Materialien in ihrem eigenen
Unterricht einsetzen zu wollen. Die Lehrkrifte merkten auflerdem kleinere
Verbesserungsvorschlage zu Layout, Aufgabengestaltung und Versuchsanlei-
tungen in den Fragebdgen an, die im folgenden Iterationsschritt berticksich-
tigt wurden. Die bilingualen Materialien wurden besonders fiir ihre iiber-
sichtliche Gestaltung und den motivierenden, zeitgemiafien Aufbau gelobt.
Bei den eingesetzten Experimenten des Laborangebots hatten einige Lehr-
kréfte ein paar Vorbehalte, besonders bei der Nutzung von etwas komplexeren
Geritschaften wie Kolbenprobern und Spritzentechnik in Schiilerhand.

Etwa 75 % der Befragten wiirden die erprobten Experimente jedoch auch
im eigenen Unterricht durchfithren. Als Grund fiir den Nichteinsatz der Ex-
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perimente wurden besonders die fehlende Ausstattung an Schulen und der
damit verbundene Zeitaufwand genannt. Dariiber hinaus wurde der Wunsch
nach einer Etablierung des Lernangebots im Schiilerlabor geduf3ert.

In der anschlieflenden Plenumsphase wurde gemeinsam {iber Chancen
und Herausforderungen der Implementation von BNE-Lernsettings im Che-
mieunterricht diskutiert. Hierbei wurde die Komplexitidt von BNE von den
Lehrkréften hervorgehoben. Zur Entlastung des Regelunterrichts sprachen
sie sich dafiir aus, dass das Thema in auflerschulischen Lernangeboten zu-
ganglich gemacht werden sollte. Das Angebot konne als Moglichkeit dienen,
um die fehlenden zeitlichen Kapazititen und die moglicherweise unzurei-
chende experimentelle Ausstattung im Chemieunterricht zu kompensieren.

Dartiiber hinaus wurden auch die Lernendenperspektive in die Evaluie-
rung des Lernangebots einbezogen. In den Jahren 2022-2024 bot die Didaktik
der Chemie im Rahmen des Bildungsangebots ,,SommerUni® einen zweistiin-
digen Experimentierkurs mit dem Titel ,,Bilingual Chemistry- Experiments
with Carbon Dioxide“ an. Die SommerUni ist eine Veranstaltungsreihe der
Bergischen Universitit Wuppertal, die sich an MINT-interessierte Schiile-
r*innen ab Klasse 10 richtet. Die Schiiler*innen erhalten eine Woche lang
die Méglichkeit einen Einblick in alle naturwissenschaftlichen Fachbereiche
zu bekommen sowie an reguldren Lehrveranstaltungen und eigens fiir diesen
Anlass konzipierten Kursen teilzunehmen.

Im bilingualen Kurs konnten die Schiiler*innen einzelne Experimente und
Aufgabenmodule des Schiilerlaborangebots an verschiedenen Stationen aus-
probieren. Die Erhebung des Angebots wurde in Anlehnung an die Triangula-
tions-Methode durchgefiihrt. Die Triangulation wird besonders zur Beobach-
tung von Lernprozessen und zur Datenakquise in der Aktionsforschung der
Chemiedidaktik (Eilks & Markic, 2007, S.219) eingesetzt. Durch diesen An-
satz konnen vielfaltige Riickmeldungen aus drei unterschiedlichen Perspek-
tiven (externe Beobachtende, Lernende und Lehrkraft) gewonnen werden.
Die Arbeitsprozesse der Lernenden an den Stationen wurden von externen
Beobachtern mit Hilfe eines vorstrukturierten Beobachtungsbogens proto-
kolliert und evaluiert. Die Lernendenperspektive wurde durch eine Pri/Post-
Fragebogenerhebung der Schiiler*innen erfasst. Die unterrichtende Lehrkraft
verschriftlichte ihre Perspektive in einem Selbstevaluationsbogen.

Die Biindelung der drei Perspektiven ermoglicht einen kleinen Ein-
blick in den Verlauf der Erprobung des Lernangebots und den Umgang
der Lernenden mit den Materialien und Experimenten. Obwohl ca. 30 % der
Teilnehmenden keine bilingualen Vorerfahrungen hatten, konnten laut der
Beobachtenden alle Lernenden die Materialien und Experimente erfolgreich
bearbeiten. Die Schiiler*innen gaben positive Riickmeldungen zu den Lernbe-
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gleitenden und dem gesamten Kurs. Im ersten Durchgang 2022 war z. B. eine
exemplarische Riickmeldung zur Kursgestaltung: ,,Ein sehr schoner Kurs der
Abwechslung mitbringt und einen gleichzeitig herausfordert® Im Jahr 2023
meldete eine Schiilerin zuriick: ,Insgesamt fand ich den Kurs sehr spannend
und vom Niveau her passend. Auflerdem finde ich es gut, dass wir in Grup-
pen arbeiten konnten® 2024 schrieb eine Schiilerin: ,,Mir hat es insgesamt
sehr gut gefallen, vor allem wirklich dariiber selbst nachzudenken und dann
eventuell Hilfe von den Lehrenden zu bekommen. Hat sehr Spaf} gemacht!
Die sprachlichen Anforderungen waren der Altersstufe entsprechend, jedoch
konnte festgestellt werden, dass der Erwerb von Sachfachkompetenz in bei-
den Sprachen viel Zeit benotigt und nicht vollstdndig in einer so kurzen In-
tervention realisiert werden kann. Eine Schiilerin merkte dazu im Jahr 2023
an: ,,Die Inhalte waren sehr interessant, jedoch war fiir mich persénlich die
Zeit zu kurz, um diese so gut zu verstehen, dass ich sie auch auf Englisch gut
wiedergeben kann.“ Dieser Umstand kann mit grofiter Wahrscheinlichkeit in
dem ganztagigen Schiilerlaborangebot des dritten und letzten Iterationszy-
klus iitberwunden werden, was dann entsprechend evaluiert werden wird.

Auf Grundlage der Riickmeldungen und Anregungen der Lehrkrafte und
der Lernenden der SommerUni-Kurse, wurden die Materialien und Experi-
mente kontinuierlich iiberarbeitet und optimiert. Im Méirz 2024 wurde die
gesamte Schiilerlaboreinheit dann erstmalig mit einer Studierendenkohorte
(n =10) erfolgreich erprobt. Perspektivisch soll die Einheit in ihrer Gesamt-
heit mit mehreren Lernendenkohorten durchgefithrt und weiterentwickelt
werden. Dieser dritte Iterationszyklus befindet sich aktuell in der Finalisie-
rung.

5. Fazit und Ausblick

Das Thema CCS bietet curriculare Anbindungsméglichkeiten und ist innova-
tiv, aktuell und motivierend fiir die Lernenden. Mit Blick auf das Leitziel Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung werden mehrdimensionale Betrachtungs-
weisen initijert und den Lernenden die Chance gegeben, die Komplexitit
des Themas zu erfassen. Durch die Vernetzung unterschiedlicher Dimensio-
nen mit ihren Interdependenzen lisst sich den Lernenden die Vielfiltigkeit
von BNE-Prozessen verdeutlichen. Die Schiiler*innen kdnnen so ihre eigene
Selbstwirksamkeitserwartung steigern und Chemie mit anderen Augen bzw.
in einem weiteren Kontext wahrnehmen. Da im Lernangebot die Sprachen
Englisch und Deutsch genutzt werden, kann so die Befdhigung der Lernenden
in der Fremd- und Fachsprache ausgebaut werden. Die Lernenden nutzen
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die Fremdsprache in authentischen Kommunikationssituationen, schulen ihr
Textverstdndnis beim Umgang mit englisch- und deutschsprachigen Quellen
und verschriftlichen ihre Ideen und Erkenntnisse in verschiedenen Lernpro-
dukten.

In den bisherigen Erprobungen haben sowohl Lehrkrifte, externe Beob-
achtende, als auch die Lernenden die Eignung und Durchfiihrbarkeit der
ausgewihlten Experimente und Materialien bestdtigt. Der auflerschulische
Lernort Schiilerlabor erlaubt es den Lernenden abseits des reguldren Che-
mieunterrichts, andere experimentelle und methodische Mdoglichkeiten aus-
zuprobieren, was sich motivierend auf den Lernerfolg auswirken kann.

Als Herausforderung fiir die Lernenden bleibt, dass in diesem komplexen
Themenfeld neue chemische Inhalte behandelt werden, die zwar auf Vor-
wissen aufbauen, aber das Vernetzen von Kenntnissen notwendig machen.
Uberdies miissen Sprachen- und Inhaltslernen parallel angebahnt werden,
was in einem zeitlich begrenzten Zeitraum von einem 90-miniitigen Kurs
oder einem Schiilerlabortag kaum allumfassend zu realisieren ist. Durch die
Verwendung des interaktiven E-Books kann zusitzlich die Medienkompe-
tenz der Lernenden geschult werden. Um dies jedoch erfolgreich anzubah-
nen, wird weitere Lernzeit benétigt, um die Handhabung der Geriate und des
E-Books zu besprechen und wéhrend des Labortages zu begleiten. Die bis-
herigen Riickmeldungen von Beobachtenden und Lernenden zeichnen einen
positiven Ersteindruck, welcher sich bei einer langeren, tagesfiillenden Ein-
heit noch bewdhren und in weiteren Erprobungen untersucht werden muss.
Die Beforschung des Angebots im Rahmen des Dissertationsprojektes gestal-
tet sich auf Grund der Zeitbedarfe und Vielfiltigkeit der Lernprozesse, sowie
der kurzen Interventionszeit, wie sie im Schiilerlaborsetting vorgesehen sind,
sehr herausfordernd. Nichtsdestotrotz ist eine zentrale Zielsetzung, den bi-
lingualen Kurs als reguldres Angebot fiir das Schiilerlabor ,,Chemielabothek®
der Bergischen Universitit Wuppertal zu verstetigen und Oberstufenkursen
der Region zuginglich zu machen. Dariiber hinaus lassen sich die konzipier-
ten Materialien im Rahmen einer Projektwoche oder als Sequenz auch in den
Regelunterricht einbetten. Einen Einblick in weitere, auch deutschsprachige,
Materialien zu diesem Themenbereich erhalten sie iiber unsere Homepage, in
Lehrkréftefortbildungen oder auf Anfrage per Mail. Diese Angebote sind ex-
emplarische Impulse fiir Lehr- und Lernprozesse, die orientiert an Vorgaben
und Kernlehrpldnen Méglichkeiten aufzeigen, (bilinguale) BNE-Lernsettings
in den Chemieunterricht zu integrieren.
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Heureka statt Panik!

Losungsorientierte Unterrichtsansétze fiir den
Umgang mit globalen Herausforderungen im
(Geographie-)Unterricht

Thomas Hoffmann

1. Einleitung

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts begann sich eine neue Problem-
konstellation abzuzeichnen, die es in diesen Dimensionen und Auspragungen
niemals zuvor gegeben hatte: die Belastung und Schidigung, zuweilen auch
die Zerstorung der Umwelt. Dies ereignete sich in weiten Teilen der Welt,
anfangs etwa im Mittleren Westen der USA, wo infolge des Einsatzes von
giftigen Agrochemikalien das millionenfachen Sterben der Vogel (Carson,
1965) verursacht wurde, im Zuge des Seveso-Skandals in Norditalien oder
im Rhein noérdlich von Basel, wo unzéhliger Fische Im Rhein aufgrund des
Einleitens toxischer Abwisser durch den Pharma-Konzern Hoffmann-La Ro-
che in den 1980er Jahren zugrunde gingen, um nur einige wenige Ereignisse
zu nennen. Zusammen mit den perpetuierten Armutsproblemen der seit den
spaten 1940er Jahren im Zuge der Dekolonisation in Afrika und Asien neu
entstandenen Staaten zeichneten sich sowohl in 6kologischer als auch in so-
zio-6konomischer Hinsicht eine extrem komplexe Problemkonstellation ab,
die seither die globale Entwicklung dominiert. Zunehmend wurde die kausale
Verkniipfung zwischen Umwelt und Entwicklung sowie zwischen Entwick-
lung und Umwelt erkannt und mit der Im Juni 1992 in Rio de Janeiro von den
Vereinten Nationen ausgerichteten Konferenz ,,Umwelt und Entwicklung®
erstmals zusammengebracht. Zugleich setzte sich die Erkenntnis durch, dass
Bildung zur Bewiltigung dieser ,,Weltprobleme® (Opitz, 1995) eine grofie Be-
deutung zukommt. Dies fand seinen Niederschlag im Kapitel 36 der ,,Agenda
21% in dem die ,,Férderung der Schulbildung, des 6ffentlichen Bewusstseins
und der beruflichen Aus- und Fortbildung“ thematisiert und skizziert wurde
(UN, 1992). In den nachfolgenden Jahren konnten die daraus erwachsenen
Konzepte der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) sowie des Globalen
Lernens (GL) nicht in dem erhofften Maf} Eingang in die Bildungssysteme
der UN-Mitgliedstaaten Eingang finden. Um dies zu forcieren, beschloss die
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Weltgemeinschaft die Dekade fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die
von 2005 bis 2014 mit dem Ziel umgesetzt wurde, BNE in den Schulen welt-
weit bekannt zu machen, soweit moglich zu etablieren und auch in die Lehr-
erbildung einflieflen zu lassen. Im Rahmen des nachfolgenden ,Weltaktions-
plans® (2015-19) stand das Ziel, ,vom Projekt zur Struktur® zu kommen im
Raum und somit die Etablierung von BNE im Unterricht als die ,qualitative
und hochwertige Bildung®, als die sie im Ziel Nummer 4 fiir eine nachhaltige
Entwicklung im Rahmen der ,Agenda 2030“ dann seit 2016 verfolgt wird.
Das aktuelle globale Bildungsprojekt ,,ESD for 2030 weist der Bildung eine
sehr grofle Bedeutung zu, da sie nicht nur iiber die 17 SDGs der ,, Agenda
2030 informiert, sondern zur Realisierung der in diesen festgeschriebenen
Zielsetzungen beitrdgt, indem sie transformatives Handeln, strukturelle Ver-
inderungen und technologische Zukunft in den Fokus riickt.

Die Bedeutung der Bildung fiir eine gesamtgesellschaftliche Entwicklung
steht angesichts dieser Initiativen und globalen Bildungsprogramme aufler
Frage, wenngleich es bereits in den Anfingen dieses Prozesses ernsthafte
Kritik gab. Am bedeutendsten in diesem Kontext ist sicherlich die Einlas-
sung des kanadischen Umweltpddagogen Bob Jickling zu werten. In einem bis
heute diskutierten Beitrag argumentierte er bereits Anfang der 1990er Jahre
»Why I Don’t Want My Children to Be Educated for Sustainable Development*
(Jickling, 1992). Dabei wendet er sich vor allem gegen das Wort ,for* und
gibt zu bedenken, dass Bildung nicht zugunsten eines Konzeptes eingesetzt
oder gar instrumentalisiert werden solle und diirfe, sondern dass es vielmehr
die gesellschaftliche Aufgabe von Schule sei, die nachfolgenden Generatio-
nen zu befahigen, kritisch zu denken. Ausgestattet mit der Kompetenz zum
kritischen Denken, so Jickling, werden die Schiilerinnen und Schiiler durch
eigenes Analysieren, Priifen und Denken nachhaltige Losungsansétze als ad-
dquaten Weg zur Bewiltigung der globalen Herausforderungen erkennen. Mit
diesen Gedanken eroffnete Jickling zugleich die Frage, wie denn Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung angegangen werden kann und soll. Diese Frage steht
mit Blick auf die Gegenwart im Fokus dieses Beitrags.

Die von Opitz 1995 konstatierten ,Weltprobleme® werden in der aktuellen
Diskussion als globale Herausforderungen angesprochen, umfassen jedoch
im Wesentlichen die gleichen Aspekte: Klimawandel und Artenschwund,
Wasserverknappung und Degradation der Béden, Armut und Hunger, Migra-
tion und Konflikte aller Art, die gleichzeitig auf mindestens zwei Kontinenten
zu konstatieren sind. Die kausal miteinander verkniipften und sich gegensei-
tig vielfach verstidrkenden globalen Herausforderungen bilden in der Summe
ein komplexes Netz. Diese Realitdt wird daufSerst ambivalent wahrgenommen
und ihr wird entsprechend diametral entgegengesetzt begegnet. Wihrend die
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einen angesichts der Probleme den beriihmten ,Weltuntergang“ zu erkennen
glauben, sehen andere sich aufgefordert, vielféltige integrative Losungsan-
satze zu entwickeln. Dieser Gegensatz ldsst sich eindriicklich anhand aktueller
Publikationen dokumentieren. So weist Ernst-Ulrich von Weizsdcker seine
Leserschaft darauf hin: ,,So reicht das nicht!“ und fordert Auflenpolitik, neue
Okonomie und Aufklirung zu forcieren Weizsicker (2022), wihrend der Jens
Beckert von der ,Verkauften Zukunft“ spricht und darlegt, warum der Kampf
gegen den Klimawandel zu scheitern droht (Beckert, 2024). Martin Theis und
Christian Jakob stoflen mit ihren Diskussionsbeitragen ,,Endzeitreise (Theis,
2023) bzw. ,,Endzeit” (Jakob, 2023) in das gleiche Horn. So sieht sich Theis vor
dem Problem, wie er seinem Sohn die Frage, wann die Welt untergehe, erkla-
ren konne. Und Jakob befasst sich ausfiihrlich mit der neuen Angst vor dem
Weltuntergang und dem Kampf um unsere Zukunft. Ergdnzend dazu analy-
siert Werner Bétzing den ,,Homo Destruktor von der Entstehung des Men-
schen bis zur Zerstérung der Welt (Bdtzing, 2023) und Andrea Paluch gibt
sich iberzeugt, auch den Grundschulkindern ,,Die besten Weltuntergiange®
in drastischen Worten und illustriert mit zwolf aufregenden Zukunftsbildern
von Annabelle von Sperber darzulegen (Paluch & von Sperber, 2021).

Dieser pessimistischen, in Teilen resignierten Sicht auf die Welt stehen Pu-
blikationen gegeniiber, welche mit der gegebenen Realitit grundsatzlich an-
ders umgehen und gemaf der Bedeutung von Krise, in dieser zuvorderst die
Chance zum positiven Wandel als den Beginn des Untergangs sehen. So legt
Ulrich Eberl unter dem Titel ,,Unsere Uberlebensformel“ die Losungen der
Wissenschaft fiir neun globale Krisen vor (Eberl, 2022), die von der Energie-
versorgung {iber die Mobilitit, die Stadte und den Konsum, bis hin zu Land-
wirtschaft, Krankheiten und der Krise der Intelligenz reichen. Im gleichen
Geist legt Hannah Ritchie dar, wie wir als erste Generation die Erde zu einem
besseren Ort machen und stiftet somit ,,Hoffnung fiir Verzweifelte“ (Ritchie,
2024). Aus neurophysiologischer Perspektive schaltet sich Maren Urner mit
gleich zwei Publikationen in die Diskussion ein und fordert vehement den
Gang ,Raus aus der ewigen Dauerkrise®, indem wir mit dem Denken von
morgen die Probleme von heute 16sen (Urner, 2021) und schon vor Jahren
endlich ,,Schluss mit dem tdglichen Weltuntergang® zu machen (Urner, 2019).
Und Ullrich Fichtner macht sich Gedanken iiber die Welt, die unsere Kinder
und uns in Zukunft erwartet. Die junge Generation, so Fichtner, sei ,,Geboren
tiir die groflen Chancen® und 6ffnet den Blick der Lesenden auf neue Hori-
zonte und Entwicklungen, die das 21. Jahrhundert prigen und den jungen
Menschen Zukunft geben werden (Fichtner, 2023).

Soweit ein Blick in eine gut sortierte, auf aktuelle Entwicklungen ausge-
richtete Bibliothek. Wie aber gehen wir mit den gegebenen, unsere Zeit domi-
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nierenden globalen Herausforderungen in der Schule um? Neigen wir starker
zu einer pessimistischen oder zu einer handlungs- und l6sungsorientierten
Unterrichtsgestaltung?

2. Problemorientierung im Fokus des Unterrichts

Eine Analyse der in den vergangenen dreif$ig Jahren in den beiden geogra-
phiedidaktischen Zeitschriften ,,Praxis Geographie“ und ,geographie heute®
mit Blick auf das Thema Klimawandel kommt zu folgender Erkenntnis: Von
55 Beitrigen verfolgen 14 einen l9sungsorientierten Ansatz, sieben wigen
zwischen Vor- und Nachteilen des Klimawandels fiir eine bestimmte Region
oder eine wirtschaftliche Betdtigung ab und die tiberwiltigende Mehrzahl al-
ler Beitrage zum Klimawandel, namlich 34, sind dezidiert problemorientiert
angelegt. Ergdnzt man den Blick auf die geographiedidaktischen Zeitschriften
um eine Analyse der verbreitetsten Geographieschulbiicher (TERRA, Unsere
Welt, Diercke und Seydlitz), so ergibt sich insgesamt ein Verhaltnis von 1
zu 3 zugunsten problemorientierter Herangehensweisen. In der Annahme,
dass die tiber die genannten Medien vorgelegten Unterrichtsmaterialien und
-vorschlage auch im Unterricht zum Einsatz kommen ist hier ein eindeutiges
Fazit zu ziehen: Das Thema Klimawandel wird offensichtlich tiberwiegend
problem- und weit weniger losungsorientiert unterrichtet. Stichproben lassen
erwarten, dass eine Analyse der unterrichtlichen Umsetzung anderer globaler
Herausforderungen zu einem ahnlichen Ergebnis kommen wiirde.

Diese primir problemorientierte Unterrichtszugdnge sind auch mit Blick
auf die Thematisierung von Zukunftsthemen im Allgemeinen und der Zu-
kunft der Erde im Besonderen festzustellen. Illustriert mit Diirre- oder Uber-
schwemmungsszenarien, ausufernden Verkehrsinfrastrukturen und Armuts-
vierteln wird mit viele Unterrichtsmaterialien versucht, die Schiilerinnen und
Schiiler wachzuriitteln, sie mit der zu erwartenden Zukunft zu konfrontieren
und so zum Handeln zu bewegen. Aber, so ist zu fragen, geht diese Strategie
auf? Es lohnt sich, in diesem Zusammenhang folgendes zu vergegenwirtigen:
Seit den 1960er verfolgt die Umweltbildung bzw. die Umweltpolitik eine ana-
loge Strategie und setzt darauf, dass die jeweils nachfolgenden Generationen
angesichts der préisentierten bedrohlichen Zukunftsszenarien handeln. Die
Realitédt aber zeigt anhaltende, in vielen Bereichen sogar sich verschlechternde
okologische Gegebenheiten. Zudem ist grundsatzlich die Frage zu stellen, was
Lehrende denn durch Unterrichtseinstiege initiieren, die von verhungernden
Eisbéren, in Plastikresten verhedderte Meeresschildkoten oder ihres Lebens-
raums beraubten Orang Utan-Kinder geprégt sind. Ein Teil der Schiilerschaft



Losungsorientierter Unterrichtsansatz 349

I6sungsorientiert

°
®e ° o*
°
e ©
'. P
°
lokal global
o — e D
¢ °
o eof,
®
. .
L ] [} [ L X ] P ) ®
° e ¢ eee o °
%% o ee o

problemorientiert

Abbildung 1: Anzahl und Ausrichtung der Beitrage zum Klimawandel in ,,Praxis
Geographie® und ,geographie heute“ (1994-2024): 34 problemorientiert, 14 16-
sungsorientiert, 7 abwigend (eigene Darstellung)

reagiert erfahrungsgemafl abgestumpft ignorant, andere hingegen fithlen sich
aufgerufen, zu handeln und lassen sich wirklich motivieren, die erkannte Her-
ausforderung zu iiberwinden. Und wieder andere reagieren depressiv und
sehen mit grofiter Sorge bis hin zu tiefgehender Angst auf die inszenierten
Blicke in die Zukunft und damit in das vor ihnen liegende eigene Leben. Aktu-
elle Studien bestitigen diesen Eindruck fiir mehrere Lander (Seiffge-Krénke,
2023) und auch die Neuschopfung des Begriffs ,Klimaangst“ um 2019 doku-
mentiert diesen Trend eindrucksvoll.

Angesichts dieser Beobachtungen dringt sich die Frage auf, ob es denn
nicht andere Moglichkeiten und Wege gibt, mit globalen Herausforderungen
im Unterricht im Allgemein und dem Geographieunterricht im Besonderen
umzugehen. Zweifelsohne ist in den zuriickliegenden zwei, drei Jahrzehnten
hier bereits eine Verainderung eingetreten. Denn die anfingliche, nahezu aus-
schlieflliche Thematisierung von Problemen und globalen Herausforderun-
gen im Unterricht ist zwischenzeitlich von einem weitverbreiteten problem-
losungsorientierten Unterrichtskonzept abgelost worden. Dieser setzt in aller
Regel mit einem Bildimpuls ein, der die Auswirkungen globaler Herausforde-
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rungen in mehr oder weniger drastischer Weise darstellt. Dies kommt im Zu-
sammenhang mit der Luftverschmutzung in den Mega-Cities der Welt ebenso
zum Tragen wie mit Blick auf die Verschmutzung der Meere, die Bodendegra-
dation, den Klimawandel, den Artenschwund oder die Wasserknappheit. Mit
der Beschreibung dieser Auswirkungen und der Identifikation des Problems
stehen die Ursachen, Dimensionen und weiteren Konsequenzen im Fokus
des unterrichtlichen Lernprozesses, ehe gegen Ende der Unterrichtszeit meist
sehr knapp der eine oder andere Losungsansatz angesprochen wird. In der
Summe bedeutet dies, dass der Grofsteil der Unterrichtszeit den Problemen,
nicht jedoch den Losungen gewidmet ist.

Dies 16st bei etlichen Schiilerinnen und Schiilern durchaus Angst aus, den
die Psycholog*innen als Biostress bezeichnen (Urner, 2019). Und auf diesen,
so die Erkenntnisse Urners, reagieren wir infolge unserer evolutiven Entwick-
lung entweder mit Kampfbereitschaft, Flucht oder Erstarren. Wir reagieren
nicht mit rationalen Uberlegungen, wie das Problem geldst werden kénnte.
Angesichts dieser Erkenntnis erscheint die Fokussierung auf die Problem-
konstellation nicht zielfithrend zu sein. Diese Erkenntnis ist zugleich Aus-
gangspunkt des l6sungsorientierten Unterrichtsansatzes und die Frage, ob auf
diesem Weg mehr erreicht werden kann.

3. Losungsorientierter Unterrichtsansatz

Anstatt mit Bildern, welche die negativen Auswirkungen der globalen Her-
ausforderungen illustrieren, beginnt der losungsorientierte Unterrichtsan-
satz mit der Vorstellung eines faszinierenden, durchaus ungewéhnlichen
Losungsvorschlags, etwa mit dem in Mailand realisierten Projekt ,,Bosco
verticale, das eine massive Fassadenbegriinung in Gestalt eines vertikalen
Waldes als Vorschlag zur Uberwindung extremer Luftverschmutzung in Stid-
ten zeigt. Erganzend zu einem solchen Losungsvorschlag bedarf es immer der
These oder Behauptung, wonach dieser Vorschlag das jeweils in Rede stehende
Problem 16sen wiirde. Damit steht nicht langer die Problematisierung des Pro-
blems im Fokus, sondern die Problematisierung des Losungsvorschlags mit
dem Ziel, dessen Wirksamkeit beurteilen zu kdnnen. Nachdem die Vorstellung
eines Losungsvorschlags in Form eines Bildes, einer Videosequenz, eines Zei-
tungsartikels oder einer Erzahlung in Kombination mit der Behauptung, dies
sei die Losung fiir eine bestimmte globale Herausforderung, erfolgt ist, zielt
die Leitfrage darauf ab, diese Behauptung zu tiberpriifen indem der Losungs-
vorschlag beurteilt wird. Die zentralen Operatoren sind folglich ,,iberpriifen’,
,beurteilen®, ,,bewerten” sowie ,,erortern‘. Um eben dies erreichen zu kénnen,
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gene Darstellung)

bedarf es der detaillierten Auseinandersetzung mit der globalen Herausforde-
rung, ihren Prozessen und kausalen Verkniipfungen sowie ihren Dimensio-
nen und Konsequenzen. In keinem Fall darf diese Realitdt verharmlost oder
gar ignoriert werden. Allerdings kommt der Auseinandersetzung mit der glo-
balen Herausforderung nur die Unterrichtszeit zu, die zu ihrem Verstindnis
unabdingbar erforderlich ist. Der Grofiteil der Unterrichtszeit hingegen wird
auf die Uberpriifung und Bewertung des Losungsvorschlags verwendet. Dabei
konnen durchaus auch Rankings verschiedener Losungsansétze oder aber die
Identifikation der idealen Kombination von Losungsansitzen als Arbeitsauf-
trag an die Schiilerinnen und Schiiler gegeben werden. In der Regel werden
sie erkennen, dass der vorgestellte Losungsvorschlag eine gewisse Wirkung
hat, die Problematik damit jedoch nicht vollstindig behoben werden kann.
Dies wird selbst dann nicht erreicht, wenn weitere Losungsansitze aus dem
technischen Bereich sowie zielgerichtete Konsumentscheidungen und/oder
Verhaltensweisen ergidnzt werden. Somit bleibt in aller Regel ein ungeldster
Teil des Problems bestehen, auf den der abschlieflende kreative Arbeitsauftrag
ausgerichtet ist, mittels dessen die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert wer-
den, eigene ergidnzende Losungsideen zu entwickeln.
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4. Umsetzungsbeispiel: Verschmutzung der Meere

Die Ziele fiir eine nachhaltige Entwicklung spiegeln in positiver Weise die
Komponenten des komplexen Netzes der globalen Herausforderungen. Da-
her eignen sich die SDGs als Leitlinie zur Identifikation globaler Herausforde-
rungen und innovativer Losungsvorschlige. Diese theoretischen Uberlegun-
gen sollen nachfolgend am SDG 14 dargelegt werden, in dem gefordert wird:
»Ozeane erhalten — Ozeane, Meere und Meeresressourcen im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung erhalten und nachhaltig nutzen® Fiir die konkrete
Unterrichtssequenz wird hier der Titel ,Die Verschmutzung der Meere durch
(Mikro)Plastik“ gewahlt (Hoffmann, 2022a, b).

Sowohl fiir den problem- als auch fiir den problemldsungsorientierten
Unterrichtszugang bietet sich hier ein stummer Bildimpuls an, der etwa einen
stark mit Plastikabfallen iibersaten Strandabschnitt zeigt oder aber, wenn die
Kamera unter Wasser eingesetzt wurde, ein in Plastikm{ill verheddertes oder
Plastikabfille fressendes Meerestier. Die Wirkung solcher Bilder ist oben an-
gesprochen worden und soll im Zuge des l6sungsorientierten Unterrichtszu-
gangs liberwunden werden. Eine ganz andere Wirkung wird erzielt, wenn
die Einfithrung in das gleiche Thema, also die Plastikverschmutzung der
Meere, mit der Vorstellung von Luise Mast aus dem Schwarzwald beginnt.
Die junge Frau hatte im Rahmen des Unterrichts von der Problematik Plas-
tikverschmutzung der Meere erfahren und die Hauptursache, nimlich den
Waschvorgang von Kunstfaserkleidung, recherchiert. Die 17-Jdhrige entwi-
ckelte darauthin einen Filter, der in alle gdngigen Waschmaschinen eingebaut
werden kann und der geeignet ist, bis zu 90 Prozent der Mikroplastikabfille
aus dem Waschwasser herauszufiltern. Mit diesem ,,MiPlaFi 2.0“ erreichte sie
2021 den zweiten Platz des Bundeswettbewerbs ,,Jugend forscht

Die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler auf diese Leistung einer nur
wenige Jahre dlteren jungen Frau aus Baden-Wiirttemberg sind durchweg po-
sitiv, anerkennend und interessiert und wirken motivierend. Damit befinden
sich die Schiilerinnen und Schiiler von Unterrichtsbeginn an in einem posi-
tiven, von Neugierde und Interesse dominierten Denkmodus. Entsprechend
des losungsorientierten Unterrichtsansatz muss die vorgestellte Losungsidee
mit einer These oder Behauptung gekoppelt werden. In diesem Fall also etwa
mit der Aussage: Mit Luise Masts Erfindung kann die Verschmutzung der
Meere mit (Mikro)Plastik behoben werden. Diese These zu hinterfragen wird
somit zum Ziel des Unterrichts. Der daraus abzuleitende Arbeitsauftrag lautet
daher: Uberpriift die Wirksamkeit des von Luise Mast entwickelten Mikro-
plastikfilters zur Sduberung der Meere. Somit steht nicht linger die Proble-
matisierung eines Problems, sondern die Problematisierung eines Losungs-
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vorschlags im Mittelpunkt des Unterrichts. Dieser Arbeitsauftrag kann wie-
derum nur bewaltigt werden, indem die Schiilerinnen und Schiiler sich fun-
diert und soweit erforderlich auch en Detail mit der Problemkonstellation
und deren Ursachen auseinandersetzen. Dazu muss die Lehrperson entspre-
chende Informationen zur Verschmutzung der Meere mit (Mikro)Plastik be-
reitstellen.

Da es zur Sduberung der Meere nicht nur den von Luise Mast entwickelten
Vorschlag, sondern viele weitere Ideen und Initiativen gibt, bietet es sich an,
den Arbeitsauftrag zu erweitern. Dies kann zum einen dahingehend erfolgen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert sind, ein Ranking der aus ih-
rer Sicht drei oder fiinf besten Ideen zur Sduberung der Meere von Plastikab-
fallen zu erstellen und ihr Ergebnis zu begriinden. So werden seit Jahrzehnten
kontinuierlich internationale Konferenzen zur Sduberung und zum Erhalt der
Ozeane abgehalten, machen Kiinstler und Initiativen mit mehr oder weniger
drastischen Projekten auf die Problematik aufmerksam und durchschwimmt
der Ulmer Chemieprofessor Andreas Fath sowohl die gesamte Donau als auch
den Rhein. Zugleich zeigen Versuche, dass Neptungras Mikroplastik aus dem
Meer filtern kann, Korallen Mikroplastik in ihrer Kalkstrukturen integrie-
ren und bestimmte Bakterien Mikroplastik verstoffwechseln kénnen. Darii-
ber hinaus hat Fionn Ferreira, ein junger Mann aus Irland, ein preisgekron-
tes Verfahren entwickelt, bei dem mit einer Mischung aus Ol und Magnetit-
Pulver Plastik aus dem Meer entfernt werden kann. Andere Projekte wie das
von Boyan Slat ebenfalls bereits als Jugendlicher gestartete Projekt ,Ocean
Cleanup” so Marcella Hanschs Projekt ,,Everwave® haben sich zwar nicht wie
gedacht bei der Entnahme von Plastikmiill aus dem offenen Meer bewihrt,
zeigen aber mit ihrer Verlagerung an die Miindungen der groflen Strome
insbesondere in Asien und Europa eindriickliche Erfolge. Schliefllich wird
mit dem ,,Seabin® insbesondere in den Hafenbecken versucht, Plastikabfille
in kleineren Dimensionen aus dem Meer zu entfernen und bemiihen sich die
Européische Union und andere politische Akteure, international verbindliche
Richtlinien zu vereinbaren und multilaterale Regelungen zu treffen.

Eine weitere und im Sinne der Realitatsndhe noch geeignetere Alternative
zu den beschriebenen Arbeitsauftréige ist, die Schiilerinnen und Schiiler auf-
zufordern, die aus ihrer Sicht ideale Kombination von Lésungsvorschligen zu
benennen und zu begriinden, warum das Problem so mdglichst weitgehend
behoben werden kann.

Fiir alle diese Aufgabenvarianten stellt die Lehrperson zum einen ein In-
formationsblatt iiber Ursachen, Dimensionen und Folgen der Verschmutzung
der Meere mit (Mikro)Plastik bereit und zum anderen erhalten oder erstellen
die Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig eine Analysematrix, in der neben
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Erstellt eine optimale Kombination von Lésungsmafinahmen zugunsten plastikfreier Meere
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Abbildung 3: Vorlage der Analysematrix zur Kombination von Lésungsvorschlagen
gegen die Verschmutzung der Meere mit (Mikro)Plastik (eigene Darstellung)

den verschiedenen Losungsideen eine kurze Beschreibung deren Funktions-
weise, die Vor- und Nachteile sowie eine Bewertung Berticksichtigung finden.

Im Zuge der Bewertung der einzelnen Vorschldge wird den Schiilerinnen
und Schiilern unweigerlich bewusst, dass zur Reinigung der Meere von Plastik
zwei Dimensionen zu beriicksichtigen sind.

Zum einen gilt es zu verhindern, dass weitere Verschmutzung stattfindet.
Dabei erkennen sie, dass Luise Masts Losungsvorschlag nicht geeignet ist, die
Meere zu sdubern, wohl aber dazu, diese nicht noch weiter zu verschmutzen.
Zum anderen erkennen sie, dass das in den vergangenen Jahrzehnten in die
Meere entsorgte Plastik zu 80 Prozent auf den Meeresboden abgesunken ist
und lediglich ein geringer Teil des Plastiks in den oberen zehn Metern der
Ozeane in unterschiedlich groflen Stiicken bis hin zu Mikroplastikfraktionen
treibt. Der Arbeitsauftrag zur Bewertung der Wirksamkeit des Losungsvor-
schlags MiPlaFi fiithrt somit zugleich zu einem tieferen Problemverstidndnis.

Indem die Schiilerinnen und Schiiler nun nach Kombinationsméglichkei-
ten des Vorschlags Mikroplastikfilter mit anderen Technologie und/oder ziel-
gerichteten Verhaltensweisen und Konsumentscheidungen suchen, erkennen
sie, dass die im Raum stehenden Losungsvorschldge nicht ausreichen, um die
Problematik umfassend zu l6sen. Daher schlief3t sich der konstruktiven Phase
der Kombination von Losungsansitzen abschlieflend eine kreative Phase an,
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Abbildung 5: Losungsorientierter Unterrichtsansatz (eigene Darstellung)
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in der die Schiilerinnen und Schiiler ihre Kreativitat aktivieren und moéglichst
eigene Ideen zur Bewiltigung der identifizierten verbleibenden Problem ent-
wickeln.

Der lI6sungsorientierte Unterrichtsansatz fithrt folglich nicht nur zu einer
intensiven Auseinandersetzung mit dem gegebenen Problem, sondern geht
dariiber hinaus. Denn er stirkt das kritische Denken sowie die konstruktiven
und kreativen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler.

In der Summe weckt der l6sungsorientierte oder auch lésungsfokussie-
rende Unterrichtsansatz erfahrungsgemif3 die Neugierde der Schiilerinnen
und Schiiler, er6ffnet neue Perspektiven, regt zu 16sungsorientiertem Denken,
zu Kreativitat, vorausschauendem, systemischem und kritischem Denken an
und motiviert idealerweise zu Aktivitdt und Handlung. Wie jeder Bildungs-
ansatz weist auch der 16sungsorientierte Unterrichtsansatz mogliche nega-
tive Reaktionen aus. Diese reichen von der Gefahr der unreflektierten Tech-
nikgldubigkeit und der Verharmlosung der Dimensionen und Dringlichkeit
globaler Herausforderungen und fiihrt im schlechtesten Fall zu Sorglosigkeit
und Trigheit.

Die Erkenntnis von Steve de Shazer, wonach das Reden tber Probleme
Probleme schafft, das Reden tiber Losungen hingegen Losungen hervorbringe
bestarkt den hier vorgestellten Ansatz und soll zum eigenen Ausprobieren
anregen.
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BNE im Spiegel kritischer Bildungstheorie
Die Bedeutung kritischer (Selbst-)Reflexion
fir eine BNE

Georg Winterseel

»Wer also tiber Nachhaltigkeit reden will, darf nicht
iiber den 6konomischen Treiber der nicht-nachhal-
tigen Entwicklung schweigen.“

(Euler, 2022, S. 80)

Die gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnisse sind zugleich von sich zuspit-
zenden sozialen und 6kologischen Krisen und nie dagewesenen technolo-
gischen Moglichkeiten gepragt. Die Umweltzerstérung wird fortgesetzt, ob-
wohl die irreversiblen Folgen bekannt sind, und Menschen leiden, obwohl
der Wohlstand stetig anwéchst. Noch heute wurden diese auf Ausbeutung
von Mensch und Natur beruhenden Widerspriiche nicht iberwunden, son-
dern spitzen sich weiter zu, obgleich spatestens seit 1972 mit dem Erschei-
nen der Grenzen des Wachstums (Meadows et al., 1972) eine Transforma-
tion hin zu einer Gesellschaft diskutiert wird, die keinen Raubbau an ihren
eigenen Grundlagen betreibt. Damals wurde betont: Wenn ,,die Menschheit
wartet, bis die Belastungen und Zwinge offen zutage treten, hat sie zu lange
gewartet® (ebd., S. 164). Entsprechend erfordert die ,,Grof8e Transformation®
(WBGU, 2011, S.5), die zur Losung der Nachhaltigkeitskrisen beschworen
wird, einen alternativen Modus gesellschaftlicher Entwicklung. ,,Die histo-
risch einmalige Herausforderung (...) besteht darin, einen umfassenden Um-
bau aus Einsicht, Umsicht und Voraussicht voranzutreiben.“ (ebd., Hervor.
i. Orig.) In diesem Kontext scheint ein padagogisches Angebot unumgéng-
lich, welches Menschen dazu befahigt, gesellschaftliche Verhiltnisse auf Ba-
sis von Reflexion und Antizipation bewusst zu gestalten. Die Debatte um
diese padagogische Ebene wird entlang des Begriffs einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) gefiihrt. BNE soll einen Beitrag dazu leisten, die
Ziele einer nachhaltigen Entwicklung zu erreichen und die Liicke zwischen
dem Wissen {iber die zu erwartenden Folgen und den bisher ausgebliebenen,
dem Problem angemessenen Handlungen zu schlieflen. Haufig wird davon
ausgehend argumentiert, es gibe kein Wissens-, sondern ein Umsetzungs-
problem. Um dieses zu l6sen und somit die Liicke zu schliefSen, werden in
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der BNE-Debatte verschiedene Erklarungsansétze herangezogen, um die Bil-
dungsarbeit weiterzuentwickeln. Aktuelle Ansitze zielen u.a. darauf, psycho-
logische Hemmnisse zu verringern, um darauf aufbauend vernunftorientierte
Perspektiven und die aus ihr resultierenden moralischen Implikationen als
Entscheidungsgrundlage zu stirken. Dies wird in diesem Beitrag als notwen-
dig, aber nicht hinreichend betrachtet. Im Zuge dieser Auseinandersetzung
wird die Bedeutung von kritisch-gesellschaftstheoretisch fundierten Perspek-
tiven fiir BNE erdrtert. Dabei wird die These ausgefiihrt, dass noch immer ein
Wissens- bzw. genauer: ein Bewusstseinsproblem besteht und nicht nur ein
Umsetzungsproblem. Dies bezieht sich jedoch nicht auf naturwissenschaftli-
che Zusammenhinge oder dramatische Folgen, sondern auf das Bewusstsein
der systemischen Ursachen fiir nicht-nachhaltige Entwicklung, die es kon-
sequent zu adressieren gilt. Derlei systemische Ursachen werden sodann in
dem Konzept BNE selbst hinterfragt. Ausgehend von einer Darstellung von
Widerspriichen, wird eine Neufassung von BNE diskutiert. Als Beitrag zu ei-
ner solchen Neufassung werden Reflexionsfragen angeboten, durch die eine
qualitative Weiterentwicklung von Bildungsarbeit eréffnet werden soll.!

1. Notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Unldngst ist deutlich geworden, dass sich BNE nicht darin erschopft, Wis-
sen iber die zu erwartenden Folgen einer fortschreitenden Ausbeutung an
Mensch und Natur zu verbreiten und damit moralische Implikationen zu
setzen. Wie die letzten Jahrzehnte verdeutlichen, ist die Verbreitung dieses
Wissens allein, trotz vorhandener technologischer Handlungsalternativen,
keine hinreichende Bedingung fiir einen der Situation angemessenen Wandel.
Um die konstatierte Liicke zwischen Wissen und Handeln zu schlief3en, wird
u.a. auf psychologisch fundierte Erkldrungs- und Handlungsansétze zuriick-
gegriffen. Diese erkldren plausibel, warum rationale Argumente nicht ange-
nommen werden und sich Resignation oder gar Aggression einstellt. Dies
lasst sich u.a. darauf zuriickfithren, dass die Auseinandersetzung beispiels-
weise mit dramatischen Folgen des Klimawandels Stressreaktionen hervor-
ruft, welche Erstarren, Flucht oder Kampfbereitschaft nach sich ziehen und
konstruktives Verhalten hemmen (vgl. z. B. Urner, 2019). Dies steht mit dem
Auftreten von psychisch schwer ertriglichen kognitiven Dissonanzen in Ver-

1 Der vorliegende Text greift verschiedene Diskussionen auf, die im Hochschulnetzwerk BNE
in der Lehrkriftebildung in NRW gefiihrt wurden, und fiihrt diese weiter.
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bindung, also Widerspriichen zwischen Gedanken, Einstellungen oder Wiin-
schen. Beispielsweise kann angenommen werden, dass sich Menschen mo-
ralisch und rechtschaffend verhalten mochten (Bregman, 2021), viele wissen
zudem zumindest implizit, dass sie mit ihrem Verhalten zur Nachhaltigkeits-
problematik beitragen, sehen aber aufgrund von Sachzwéingen und Pfadab-
hingigkeiten keine Handlungsalternativen und keinen adédquaten Beitrag zu
einer grundlegenden strukturellen Verdnderung. Solche inneren Widersprii-
che erzeugen Stress, welcher einen Handlungsdruck nach sich zieht. Steht
keine addquate Handlungsoption zur Verfiigung, um den Widerspruch zu
16sen, kann es auch hier dazu kommen, dass Menschen resignieren, Probleme
verdridngen oder dass es zu einer Abwertung dessen kommt, was den Wider-
spruch sichtbar macht - etwa Klimaaktivist*innen.

Durch die Erméglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen oder einen
Fokus auf Losungsorientierung als Teil einer BNE wird intendiert, die Stress-
reaktionen zu verringern, was dazu beitragen soll, das konstatierte Umset-
zungsdefizit zu verkleinern:

Die Theorie der Selbstwirksamkeit umfasst, ,dass wir nur dann eine
Handlung ausfithren, wenn wir daran glauben, dass wir diese erfolgreich aus-
fihren konnen® (Tholen et al., 2024, S.76). Entsprechend tragen Selbstwirk-
samkeitserfahrungen — wie etwa ein Beitrag dazu den Energieverbrauch der
eigenen Schule durch neue Fensterdichtungen deutlich reduziert zu haben -
zu einem wachsenden Vertrauen ,,in die eigene Fahigkeit, (...) ein bestimmtes
Ergebnis zu erzielen“ (ebd.), bei. Die Resignation wird unwahrscheinlicher:
Ein

»hohes Mafl an kritischer Reflexion sozialer Ungerechtigkeiten, verbunden mit
konkreten Handlungen zur Uberwindung dieser Ungerechtigkeiten, [kann] eine
Entwicklungsressource (...) sein (...). Hingegen kann die kritische Reflexion ohne
begleitende Handlungen (...) ,entmutigte’ Jugendliche zur Folge haben.“ (ebd.,
S.77)

Wenn dabei aber ausschliefllich systemimmanente Einzelmafinahmen als
Handlungsoptionen erschlossen werden, deren Umsetzung mit irrationalen
Begriindungen blockiert werden oder die nicht zu grundsitzlichen Verén-
derungen fiihren, ist zu erwarten, dass den Selbstwirksamkeitserfahrungen
tiefere Ohnmachtsgefithle und andere Formen der Resignation folgen. Um
dies zu vermeiden und somit zu tragfdhigem transformativen Denken und
Handeln beizutragen, gilt es nicht bei Einzelmafinahmen zu verweilen und
Widerstinde und Erfahrungen des Scheiterns als Anlass fiir die tiefgreifen-
dere Reflexion und die Entwicklung angemessener, systemiiberwindender
Handlungsoptionen zu nutzen.
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Das Konzept der Liosungsorientierung verfolgt einen dhnlichen Ansatz,
welcher in der Lage ist, Resignation und Entmutigung entgegenzuwirken.
Mitunter wird Losungsorientierung allerdings undifferenziert als Gegensatz
zur Problemorientierung beschrieben, was die Tatsache verschleiert, dass
Problemverstandnis und Losungsoptionen aufeinander verwiesen sind. In
diesem Zusammenhang ist eine begriffliche Unscharfe festzustellen. Ursa-
chen und Folgen werden unter dem Begriff Problemorientierung subsumiert
und problematisiert. Dadurch wird die Bedeutung eines tiefgreifenden Pro-
blembewusstseins, welches die Ursachen und Zusammenhange hinter den
Phidnomenen eingingig beleuchtet, relativiert. Im Fokus der Argumentation
steht jedoch meist die Kritik an einer negativen Emotionalisierung, welche
Stress erzeugt und damit l6sungsorientiertes Denken blockiert. Diese Emo-
tionalisierung resultiert aus einer Uberbetonung verheerender Folgen von
nicht-nachhaltiger Entwicklung (hungernde Kinder, Diirren, Fluten, ...). Der
negativen Emotionalisierung soll durch einen Fokus auf Losungsansitze be-
gegnet werden. Aufbauend auf einer Auseinandersetzung etwa mit ,intel-
ligenter Straflenbeleuchtung® (Hoffmann, 2022, S.11f) wird in einen Mo-
dus eingestimmt, in dem nach konkreten Losungen gesucht wird. In diesem
Zusammenhang werden vorrangig technische Losungen thematisiert. Hier-
durch wird eine gesamtgesellschaftliche Tendenz sichtbar (und reproduziert),
die ohne eingingige Auseinandersetzung mit Problemen nicht zu erschlie-
Ben ist: ein Glaube an eine technische Gestaltbarkeit von Mensch und Natur,
welcher Ausdruck eines den gesellschaftlichen Entwicklungen zugrundelie-
genden, problematischen, zweckrationalen Mensch-Natur-Verhaltnisses ist
(Winterseel, 2021). Diese Technikgldubigkeit wird in der Fachdebatte (ebd.)
als mogliche negative Folge des Ansatzes problematisiert, jedoch nach Ab-
wigung zu den Vorteilen in Kauf genommen, denn losungsorientierte BNE
scheint in der Lage, der stressbedingten Resignation entgegenzuwirken, die
eigene Handlungsfahigkeit vernehmbar zu machen und die zuvor beschrie-
benen Selbstwirksamkeitserfahrungen zu eroffnen (ebd.).?

In beiden Ansidtzen ist der Versuch zu erkennen, die Idee zu aktualisie-
ren, menschliche Bediirfnisse vernunftgeleitet zu verwirklichen, indem die
dazu notwendigen psychischen Bedingungen hergestellt werden. So soll der

2 Systemische Probleme, hemmende Machtstrukturen und unhinterfragte Ursachenzusam-
menhinge wirken auch im Bildungsbereich und in der Wissenschaft. Abhdngigkeiten und
problematische Anreizsysteme konnen eine offene, sachorientiere Auseinandersetzung ein-
schrianken und damit einhergehend auch die fiir eine nachhaltige Entwicklung erforderliche
Freiheit der Wissenschaft. Dies betont die unverkennbare Bedeutung des BNE-Hochschul-
netzwerks als Raum der Begegnung, in dem verschiedene Perspektiven sichtbar werden und
ein Rahmen besteht, um diese konstruktive miteinander in Wechselwirkung zu bringen.
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Irrationalitit entgegengewirkt werden, mit der Menschen ihre eigenen Le-
bensgrundlagen zerstéren. Doch auch motivierte, progressive Menschen, die
sich selbstwirksam wihnen und losungsorientierte Perspektiven einnehmen,
sind nicht frei von Widerspriichen, Resignation und Verdrangung. Das in-
nere Bediirfnis zur Losung beizutragen kann ohne Bewusstsein der Ursachen
nicht-nachhaltiger Entwicklung eine Beschrankung auf unzureichende, aber
umsetzbare Handlungsoptionen zur Folge haben, die das eigene Gewissen
beruhigen, jedoch nicht notwendig zu einer grundlegenden Verdnderung bei-
tragen (Graf, 2022). Es konnen neue, verdeckte Formen von Verdringung
innerhalb eines vermeintlich progressiven Handelns entstehen.

»Wenn der Mensch aber auf die Hohe seiner Welt gebracht werden soll, dann muf}
[sic] ihm das Instrumentarium zur Verfiigung gestellt werden, um (...) seine Welt
aufzuschliisseln. Die Befihigung zum Erkenntnisprozef3 [sic] ist die Vorausset-
zung aller anderen Befihigungen; iiber diese Voraussetzung wird Bildung (...)
zur eigenen Qualitdt innerhalb des Kriftesystems der Gesellschaft, gibt sie eine
Moglichkeit an die Hand, die bewuf3tlose [sic] Fremdbestimmung des Menschen
aufzuheben.“ (Heydorn, 2004, S. 16)

Wesentlich fiir eine Bildungsarbeit, die den Anspruch hat, die Gestaltung ei-
nes umfassenden Wandels zu er6ffnen, ist demnach das Verstehen der Ur-
sachen von nicht-nachhaltigen Verhiltnissen, um die Bedingungen fiir eine
nachhaltige Entwicklung sichtbar werden zu lassen (Euler, 2022). Ohne Be-
wusstsein der Ursachen kann keine Priifung stattfinden, ob das Handeln die
Ursachen adressiert, lediglich Symptombekampfung betrieben wird oder zur
Reproduktion der bestehenden nicht-nachhaltigen Verhiltnisse beigetragen
wird. Entsprechend ist durch BNE dazu zu befihigen, das eigene Handeln
mit den Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung ins Verhaéltnis zu set-
zen. Denn ein Handeln, welches nicht auf eine Uberwindung dieser Ursachen
hinwirkt, trdgt nicht zu nachhaltiger Entwicklung bei (Grif, 2022) - Entspre-
chend kann es kein zufriedenstellendes Ergebnis einer BNE sein.
Selbstwirksamkeitserfahrungen und Lésungsorientierung kénnen zur
(psychischen) Gesundheit, zur Handlungsfihigkeit und zur Verringerung
des Umsetzungsdefizits beitragen. Sie konnen daher - ebenso wie das Wissen
tiber technische Losungen und die zu erwartenden Folgen - als wichtige
Elemente einer BNE betrachtet werden. Ohne die Reflexion und das Handeln
auf die Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung zu richten, besteht
jedoch die Gefahr, die gegebenen Verhiltnisse nicht zu iiberschreiten. So wird
zwar das Gefiihl einen Beitrag zu leisten gestirkt und der individuellen Re-
signation entgegengewirkt, doch die Liicke zwischen Wissen und addquatem
Handeln nicht geschlossen. Ein differenziertes Verstdndnis der Ursachen von
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nicht-nachhaltiger Entwicklung ist demnach die Bedingung fiir tatsichliche
Loésungsorientierung und langfristige Selbstwirksamkeitserfahrungen.

2. Ursachen nicht-nachhaltiger Entwicklung identifizieren
und iiberwinden

Grundlegende Eingriffe in die gegebenen gesellschaftlichen Strukturen wur-
den bisher stets abgewehrt oder ins Bestehende eingehegt. So wurde Nachhal-
tigkeit beispielsweise zum eigenstdndigen Verkaufssegment, ohne ein neues
Wirtschaftssystem zu begriinden. Dies weist darauf hin, dass die Strukturen,
die einen progressiven Wandel verhindern, adressiert werden miissen, da sich
ansonsten Anliegen nur insofern realisieren lassen, wie es der gegebenen Ord-
nung zutraglich ist. Progressive Ambitionen sind daher in ihren dialektischen
Verhiltnissen, als Teil der Reproduktion gegebener Verhiltnisse und Poten-
zial diese zu tiberwinden, zu betrachten. Auch die Geschichte des Bildungs-
begriffs ist von dieser Dialektik gezeichnet. Bildung, die in der Tradition der
Aufklarung auf ein bewusstes Gestalten der gesellschaftlichen Strukturen zur
Entfaltung von Menschlichkeit und die Erfiilllung menschlicher Bediirfnisse
gerichtet ist, wird seit jeher so weit wie moglich auf ihre produktivititsstei-
gernde Seite verkiirzt — Das reflexive gesellschaftskritische Potenzial zur be-
wussten Uberschreitung des Gegebenen wird eingeschrinkt (Heydorn, 1979).
Auch BNE beinhaltet die Gefahr, zur Reproduktion jener Strukturen beizu-
tragen, die sie zu Giberwinden sucht. Der initiative, systemkritische Impuls
einer nachhaltigen Entwicklung hat systemstabilisierende Ziige angenommen
(Euler, 2022). Doch Bildung , konstituiert sich als Mittel gegen diese Dialektik
innerhalb derselben (Euler, 1995, S.207). Dazu ist das Verstehen der Ursa-
chen von zentraler Bedeutung: Die fortschreitende Zerstorung der sozialen
und natiirlichen Lebensgrundlagen sowie wirksame Mafinahmen gegen diese
Zerstorung sind — wie sich aus dem einleitenden Zitat folgern lasst — nicht
zu verstehen, ohne insbesondere die Neoliberalisierung der Wirtschaft zu be-
trachten. Dabei handelt es sich um ,,eine politisch gewollte 6konomische Re-
aktion (Thatcherismus, Reaganomics) zur Aufrechterhaltung des in die Krise
geratenen Kapitalismus® (Euler, 2022, S.78), die die Kapitalisierung von zu-
vor nicht profitorientierten Sphéren vorantreibt, wodurch sich die schon zu-
vor sichtbare Wendung des Kapitalismus gegen die Bedingungen des mensch-
lichen Lebens auf ein globales Mafl an organisierter Irrationalitit steigerte
und Zweck (Erfillung menschlicher Bediirfnisse) und Mittel (Steigerung der
Produktivitdt) verkehrt wurden (Profitinteressen durch die Erzeugung und
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Verstirkung von menschlichen Bediirfnissen) (ebd.). Alternatives Wirtschaf-
ten, das sich auf menschliche Bediirfnisse und ein gutes Leben fiir alle richtet
(z.B. Tim Jackson, 2017), ist demnach elementares Ziel einer nachhaltigen
Entwicklung. Doch wenngleich es padagogische Ansitze dafiir gibt, das be-
schriebene Verstehen der Ursachen zu eréffnen (z.B. Informationsbiiro Ni-
caragua, 2023) und systematische Verdnderungen anzustoflen (z.B. German
Watch, 2023), liele sich dadurch keine widerspruchslose BNE in das gege-
bene Bildungssystem integrieren. Ein konsequenter Umgang mit den vorge-
brachten Thesen erfordert eine kritische Selbstreflexion und Neufassung von
Bildung bzw. BNE, denn Bildung ist selbst als ursichlicher Aspekt fiir nicht-
nachhaltige Entwicklung zu betrachten, da sie an der (Re-)Produktion von
sozialen Ordnungen, Macht-, Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen be-
teiligt ist (Heydorn, 1979; Eis et al., 2015).

»Nachhaltigkeit als globales Entwicklungsziel ernst genommen verlangt daher ein
explizit materialistisches Interdisziplinarititskonzept als Kern von Wissenschaft
und Bildung, welches nicht nur die Grenzen der Disziplin durchbricht und die
reale Durchdringung von Gesellschaft, Wissenschaft und Technik als Bedingung
und Inhalt der Auseinandersetzung einzuholen vermag, sondern sich zugleich
(selbst)kritisch den Griinden von und eigenen Anteilen an nicht nachhaltigen Ent-
wicklungen stellt.“ (Kehren, 2016, S. 168)

Um das Vorgehen zu veranschaulichen, sei auf die Dissertationsschrift von
Yvonne Kehren hingewiesen, die anhand einer Rekonstruktion der Entwick-
lung von BNE bis ins Jahr 2015 eine immanente Kritik des dominanten Um-
setzungskonzepts erstellte, die eine (selbst-)kritische Auseinandersetzung er-
offnet. Dazu arbeitet sie drei zentrale, miteinander verbundene Widerspriiche
heraus. Es handelt sich um Tendenzen, die mit dem Ziel einer nachhaltigen
Entwicklung im Konflikt stehen. Sie analysiert (1.) eine Entgrenzung und
Uberhohung bei gleichzeitiger qualitativer Entwertung von Piddagogik. Da-
bei wird der kritisch-subversive Gehalt von Bildung durch eine 6konomisch
gepragte Modernisierung des Bildungssystems verdrangt (Gruschka, 2019).
Trotz dieser qualitativen Entwertung wird die Bedeutung und Verantwortung
erhoht, indem BNE die Aufgabe zukommt, zukunftsfihig denkende und han-
delnde Menschen hervorzubringen und damit die Umsetzungsprobleme von
Nachhaltigkeitsprozessen zu iiberwinden. Hier gilt es zu reflektieren, welchen
Beitrag Padagogik leisten kann und sollte und 6ffentlich zu benennen, wel-
che Zustindigkeit an die Sphare der Politik zuriickzuweisen ist. Die benannte
Entwertung hiangt damit zusammen, dass (2.) durch Fokussierung auf forma-
lisierte Kompetenzen eine Sachorientierung in den Hintergrund riickt. Mit
der Reduktion von Sachkenntnis auf Kompetenzformulierungen geht eine
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ahistorische, kontext- und gegenstandsunabhingige thematische Beliebigkeit
einher, durch die sowohl ungleiche Mitbestimmungsmoglichkeiten als auch
die ,Mechanismen, die ihrer Verwirklichung stets aufs Neue entgegenstehen®
(Hamborg, 2023, S. 156) aus dem Blick geraten (ebd.). Damit einhergehend
ist (3.) ein Ausblenden struktureller Widerspriiche zu beobachten, die zu ei-
ner Individualisierung und Entpolitisierung globaler Problemlagen fiihrt und
damit zur Unfdhigkeit, die Krisen zu {iberwinden. Dem ist eine Re-Politisie-
rung als Ziel von BNE entgegenzuhalten, welche die politische Dimension
individuellen Handelns aufzeigt, sowie eine in reflektierter Sachkompetenz
begriindete Miindigkeit (Kehren, 2016).

Wenngleich heute u.a. durch Bezug auf die Sustainable Development
Goals eine stirkere inhaltliche Orientierung gegeben ist, wird Kritik in einer
harmonisierenden Grundtendenz verdeckt.

»[DJort, wo doch etwas kritikwiirdig erscheint, gibt es kein immanentes, etwa
theoriearchitektonisches Problem, sondern es bedarf lediglich konzeptioneller
oder umsetzungspraktischer Weiterentwicklungen.“ (Hamborg, 2023, S. 156)

Auch auf theoretischer, bildungspolitischer oder konzeptioneller Ebene ver-
langt eine konsequente Orientierung an nachhaltiger Entwicklung, die Ur-
sachen der nicht-nachhaltigen Entwicklung zu erschlieflen. Die abgeleiteten
Handlungskonsequenzen sind dahingehend zu reflektieren, ob sie zur Uber-
windung der Ursachen beitragen. Ein solcher Prozess kann demnach als (po-
litische oder theoretische) Voraussetzung einer neugefassten BNE betrachtet
werden. Zugleich kann er als Lernziel durch BNE-Praxis vorbereitet und be-
gilinstigt werden. Die Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung priagen
schliefllich spezifische Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen, die
wiederum ebendiese Ursachen reproduzieren. Ein kritisches Bewusstsein und
die Uberwindung dieser verinnerlichten Muster sind auf Ubung angewiesen,
der BNE einen Rahmen bieten kann. Um kulturell verinnerlichte, meist un-
bewusste Muster zu iiberwinden, fithrte Melanie Sehgal in einem unverof-
fentlichten Vortrag Techniken des Verlernens an. Sie kategorisierte diese in
Teilhabe an alternativen Gesellschaftsformen (z. B. der Zapatistas in Mexiko),
aktives Zuhoren (etwa in Form des consciousness raisings) und Spekulation
tiber eine menschlichere Zukunft (z.B. durch utopische Romane oder Philo-
sophie) - eine unvollstindige Aufzdhlung, auf die an dieser Stelle nicht ndher
eingegangen werden kann (Biehler et al., 2024).

Eine umfassend gedachte BNE beinhaltet zusammenfassend Wissen iiber
naturwissenschaftlich-technische Zusammenhinge der Nachhaltigkeitskri-
sen, den Erwerb von Gestaltungskompetenzen, dariiber hinaus einen Umgang
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mit den psychologischen Hemmnissen, ein (selbst-)kritisches Bewusstsein
der gesellschaftlichen Ursachen von nicht-nachhaltiger Entwicklung und bie-
tet Moglichkeiten, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster zu iiber-
winden. Diese Perspektive mag erdriickend wirken angesichts dessen, was
von den Lernenden und Lehrenden verlangt wird. In dieser Hinsicht wird
bereits diskutiert, ,,dass nicht Méngel oder Defizite, sondern ein Zuviel des
Guten die kritikwiirdige Gestalt der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung be-
griindet® (Hamborg, 2023). Eine Weiterentwicklung in Form einer Ergéin-
zung kann die immanenten Widerspriiche nicht iiberwinden und wire eine
Reproduktion der gegebenen ,,Hybris einer Plan-, Mach- und Verfiigbarkeit“
(ebd., S.159) von Padagogik. Entsprechend ist eine Neufassung von BNE not-
wendig, ,die auf die Wiedergewinnung des padagogischen Auftrags zielt und
zugleich selbstkritisch nach ihren eigenen Verstrickungen fragt® (Kehren,
2016, S. 139). Die folgenden Reflexionsfragen fiir padagogische Arbeit sind
in diesem Sinne als Vorschlag fiir einen neuen Blick auf BNE zu verstehen,
der zu einer sachorientierten Reflexivitit beitragen soll. Dies entspricht der
Wendung zu ,piddagogischen Leitfragen professioneller Selbstreflexion und
Selbstveranderung“ (Hamborg, 2023, S. 159), die auch Steffen Hamborg - ne-
ben einer Wendung der Forschungsperspektive hin zu einer ,empirische[n]
Durchdringung der Eigenlogiken von Bildung und Erziehung im Spiegel von
Nachhaltigkeit und Transformation® (ebd.) programmatisch fordert.

3. Leitfragen zur kritischen (Selbst- )Reflexion von
Bildungsarbeit

Durch die folgenden Fragen sollen Reflexionsméglichkeiten fiir (die eigene)
Bildungsarbeit eroffnet werden. Die Auseinandersetzung mit den Leitfragen
soll die Perspektive auf padagogische Arbeit erweitern. Mit der Zusammen-
stellung wird kein Vollstdndigkeitsanspruch erhoben. Dieser wiirde dem Vor-
angegangen grundlegend widersprechen. Zudem handelt es sich nicht um
eine Checkliste, die vollstindig zu erfiillen ist, sondern um ein Instrument,
welches durch (selbst-)kritische Auseinandersetzung ein Bewusstsein darii-
ber vertiefen soll, was in padagogischen Settings passiert. Dieser Prozess ist als
nicht abschliefbar zu betrachten, denn Macht- und Herrschaftsverhéltnisse
befinden sich in einem stindigen Wandel. Es gilt daher, die pddagogische Ar-
beit — als Teil dieser Verhdltnisse — immer wieder aufs Neue zu reflektieren,
wozu die Fragen einladen sollen.
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Es wird empfohlen die Auseinandersetzung mit den Leitfragen im Ge-
sprach mit Anderen zu fiihren, da so ein Raum dafiir eréffnet wird, gemein-
same Handlungen von den Erkenntnissen abzuleiten und anzugehen.

Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurden die Fragen in die Kategorien
Inhalte, Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitsverhdltnisse und Sprache un-
terteilt, wenngleich sich nicht alle Fragen eindeutig zuordnen lassen.

Die Sammlung fasst verschiedene Quellen zusammen: Die Forschungser-
gebnisse von Yvonne Kehren, die Frankfurter Erklarung, die Maithink X-Sen-
dung zu populistischer Rhetorik und insbesondere die Leitfragen zur macht-
kritischen Bildungsarbeit des Informationsbiiro Nicaragua (Kehren, 2016; Eis
et al., 2015; Maithink X, 2024; Informationsbiiro Nicaragua, o0.D.).

Inhaltliche Reflexion

Welche gesellschaftlichen Probleme und welche Ursachen werden themati-
siert? Welche weniger oder gar nicht?

Werden Annahmen als gegeben vorausgesetzt oder als alternativlos dar-
gestellt? Werden Ursachen und Entstehungszusammenhinge erschlossen?
Findet eine Auseinandersetzung mit Widerspriichen und Wechselwirkungen
statt?

Werden historisch gewachsene, wirkmaéchtige Zusammenhinge, wie
(Post-)Kolonialismus, Patriarchat, Kapitalismus, Faschismus und weitere
Dimensionen Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit thematisiert und
dekonstruiert? Werden beispielsweise eurozentrische Sichtweisen sichtbar
gemacht?

Werden unterschiedliche Sichtweisen, Konflikte und Dissens aufgearbei-
tet? Werden kontroverse Interessen, Denkweisen und Praxen sowie Alterna-
tiven gesellschaftlicher Zukunftsentwicklung sichtbar gemacht? Wird Raum
gegeben, um iiber Alternativen zu streiten?

Stellt sich die Bildungsarbeit den Herausforderungen, Umbriichen und
vielfiltigen Krisen der Zeit? Sind die Inhalte auf die politische Gestaltung
gesellschaftlicher Gegenwarts- und Zukunftsfragen bezogen?

Welche Handlungsoptionen werden thematisiert? Werden Wege eroffnet,
die Gesellschaft individuell und kollektiv handelnd zu verdndern? Werden
die Grenzen Individualentscheidungen (z.B. Spenden, fairer Konsum oder
CO,-Kompensationen) aufgezeigt? Regt die Auseinandersetzung zum poli-
tischen Handeln an? Werden kollektive und die politische Dimension indi-
viduellen Handelns thematisiert? Sind die thematisierten Mafinahmen ange-
messen gegeniiber den gesellschaftlichen Herausforderungen?
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Werden Zuginge erdffnet, Fremdbestimmung und Entmiindigung wahr-
zunehmen und Wege zur Selbst- und Mitbestimmung aufgezeigt? Werden
durch praktizierte Miindigkeit etwa in Form von Kritik oder Protest ge-
geniiber den bestehenden sozialen Herrschaftsverhiltnissen Denkweisen und
Handlungsrdume erweitert?

Reflexion von Herrschafts-, Macht- und Ungleichheitsverhiltnissen

Werden Abhingigkeiten von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen wahrge-
nommen, analysiert und thematisiert? Werden (globale) Ungleichheiten be-
nannt und reflektiert?

Ist den Bildner*innen ihre gesellschaftliche Einbindung bewusst und neh-
men Sie dazu eine kritisch-reflexive Position ein, die sie transparent und da-
mit kritisierbar machen?

In welche Machtverhéltnisse sind die Teilnehmenden verstrickt? Welche
Erfahrungen von Diskriminierungen und Privilegien haben sie gemacht? Wie
konnen die Lebensrealitidten der Teilnehmenden mit einbezogen werden?

Werden die sich stetig wandelnden Herrschafts-, Macht- und Ungleich-
heitsverhaltnisse als Bedingungen politischer Sozialisation erkannt und be-
nannt? Werden die Prinzipien und Standards von (politischer) Bildung in
Bezug auf die verdnderten Bedingungen iiberdacht?

Werden die Personen oder Gruppen, die Bildungsangebote und -materia-
lien anbieten, hinsichtlich ihrer Gemeinniitzigkeit hinterfragt? Wird reflek-
tiert, wer z.B. die Materialien erstellt und damit auswiéhlt, welche Stimmen
und Schwerpunktsetzungen vorkommen?

Welche Griinde gibt es fiir den Fremd- und Selbstausschluss ungleich po-
sitionierter Gruppen und Akteur*innen? Werden diese benannt?

Wird durch das Setting der Bildungsarbeit zur offenen Auseinanderset-
zung ermutigt und eine Uberwiltigung oder Indoktrination durch Bildne-
r*innen vermieden? Wissen Teilnehmende, die sich bedringt oder unwohl
fithlen, an wen sie sich wenden kénnen?

Werden die Lernenden an Planung und Reflexion des Lernens beteiligt?
Werden eigenverantwortliche und partizipative Lernprozesse ermoglicht, in
denen sich die Teilnehmenden eigenstindig und selbstbestimmt Wissen an-
eignen kénnen?

Wird die korperlich-emotionale Ebene beriicksichtigt, die einen Einfluss
auf das Lernen und Handeln hat und mit konkreten Lebensbedingungen wie
materiellen Verteilungskdmpfen oder Kimpfen um soziale Anerkennung ver-
bunden ist? Werden Macht- und Ohnmachtserfahrungen thematisiert und
hinterfragt? Werden emotionale Aulerungen wie Wut, Begeisterung, Ableh-
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nung oder Engagement als politische Positionierung wahrgenommen und be-
handelt, die mit (un- )erfiillten Bediirfnissen in Verbindung stehen? Werden
Lernwiderstande als produktive Anldsse fiir politische Bildung verstanden
oder blof} durch Vereinfachung oder Motivieren entkraftet?

Reflexion der Sprache

Wird reflektiert, dass Sprache niemals neutral ist, und werden Begriffe sorg-
faltig gewdhlt bzw. angemessen eingeordnet? Werden z. B. Begriffe wie ,,Ent-
wicklung®, ,Hilfe, oder ,Opfer® kritisch reflektiert und Alternativen dis-
kutiert? Wird reflektiert und thematisiert, wie Ausschliisse produziert und
Grenzen gezogen werden — etwa zwischen privat und 6ffentlich, sozial und
politisch, illegitim und legitim, Expert*innen und Laien?

Wer spricht iiber wen? Werden ausgeschlossene und benachteiligte Posi-
tionen sichtbar gemacht? Wie gelingt es, dass Menschen fiir sich selbst spre-
chen konnen? Kommen Menschen, wann immer es moglich ist, selbst zu
Wort? Wird durch die Nutzung von Selbstbezeichnungen der Betroffenen die
Definitionsmacht abgegeben?

Wird gekennzeichnet, aus welcher Perspektive gesprochen wird? Welche
Akteur*innen setzen ihre Vorstellungen des Gemeinwohls durch? Wird der
(fachliche) Hintergrund von Sprecher*innen hinterfragt und werden andere
Sprecher*innen eingebunden, um die damit verbundenen Perspektive, wo
notig, zu erganzen?

Werden Menschen als aktiv handelnde Subjekte und nicht als passive Ob-
jekte (von Hilfe, Repressionen oder Sozialisation) dargestellt? Werden soziale
Kampfe und Widerstand gegen Ungleichheiten und Unterdriickung darge-
stellt? Werden, statt Lebensrealitdten als defizitdr darzustellen, spezifische Po-
tenziale und Ressourcen reflektiert oder beschrieben?

Werden Menschen als isolierte Individuen oder als Teil von Natur und
Gesellschaft betrachtet?

Werden verzerrende rhetorische Mittel, ungleichheits- und ungleichwer-
tigkeitsstiftende Konstruktionen und populistische Narrative kritisch hinter-
fragt?

Wird darauf geachtet im Streben nach einer differenzierten Darstellung
keine ,false balance® zu suggerieren - etwa indem Klimawandelleugner*in-
nen so viel Raum gegeben wird wie der Klimaforschung?

Werden Gruppenidentititen (,Wir sind das Volk ,Die da oben®, ,Die
Wirtschaft®, ,Die Politik® und andere Formen des Othering) insbeson-
dere dann, wenn es zu entmenschlichenden Darstellungen wie ,,Ungeziefer”
kommt, dekonstruiert?
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Werden Scheinargumente (z.B. falsche Dilemmata, die Konstruktion ei-
ner schweigenden Mehrheit, ad hominem-, Strohmann- oder Motte-and-Bai-
ley-Argumente) erkannt und durch Dekonstruktion zum Anlass genommen,
einen Umgang mit Populismus zu entwickeln?
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