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Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in der Primarstu-
fenausbildung

Konzeption und Evaluierung einer Lehrveranstaltung an der Pddagogi-
schen Hochschule

Anke Hesse”"

Zusammenfassung

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung spielt in der Grundschule eine immer groRere Rolle. Aus diesem Grund sol-
len zukinftige Lehrerinnen und Lehrer der 6sterreichischen Volksschule seit dem Wintersemester 2017/18 an
der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz einen tieferen Einblick in dieses Themenfeld in Form
einer neuen Lehrveranstaltung innerhalb des Sachunterrichts erhalten. In der vorliegenden Arbeit wird die Kon-
zeption dieses Seminar anhand der Literatur abgeleitet, die Durchfiihrung der Lehrveranstaltung dokumentiert
und evaluiert. Die so gewonnenen Daten wurden analysiert, um so eine Weiterentwicklung des Konzeptes zu
erzielen.

Schliisselwérter:

Bildungsforschung

Bildung fuir Nachhaltige Entwicklung
Primarstufenausbildung

1 Einleitung

Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) hat in den letzten zwei Jahrzehnten auch in der Grundschule immer
mehr an Bedeutung gewonnen. Inhalte, die diesem Themenfeld zugeordnet werden kdnnen, sind einerseits als
Unterrichtsprinzip im Lehrplan der 6sterreichischen Volksschule und andererseits in den einzelnen Fachern
selbst verankert. Dabei spielt der Sachunterricht eine groRe Rolle, da dieses Fach viele Bezugsdisziplinen vereint
und vom Grundsatz her — so wie auch die Bildung fir Nachhaltige Entwicklung — in der Didaktik mit vernetzten
Perspektiven arbeitet (vgl. Kahlert et al. 2015). Daher war es bei der Uberarbeitung des Primarstufencurriculums,
das in seiner neuen Fassung im Wintersemester 2015/16 erstmalig startete, ein groRes Anliegen, der BNE inner-
halb des Sachunterrichts eine eigene Lehrveranstaltung (3. Studienjahr, 3 ECTS) zu geben, was auch in die Tat
umgesetzt werden konnte. Dieses Seminar startete zum ersten Mal im Wintersemester 2017/18 mit mir als Lehr-
veranstaltungsleiterin. Um mich optimal auf diese neue Aufgabe vorzubereiten, schrieb ich mich ein Jahr davor
in den BINE-Lehrgang der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt ein. Dabei verfolgte ich zwei Ziele: Erstens wollte
ich mein personliches Wissen und Kénnen zur BNE vertiefen und zweitens bei der wissenschaftlichen Analyse zur
Konzeption und Evaluierung der Lehrveranstaltung begleitet werden. Beide Anliegen konnten erfolgreich in die
Tat umgesetzt werden und das Ergebnis liegt nun in Form dieser Abschlussarbeit vor.

Diese Arbeit beschéftigt sich mit der (Weiter-)Entwicklung einer Konzeption der Lehrveranstaltung. Im Zent-
rum der Betrachtung steht daher die Frage, welche Elemente férderlich zum Erfolg der Lehrveranstaltung bei-
tragen kénnen. Zusatzlich wird bei nichtforderlichen Elementen darauf eingegangen, warum diese es nicht sind
und welche Moglichkeiten es zur Verbesserung geben kénnte.

Da die Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in der 6sterreichischen Grundschule das Hauptthema der Lehr-
veranstaltung ist, wird darauf zunachst in Kapitel 2 ausfiihrlicher eingegangen. Kapitel 3 libertragt die gewonne-
nen Erkenntnisse auf die Lehramtsausbildung und bricht herunter, was dies fiir das konkrete Seminar bedeutet.
Im folgenden Kapitel 4 kann nachvollzogen werden, wie das Konzept evaluiert wurde. Die Ergebnisse der Evalu-
ation und deren Interpretation findet man in Kapitel 5. Kapitel 6 fasst die gesamte Arbeit noch einmal zusammen.
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2 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der 6sterreichischen Grundschule

Die Entstehung einer BNE allgemein hat mehrere Stationen durchlaufen. Bevor auf die Besonderheiten der BNE
der 6sterreichischen Grundschule eingegangen wird, sollen zunachst die historischen Zusammenhange kurz skiz-
ziert werden. Die Wurzeln der BNE reichen (iber zwanzig Jahre (vgl. Reinisch 2000) zurtick und lassen sich mit
Umweltbildung (seit den 1970er Jahren, einzelne Themen seit dem 19. Jahrhundert) bzw. mit entwicklungspoli-
tischer Bildung in Verbindung bringen.

Die grundlegenden Gedanken einer umweltbezogenen Bildung zielten auf eine Initiierung bzw. Starkung des
Verantwortungsbewusstseins der Schilerinnen und Schiiler hinsichtlich der Natur als Vorbereitung auf eine zu
erwartende Umweltkrise ab. Die ersten didaktischen Ansatze (vgl. Eulefeld et al. 1980) stiitzten sich jedoch zu
sehr auf die Idee, dass ein (fast ausschlieRlich) liber die Schule vermitteltes Umweltbewusstsein die sich ndhern-
den Probleme I6sen wiirde. Zumal die Betrachtung wirtschaftlicher und politischer Interessen keine Beachtung
fanden. In einem folgenden Entwurf wurden 6kologisches und politisches Lernen erstmalig zueinander in Bezie-
hung gesetzt und mit einer Situations-, Handlungs- und Problemorientierung versehen (vgl. Bolscho et al. 1980).

Ein anderes Konzept basierte auf dem Gedanken, dass Schilerinnen und Schiiler durch das intensive und
ganzheitliche Erleben der Natur mit allen Sinnen eine positive Einstellung zur Umwelt entwickeln, diese Natur
darum als besonders schiitzenswert erachten und dementsprechend handeln wiirden (vgl. Gopfert 1988). Diese
Annahme, dass ein derartiger Zusammenhang besteht, konnte jedoch bis heute nicht nachgewiesen werden (vgl.
RieB 2010).

Dagegen betrachtete die Okopadagogik (vgl. Beer 1982) die Denk- und Handlungsstrukturen unserer Gesell-
schaft mit ihrer 6konomisch-technischen Naturausbeute als Ausléser einer Umweltkrise. Doch dies lieRe sich nur
mit grundlegenden Veranderungen der Gesellschaft realisieren (vgl. de Haan 1984).

Diese hier beschriebenen Konzepte naherten sich in den folgenden Jahren an und man benannte die zu be-
waltigenden Herausforderungen konkreter: Als Kernprobleme des globalen Wandels (WBGU 1996, 115f) wurden
Klimawandel, Bodendegradation, Verlust an Biodiversitat, Verknappung und Verschmutzung von SiiRwasser,
Ubernutzung und Verschmutzung der Weltmeere, Zunahme anthropogen verursachter Naturkatastrophen, Be-
volkerungsentwicklung, umweltbedingte Gefahrdung der Gesundheit und der Welternahrung sowie globale Ent-
wicklungsdisparitdten identifiziert. Man erkannte, dass Bildung im Zusammenhang mit Nachhaltigkeit eine wich-
tige Rolle spielt (vgl. Ucsnik 2011).

Der Agenda 21, einem Regelwerk fiir nationale und internationale Umwelt- und Entwicklungspolitik (Rio de
Janeiro 1992), folgten 2002 beim Gipfel von Johannesburg rechtsverbindlichere Beschliisse und schlieflich die
UN-Bildungsdekade zur nachhaltigen Entwicklung (2005-2014). Aus bildungsdidaktischer Sicht ist der nun dreidi-
mensionale Charakter, der im folgenden Abschnitt naher erldutert wird, hervorzuheben. Der Begriff der nach-
haltigen Entwicklung wurde etabliert, der sich nun nicht mehr allein auf Umweltschutz reduzieren liel3. Die UN-
ESCO, die mit der Durchfiihrung der Bildungsdekade beauftragt wurde, setzte sich zum Ziel, alle im Bereich der
BNE tatigen Akteure zusammenzubringen (vgl. RieR 2010). Die zentrale Leitidee der BNE aus dem sogenannten
Brundtland-Bericht (vgl. Hauff 1987), dass die Bedlrfnisse heutiger Generationen befriedigt werden sollen, ohne
die Bedirfnisbefriedigung zukiinftiger Generationen zu gefdhrden, zieht sich wie ein roter Faden durch alle Aus-
flhrungen.

Seit 2015 existieren siebzehn auf der UNO Generalversammlung in New York formulierte Ziele (Global goals
der UNO 2015), die als Leitlinien zur Nachhaltigkeit gelten. Sie bilden das Kernstlick der sogenannten Agenda
2030. Neben der Bekampfung von Armut wird beispielsweise auch inklusive und hochwertige Bildung nun direkt
zu einem Ziel erklart.

Die Bearbeitung von Themen zur nachhaltigen Entwicklung bedeutet eine Auseinandersetzung mit sowohl
fachlichen Aspekten unterschiedlichster Bezugsdisziplinen als auch (entwicklungs-)politischen Problemfeldern.
Auftretende Fragestellungen lassen sich entlang von drei Dimensionen diskutieren: der 6kologischen, der 6ko-
nomischen und der sozio-kulturellen Dimension (vgl. Hauenschild et al. 2015).

e Die O0kologische Dimension enthalt die Betrachtung 6kologischer Systeme mit entweder biozentrischer
(Natur selbst im Zentrum; starke 6kologische Nachhaltigkeit) oder anthropozentrischer (Natur als Le-
bensgrundlage des Menschen; schwache 6kologische Nachhaltigkeit) Sichtweise.

e Die Diskussion entlang der 6konomischen Dimension bewegt sich zwischen der Effizienzstrategie (steti-
ges Wirtschaftswachstum mit Ausgleich der Umweltfolgen durch technische Innovationen) und der Suf-
fizienzstrategie (neue 6konomische Strukturen mit veranderten Konsummustern zur Bewahrung der
Umwelt).
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e Die sozio-kulturelle Dimension richtet den Blick auf umweltvertragliche Lebensstile fiir heutige und zu-
kiinftige Generationen. Dabei geht es auch um eine verantwortungsvolle Nutzung und gerechte Vertei-
lung der natiirlichen Ressourcen.

Die gleichzeitige Befriedung der Erfordernisse aller drei Dimensionen in einer vernetzten und globalisierten Welt
unter der Beriicksichtigung regionaler Besonderheiten ist sehr komplex und stellt daher hohe Anspriiche an die
Bildungskonzepte der nachhaltigen Entwicklung allgemein und im Speziellen an die der Grundschule.

Das Osterreichische Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung setzt sich u.a. folgende Ziele
zur BNE

,Eine kritische Reflexion der eigenen Lebenswirklichkeit, der gesellschaftlichen Zusténde, der derzeit vorherr-
schenden Denkmodelle und Werturteile zielt auf Verantwortung und Miindigkeit der/des Einzelnen ab. Menschen
jeden Alters, Geschlechtes und jeder Kultur sollen darin unterstiitzt werden, alternative Visionen einer nachhalti-
gen Zukunft zu entwickeln und an der Realisierung dieser Visionen gemeinsam mit anderen phantasievoll zu ar-
beiten.” (BMBWF 2018)

Andere Autorinnen und Autoren im deutschsprachigen Raum publizierten vergleichbare Ziele einer Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung, auf die zu einem spateren Zeitpunkt noch detaillierter eingegangen wird.

Zusammenfassend und stark vereinfacht unterscheiden sich alle Aussagen zu den Zielen der BNE hauptsach-
lich in dem Punkt, ob Uberwiegend Sach- bzw. Systemwissen (Position A) oder zusatzlich auch Handlungs- und
Verhaltensweisen (Position B) vermittelt werden sollen. Wahrend Position A durch eine eher rationale Betrach-
tungsweise gekennzeichnet ist und liberwiegend mit Methoden, die der Wissensvermittlung dienen, arbeitet,
halten Vertreter der Position B die Verbreitung von Idealen und die damit korrespondierenden Handlungsweisen
flr einen zentralen Punkt (vgl. RieR 2010). Die entscheidende Frage ist somit, ob BNE eine Moralerziehung ent-
halten sollte.

Die vorliegende Arbeit verfolgt nicht das Ziel, diese Grundsatzfrage zu beantworten. Die Autorin ist vielmehr
der Auffassung, dass es keine einheitliche Entscheidung hinsichtlich aller Zielgruppen geben wird. Fiir die Lehr-
veranstaltung, die im Zentrum dieser Arbeit steht, mlssen zwei verschiedene Adressaten (als ,,Konsument” einer
BNE) betrachtet werden

a) Die Studierenden des Primarstufencurriculums (= Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lehrveranstal-

tung), die u.a. selbst den Prozess der Lernenden im Kontext der BNE durchlaufen sollten, bevor sie zu
Lehrenden fir die

b) Grundschulkinder in ihrer zukiinftigen Institution werden.

Aus diesem Grund werden die Ziele der BNE fiir beide Zielgruppen ab sofort getrennt betrachtet und argumen-
tiert.

Um jedoch die grundlegende Idee auf einen Nenner zu bringen, bieten die von Heinrich et al. (2007) formu-
lierten Mindeststandards eine gute Orientierung bei der Arbeit im Bereich der BNE

1. ,Die 6konomischen, dkologischen, sozialen und politischen Dimensionen miissen im Sinne zukunftsfahi-

ger Entwicklungen zusammen gedacht werden.

2. Die Position muss sich als demokratisch in dem Sinn erweisen, dass ihr partizipative Elemente immanent

sind.

3. Die Position muss sich als human erweisen, wozu zumindest eine Ubereinstimmung mit den Menschen-

rechten auch vor dem Hintergrund der globalen Entwicklungen notwendig ist.

4. Die Position muss Moglichkeiten eréffnen, eigene Standpunkte mehrperspektivisch zu hinterfragen.

5. Die Position muss Vorstellungen dazu anbieten konnen, was sie zur individuellen Handlungsfahigkeit in

einer neuen Qualitat im Sinne der drei erstgenannten Punkte beitragt.”
Zum Abschluss dieses Abschnittes soll nun die Frage, was unter Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung verstanden
werden soll und wozu sie dient, wie folgt zusammengefasst werden

,Nachhaltige Entwicklung ist Bestandteil einer allgemeinen Bildungsaufgabe mit der Absicht, die jeweils heran-
wachsende Generation zur Humanisierung der Lebensverhdltnisse zu befdhigen. Dabei wird von einem Bildungs-
begriff ausgegangen, der die Selbstentwicklung und Selbstbestimmung des Menschen in Auseinandersetzung mit
der Welt, mit anderen Menschen und mit sich selbst betont. Bildung bezieht sich dabei auf die Fdhigkeit zur refle-
xiven, verantwortungsbewussten Mitgestaltung der Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Zukunftsentwick-
lung.” (Rauch 2004)
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Heutige Kinder im Grundschulalter leben in einer globalisierten Welt unter dem Einfluss unterschiedlichster Me-
dien. Tagtaglich tauchen Fragestellungen auf, die zahlreiche Ankniipfungspunkte zum Sachunterricht darstellen.
Der Vermittlung von Themen der Nachhaltigkeit, die eine grolRe Schnittmenge mit Inhalten des Sachunterrichts
besitzen, wird eine bedeutende Rolle zugeschrieben (vgl. Hauenschild 2014). Es handelt sich nicht nur um eine
besondere Querschnittsmaterie, sondern um eine einzigartige Verkniipfung unterschiedlichster Bezugsdiszipli-
nen, Institutionen und Bildungskontexte (vgl. Bormann 2013). Doch wie bei vielen inter- und transdisziplindre
Disziplinen erschweren vorhandene curriculare Strukturen die tatsdchliche Verankerung der BNE (vgl. Hauen-
schild et al. 2015). Beispielsweise besitzen die Themenbereiche globales Lernen (aus der entwicklungspolitischen
Bildung) und Umwelterziehung (aus der Umweltbildung) jeweils auch in der Grundschule eine lange Tradition,
jedoch missen diese Perspektiven in ein gemeinsames Konzept integriert werden.

Konzeptionen zur BNE, die eher zur Position A aus Abschnitt 2.3 zugeordnet werden kénnen, pladieren fir
eine strikte Vermeidung einer direkten Einflussnahme auf das Verhalten der Schilerinnen und Schiiler. Doch gilt
das auch fiir Grundschulkinder? Kénnten Reflexionsprozesse mit emotionaler Betroffenheit, Aufdecken von Wi-
derspriichen, Durchfiihren von Perspektivenwechsel und unterschiedliche Interpretationen komplexer Zusam-
menhange, wie sie in Konzepten der Position A erforderlich sind, nicht zu Verunsicherungen bei Kindern zwischen
sechs und zehn fiihren (vgl. Rang 2001)? Zusatzlich ist es bei Grundschulkindern durchaus wiinschenswert, Ver-
haltensweisen und Werte zur vorlaufigen Orientierung zu vermitteln (vgl. RieR 2010), wie es Konzepte der Posi-
tion B (siehe Abschnitt 2.3) diskutieren. Als Beispiel soll an dieser Stelle das in (fast) jeder 6sterreichischen Grund-
schule behandelte Thema der Milltrennung angefiihrt werden. Da gibt es klare Vorstellungen, welches Verhal-
ten die Kinder nach Durchfiihrung der Lerneinheiten zeigen sollen: Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ver-
schiedene Arten von Mill unterscheiden und entsorgen diese fachgerecht. Im besten Fall verbreiten sie ihr Wis-
sen im Freundes- bzw. Familienkreis und halten auch diese Personen dazu an, Miilltrennung konsequenter durch-
zufiihren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fir die Grundschule Konzeptionen zur BNE (vgl Kahlert
2000) geeignet sind, die einen Einfluss auf das nachhaltigkeitsrelevante Handeln und die Einstellungen der Schi-
lerinnen und Schiiler nicht komplett ausschlieRen. Aber auch hier muss gesichert sein, dass dieses Eingreifen nur
im Sinne der Nachhaltigkeit genutzt wird und kein Missbrauch bzw. dogmatische Einflussnahme geschehen.

Im Laufe der Jahre sind erfreulicherweise immer mehr Handreichungen und Unterrichtsideen rund um die
Thematik der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung entstanden. Die Anzahl der moglichen Inhalte ist immens groR.
Daher ist es umso wichtiger, dass die Lehrkraft eine begriindete Entscheidung bei der Auswabhl trifft. Aus diesem
Grund hat eine Arbeitsgruppe der deutschen Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsfor-
derung (BLK,,21“ 2004, S. 15) vier Kriterien zusammengetragen, die diesen Prozess erleichtern sollen

1. ,Zentrales lokales/globales Thema (ErschlieRt der Inhalt den Bedarf, die Bedingungen und Perspektiven

zukunftsfahiger Entwicklung im lokalen und globalen Raum?)

2. Langerfristige Bedeutung (Ist die langerfristige Bedeutung des Inhaltes anzunehmen oder gesichert?)

3. Differenziertes Wissen (Werden verschiedene Facher, Wissenschaften, Disziplinen an der Konstituierung

des Gegenstandes beteiligt?)

4. Handlungspotenzial (Werden Handlungsmoglichkeiten fiir den Einzelnen und/oder die Sozietdt und/o-

der die Betroffenen und/oder fiir die Politik, Wirtschaft sowie Wissenschaft und Technik aufgezeigt?)”

Die zugehdorigen Leitfragen geben Orientierung. Laut Seybold (vgl. Seybold 2000) kommen Themen (Liste nicht
vollstdandig) wie Umwelt und deren Entwicklung, Umgang mit Rohstoffen, globales Lernen, nachhaltiges Wirt-
schaften, Handeln in komplexen Systemen, Nachhaltigkeitsindikatoren, Urbanisierung besonders haufig vor.
Viele der hier genannten Themen sind fur die Grundschule viel zu komplex. Jedoch konnte vielfach festgestellt
werden (vgl. Riefl 2010), dass friihes Lernen fiir die BNE sehr bedeutsam ist und die Schiilerinnen und Schiiler im
Grundschulalter positive motivations- und entwicklungspsychologische Ausgangsbedingungen mitbringen. Da-
her existiert bereits eine Vielzahl an konkreten methodischen Uberlegungen (vgl. Stoltenberg 2002, Kndrzer
2002, Kiinzli et al. 2008), die oft eng mit Sachunterrichtsdidaktik verbunden sind, und derer man sich bei der BNE
in der Grundschule sehr gut bedienen kann. Der Perspektivrahmen (ein vergleichbares Kompetenzmodell gibt es
in Osterreich nicht) der deutschen Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (2013) nennt folgende
inhaltliche Bezugspunkte und Aspekte hinsichtlich einer BNE fiir die Grundschule besonders bedeutsam

e, Wasser, Luft, Boden, Energie u.a. sowie der schonende Umgang damit

e Rohstoffe und ihre Verarbeitungen zu Gebrauchsgegenstianden sowie die Frage von Abfall und Verwer-

tung

e Konsum, Konsumverhalten und —entscheidungen

e Unterschiedliche Lebensweisen und Lebensbedingungen von Menschen, Ungleichheiten und Ungerech-

tigkeiten
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e Verdanderungen von Lebensrdaumen und die Folgen fir Tiere, Pflanzen und Menschen.”

Die entsprechenden Kompetenzbeschreibungen befinden sich im Perspektivrahmen der GDSU (2013, S.
78ff).

Das FORUM Umweltbildung ist seit 1984 sehr engagiert an der Integration der Themen der Nachhaltigkeit in
die Osterreichische Bildungslandschaft allgemein beteiligt. Dabei handelt es sich um eine Initiative des Bundes-
ministeriums flr Nachhaltigkeit und Tourismus und des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung (vgl. FORUM Umweltbildung 2018). Weiterhin bietet die Agentur Stidwind umfangreiche Materialien und
Workshops an (vgl. Sidwind 2018).

3 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in der Lehramtsausbildung

Mit dem KOM-BiNE-Kompetenz-Konzept von Rauch et al. (2008) ist ein Konzept fiir Kompetenzen im Bereich der
nachhaltigen Entwicklung fur die Bildung von Lehrerinnen und Lehrer entstanden. Dieses bietet in der vorliegen-
den Arbeit eine gute Orientierung fiir die Konzipierung der neuen Lehrveranstaltung. Im KOM-BiNE-Kompetenz-
Konzept geht man von drei eng in Beziehung stehenden Tatigkeitsfeldern aus: ,Wissen und Kénnen”, ,Werten“
und ,,Fihlen”. Im ersten Tatigkeitsfeld ,Wissen und Kénnen“ geht es um Kompetenzen zum Sachwissen und zu
konkreten Inhalte, aber auch zum Methodenwissen. Dieser Bereich soll als erstes im folgenden Abschnitt fir
Studierende im Primarstufencurriculum konkretisiert werden. ,Werten” und ,,Fihlen“ werden im Abschnitt 3.4
naher ausgefihrt.

3.1 Schwerpunkte

Die Aufgaben und Ziele der zu konzipierenden Lehrveranstaltung werden korrespondierend zum Tatigkeitsfeld
»Wissen und Kénnen” des KOM-BiNE-Kompetenz-Konzept (vgl. Rauch et al. 2008) in drei Schwerpunkte geteilt

Schwerpunkt S1. Vor Beginn der Lehrveranstaltung wurden die Studierenden zu ihren Vorerfahrungen, Inte-
ressen und Wiinsche hinsichtlich einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung befragt. Es konnte festgestellt
werden, dass nur wenige Studierende bisher mit Themen der BNE explizit in Berlihrung gekommen sind. Daher
sieht die Lehrveranstaltung eine aktive Auseinandersetzung der Studierenden mit entsprechenden Inhalten vor.
Dieses Konzept wird ndher im Abschnitt 3.2 ausgefiihrt. = Tatigkeitsfeld ,, Wissen*

Schwerpunkt S2. Ein weiterer Schwerpunkt soll die Vermittlung der Entstehungsgeschichte, der Definition
und der Ziele der Bildung fiir Nachhaltigen Entwicklung darstellen, wobei auf die Besonderheiten der osterrei-
chischen Grundschule eingegangen wird. Dieser Teil deckt sich im Wesentlichen mit Kapitel 2. - Tatigkeitsfeld
,Wissen und Kénnen”

Schwerpunkt S3. In diesem Teil der Lehrveranstaltung, der ausfiihrlicher im Abschnitt 3.3 beschrieben wird,
geht es um die Kompetenzen, die Lehrende bendétigen, um Lernsettings zu schaffen, in denen sie die in S2 zu-
sammengestellten Themenfelder angemessen fiir die entsprechende Zielgruppe der Grundschule didaktisch auf-
bereiten konnen. - Tatigkeitsfeld ,Kénnen“

Was zusatzlich von groRer Bedeutung ware, aber die Lehrveranstaltung nicht leisten kann, sind Betrachtun-
gen, die das mogliche (Zusammen-)Wirken in der zukiinftigen Institution der Studierenden oder gar in der Ge-
sellschaft hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung aufzeigen und analysieren wiirde. Dabei ginge es ,,um das
Suchen von Kooperationspartnern innerhalb und auflerhalb der eigenen Institution und in diesem Zusammen-
hang um das Aufzeigen der Bedeutung von BNE. Hier braucht es u.a. Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und
Teamfahigkeit.” (Rauch et al. 2008). Somit werden die ,,nach auRen” (auBerhalb der Institution) gerichteten Kom-
petenzen bzw. die Kompetenzen, deren Entwicklung eine langere Prozessdauer bendtigen wiirde, wie ,,Visionen
entwickeln, Planen und Organisieren; Netzwerken” des KOM-BiNE-Kompetenz-Konzeptes, nicht in die Gestal-
tung der Lehrveranstaltung einflieRen.

3.2 Studierende fiir nachhaltige Entwicklung bilden

In diesem Abschnitt wird dargestellt, wie angehende Lehrkrafte des Primarstufencurriculums selbst eine Bildung
fir eine Nachhaltige Entwicklung durchlaufen. Dieser Teil der Lehrveranstaltung deckt den Schwerpunkt S1
(siehe Abschnitt 3.1) ab. Wie bereits im Abschnitt 2 erwdhnt, liegt bei der Bildung von Studierenden der Schwer-
punkt eher auf der Vermittlung von Wissen (Position A). Es muss an dieser Stelle also betont werden, dass der
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direkte Versuch, Studierende zu einem Handeln im Sinne der Nachhaltigkeit zu erziehen oder derartiges Verhal-
ten einzuliben nicht das Ziel ist. Vertreter dieser Position A wiirden derartige Versuche eventuell als ideologische
Manipulation auslegen (vgl. Kiinzli et al. 2008).

Um nédher zu beschreiben, wie eine BNE im Sinne der Position A aussehen kénnte, brachten de Haan und
Harenberg die sogenannte Gestaltungskompetenz in die Diskussion ein (vgl. de Haan 1999). Eine neue Zukunft
sollte aktiv mitgestaltet werden. Dazu brauchte es Ideen, aktives Modellieren und asthetische Elemente. Welche
Formen kdnnen beispielsweise Konsum oder Mobilitdt annehmen? Im Laufe der Zeit hat sich die Definition etwas
verdndert und lautet heute so: ,Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen liber nachhal-
tige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen.” (de Haan 2008,
S. 31) Dabei konnen folgende Teilkompetenzen in Anlehnung an die Kompetenzkategorien der UNO von 2005
(speziell fur die Sekundarstufe 1) identifiziert werden (Transfer 21, 2007)

e Sach- und Methodenkompetenzen: Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen;

Vorausschauend denken und handeln; Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln.

e Sozialkompetenz: Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen; An Entscheidungsprozessen
partizipieren kdnnen; Andere motivieren kénnen, aktiv zu werden.

e Selbstkompetenz: Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kdnnen; Selbststandig planen und
handeln kénnen, Empathie und Solidaritat fir Benachteiligte zeigen kénnen; Sich motivieren kénnen,
aktiv zu werden.

Rost et al. (2003) ergédnzen in ihrem Konzept die Gestaltungskompetenz von de Haan und Harenberg noch um
die Systemkompetenz (Wissen liber komplexe, globale Entwicklungsprozesse) und die Bewertungskompetenz
(begriindete Entscheidungen treffen unter Beriicksichtigung von Werten, personlichen und die anderer Kultu-
ren).

Kinzli et al. (2008) stimmen wie die beiden zuvor dargestellten Konzepte dahingehend tiberein, dass durch
eine BNE Lernende befdhigt werden, eine nachhaltige Entwicklung mitzugestalten, betonen jedoch explizit, dass
es kein Ziel sein darf, den Lebensstil direkt verdndern zu wollen. Die Lernenden ,haben die Bereitschaft und die
Fahigkeit, sich an gesellschaftlichen Aushandlungs- und Mitgestaltungsprozessen in Bezug auf eine nachhaltige
Entwicklung zu beteiligen. Sie besitzen ein Bewusstsein fir die Bedeutung einer nachhaltigen Entwicklung und
die Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller in Bezug auf soziokulturelle, 6konomische und 6kologische Ent-
wicklungen sowie deren Zusammenwirken.” (Kiinzli et al. 2008, S. 38)

3.3 Lernsettings zur BNE in der Grundschule

Rauch et al. (2008) betonen, dass die Kooperation von Lehrenden bei der Bearbeitung von Themenfeldern der
BNE von grofRer Bedeutung ist: Lehrende biindeln ihre Kompetenzen in konkreten Projekten, handeln im Team
und kénnen so den komplexen Aufgaben gerecht werden.

In der Lehrveranstaltung werden Teams von ca. 3-4 Studierenden gebildet, die gemeinsam zu einem selbst-
gewadhlten Thema Lernsettings fiir die Grundschule ausarbeiten sollen. Folgende Charakteristika geeigneter Lern-
settings zur BNE (vgl. Rauch et al. 2008) sind zu beachten

e Schaffen eines forderlichen Lernklimas

e Organisieren einer geeigneten Lernumgebung

e Anknipfen an den individuellen Voraussetzungen der Lernenden

e Auswahl und Einsatz geeigneter Methoden

e Schaffen von Beteiligungsmoglichkeiten fiir die Lernenden
Ausgehend von einem Repertoire an Unterrichtsmethoden und didaktischen Strategien, die die Studierenden
einerseits innerhalb der Lehrveranstaltung vorgestellt bekommen und andererseits aus anderen Quellen (andere
Lehrveranstaltungen, Schulpraxis, Literatur) sich selbst aneignen, entwickeln sie das geforderte Material zu ei-
nem Lernsetting in der Grundschule.

In der Sachunterrichtsdidaktik werden u.a. folgende Methoden zur Vermittlung von BNE-Themen (vgl. Hau-
enschild et al. 2005) besonders empfohlen

e Plan- und Rollenspiele

e Zukunftswerkstatt, Zukunftskonferenzen oder Runde Tische

e Szenario-Technik

e Moderationstechniken und Mind-Map

e Workshoptechniken wie Open-Space oder Gruppendiskussionen
Diese Methoden werden in der Lehrveranstaltung vorgestellt und groRtenteils auch praktisch durchgefiihrt. Im
Zusammenhang mit dem KOM-BiNE-Kompetenz-Konzept (vgl. Rauch et al. 2008) im Bereich , Kénnen” wird an
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dieser Stelle vermittelt, dass die Lehrenden bei den Lernenden u.a. Werthaltungen entstehen lassen, kritisches
Denken férdern, Zukunftsperspektiven entwickeln und eigenstdndiges Handeln und Gestalten initiieren sollen.

3.4 Weitere Einfliisse auf das Lehrveranstaltungskonzept

Im KOM-BiNE-Kompetenz-Konzept geht es auch um Werte, besonders um Solidaritdt, Gerechtigkeit und eine
respektvolle Haltung (vgl. Rauch et al. 2008). Daher sollen auch diese Aspekte das Lehrveranstaltungskonzept
bereichern. Heterogenitat und Vielfalt von Personen und Meinungen wird als Bereicherung gesehen. Die Leh-
renden bemiihen sich um Empathie und nehmen eine optimistische Haltung ein, statt durch Katastrophenrheto-
rik Angst und Frustration auszuldsen.

Auch Reflektieren und Kommunizieren gehéren zu den wiinschenswerten Kompetenzen einer zukiinftigen
Lehrkraft. ,Reflektieren und Kommunizieren beziehen sich sowohl auf die nach aulRen gerichteten Tatigkeiten
wie auch auf die eher individuellen Bereiche ... Reflektieren ist unerlésslich, um sich mit sich selber, mit dem
eigenen Wissen und Kénnen, den Werthaltungen sowie Gefiihlen kritisch auseinanderzusetzen. Reflektieren ist
aber auch wichtig in Bezug auf die Handlungen, die man setzt.” (Rauch et al. 2008)

Zusétzlich sind Elemente der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (vgl. Deci et al. 1993) im Lehrveran-
staltungskonzept zu finden. Dabei wird dargestellt, welchen Einfluss die Motivation auf das Lernen besitzt. Ent-
gegen vieler anderer Autoren kognitiver Motivationstheorien, die annehmen, dass der ,,Mensch tber eine hin-
reichende psychische Energie verfiigt, um seine Ziele zu verfolgen” (Deci et al. 1993, S. 229), geht die Theorie der
Selbstbestimmung davon aus, dass der Mensch auf physiologische, psychologische und emotionale , Quellen”
zurickgreift.

Fir den Bereich der Motivation sind besonders

e Bedirfnis nach Wirksamkeit,

e Selbstbestimmung und

e Soziale Eingebundenheit
(alle aus dem Bereich der psychischen Bedirfnisse) relevant. Dem mochte das Konzept des Seminars durch meh-
rere Elemente gerecht werden. Die soziale Eingebundenheit konnte dadurch geschaffen werden, dass die Stu-
dierenden sich ihre Gruppenmitglieder selbst aussuchen diirfen. Einen gewissen Grad an Selbstbestimmung er-
fahren die Studierende vielleicht durch die offene Wahl der Themen und Methoden. Das Bediirfnis nach Wirk-
samkeit wird wahrscheinlich am schwierigsten zu befriedigen sein. Einerseits konnte dies bei der Durchfiihrung
von Projekten oder andererseits beim Erstellen und Ausprobieren von Lernsettings fiir die Grundschule gesche-
hen.

3.5 Lehrveranstaltungskonzept
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass folgende (in diesem Kapitel zuvor besprochenen) Elemente fiir

die zu planende Lehrveranstaltung relevant sind
I.  Aufinhaltlicher bzw. struktureller Ebene (siehe Schwerpunkte im Abschnitt 3.1)

a. Aktive Auseinandersetzung der Studierenden mit Inhalten der nachhaltigen Entwicklung in
Form von Sach- und Systemwissen (S1)
b. Uber BNE lernen und Besonderheiten der sterreichischen Grundschule (S2)

c.Lehrsettings fur BNE in der Grundschule methodisch und didaktisch aufbereiten (S3)
II.  Auf Kompetenzebene (siehe Gestaltungskompetenz im Abschnitt 3.2)

a. Sach- und Methodenkompetenzen: Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen
aufbauen; Vorausschauend denken und handeln; Interdisziplindr Erkenntnisse gewinnen und handeln
b. Sozialkompetenz: Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen; An Entscheidungs-

prozessen partizipieren kdnnen; Andere motivieren konnen, aktiv zu werden
c.Selbstkompetenz: Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren konnen; Selbststéandig planen
und handeln kénnen, Empathie und Solidaritat fiir Benachteiligte zeigen kdnnen; Sich motivieren kén-
nen, aktiv zu werden
lll.  Weitere Einflisse (siehe Abschnitt 3.4)

a. Werte (Solidaritat, Gerechtigkeit, respektvolle Haltung); Heterogenitét als Bereicherung
b. Geflihle (Empathie); optimistische Haltung

c.Reflektieren und Kommunizieren

d. Motivation (Bedirfnis nach Wirksamkeit, Selbstbestimmung, soziale Eingebundenheit)
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Konkret sieht das Konzept der Lehrveranstaltung folgendermalien aus

e Aktive Auseinandersetzung der Studierenden mit Inhalten der nachhaltigen Entwicklung = | a: Die Stu-
dierenden bekommen zu Beginn konkrete Inhalte in der Lehrveranstaltung vorgestellt und sollen sich
anschlieBend in kleinen Gruppen (ca. 3-4 Studierende), teilweise in der Lehrveranstaltung (dort werden
Beratung durch die Lehrveranstaltungsleiterin sowie analoge und digitale Arbeitsmaterialien zur Verfi-
gung gestellt), teilweise auch auRerhalb in das Thema vertiefen. Um die Arbeit an diesem Projekt struk-
turiert und zielfiihrend zu gestalten, missen die Studierenden zu Beginn der Lehrveranstaltung ihre Ak-
tivitaten planen, ein Motivationsschreiben verfassen und den zeitlichen Ablauf in einem sogenannten
Lernvertrag tabellarisch auflisten. (In Kombination mit: Sach- und Methodenkompetenzen: Weltoffen
und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen; Vorausschauend denken und handeln; Interdis-
ziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln - Il a)

o Uber BNE lernen und Besonderheiten der ésterreichischen Grundschule = | b: Dieser Bereich wird als
Inputblock in der Lehrveranstaltung gestaltet.

e Lehrsettings fir BNE in der Grundschule methodisch und didaktisch aufbereiten = | c: Studierende ent-
wickeln in kleinen Gruppen Lernsettings fiir die Volksschule, die beim letzten Termin der Lehrveranstal-
tung Uberblicksartig an Marktstanden (Prasentationen in Kleingruppen) in ihrer Gesamtheit prasentiert
und in schriftlicher Form auf einer Plattform fir alle Seminargruppen zuganglich zum Austausch abge-
legt werden. Zuséatzlich werden ausgewahlte, handlungsorientierte Lernsequenzen als Ateliers den an-
deren Studierenden in Form von Mikroteaching angeboten. In diesem Rahmen kann intensiv auf die me-
thodischen und didaktischen Besonderheiten eingegangen werden. (In Kombination mit: Sozialkompe-
tenz: Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen; An Entscheidungsprozessen partizipieren
kdnnen; Andere motivieren kénnen, aktiv zu werden = 1l b)

e Die Kombination aus Lernvertrag und Fragebogen am Ende des Semesters: Selbstkompetenz: Die eige-
nen Leitbilder und die anderer reflektieren kdnnen; Selbststandig planen und handeln kénnen, Empathie
und Solidaritat fur Benachteiligte zeigen kénnen; Sich motivieren kénnen, aktiv zu werden =2 Il ¢

e Verschiedene Methoden in der Lernveranstaltung wie Gruppendiskussionen, Planspiele, Pizza-Projekt:
Werte (Solidaritit, Gerechtigkeit, respektvolle Haltung); Heterogenitat als Bereicherung = Ill a / Ge-
fuhle (Empathie); optimistische Haltung = Il b / Reflektieren und Kommunizieren = il ¢

e Moglichkeit der Umsetzung der Projekte (Motivation (Bedirfnis nach Wirksamkeit) = 111 d)

e Freie Themenwahl (Motivation (Selbstbestimmung) = Il d)

e Arbeiten und Prasentation in Gruppen (Motivation (soziale Eingebundenheit) = Il d)

Auf dieser Grundlage wurde die Lehrveranstaltung durchgefiihrt und soll nun evaluiert werden. Wie das im Detail
geschieht, wird im nachsten Kapitel beschrieben.

4 Forschungsdesign

Die gesamte Arbeit — von der Konzeption bis zur Evaluierung — wird in den Prozess einer Aktionsforschung (vgl.
Altrichter et al. 2007) eingebettet. Dabei handelt es sich um eine wissenschaftliche Vorgehensweise, bei der die
Forscherin bzw. der Forscher Teil der Untersuchung ist und somit nicht die Rolle einer auBenstehenden, be-
obachtenden, nicht in den Prozess eingreifenden Person einnimmt. Dieses Herangehen ist fiir die Erfiillung der
Ziele der vorliegenden Arbeit sehr sinnvoll, da die Autorin selbst die Lehrveranstaltung plant, durchfihrt und
evaluiert.

Charakteristisch fir Aktionsforschung ist der standige Wechsel von Aktion und Reflexion. Der Kreislauf der
Aktionsforschung enthalt die vier Komponenten (Altrichter et al 2007, S. 16)

e Reflexion: Informationssammlung (Daten, Feedback),

e Reflexion: Interpretation und Auswertung (praktische Theorie),

¢ Reflexion: Konsequenzen: Aktionsideen und Handlungsstrategien und

e Aktion,
die typischer Weise in dieser Reihenfolge, jedoch nicht zwangslaufig mit der Informationssammlung als Start-
punkt, ablaufen und anschliefend als Kreislauf von vorn beginnen. Abbildung 1 zeigt die Konkretisierung fir das
vorliegende Projekt mit der Umwandlung in eine Spirale, so wie es auch von Altrichter et al. (2007) fir langer-
fristige Forschungs- und Entwicklungszyklen vorgeschlagen wird.

Meist wird Aktionsforschung eingesetzt, um Unterricht zu verbessern. Doch wie in Kapitel 1 beschrieben, gibt
es im vorliegenden Fall keinen Ist-Zustand als Vergleich, da die Lehrveranstaltung komplett neu entsteht. Daher
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bildet ein ausschlieBlich auf der Grundlage von Erkenntnissen aus der Literatur aufgebautes Lehrveranstaltungs-
konzept 1 (siehe Kapitel 3), in Abb. 1 als PLAN1 im Inneren der Spirale gekennzeichnet, den Ausgangspunkt der
Untersuchung. Der Prozess setzt sich mit AKTION1, dem eigentlichen Durchfiihren der Lehrveranstaltung im Win-
tersemester 2017/18, fort. Wahrend des Semesters bzw. kurz danach wurde eine Reihe von Daten gesammelt
(INFO 1). Konkret bestehen diese Informationen aus dem Fragebogen 1, der noch vor dem dritten Lehrveranstal-
tungstermin von den Studierenden auszufillen war, den Lernvertragen, die zeitgleich fertigzustellen waren, dem
Fragebogen 2 nach Abschluss des Semesters und einer Dokumentation der geleisteten Aktivitaten.

INFO 1

Diatensarnmiung aus
Fragehdgen,
Lernvertragen Lnd
Dokumentationgn

AKTION 2 AKTION 1
Durchfuhrung der Durchfuhrung der ausgew ertete Daten
Lehrveranstaltung Lehrveranstaltung it Konzept 1
WS 2018419 WS 2017418 PLA in*erindung setzen
Korzept 1
aus
Literatur

Korzept 2
aus Literatur
und Daten

Abbildung 1: Aktionsforschungsspirale zur Evaluierung des Lehrveranstaltungskonzeptes

Diese Daten wurden ausgewertet (siehe Kapitel 5) und fihrten zum FAZIT 1. Die daraus gewonnenen Erkennt-
nisse konnten nun genutzt werden, um das Lehrveranstaltungskonzept zu verbessern (PLAN 2). Der nachste
Schritt wiirde eine erneute Durchfiihrung der Lehrveranstaltung (AKTION 2) sein, die aber nicht mehr Teil dieser
Untersuchung ist.

Dieser Forschungsprozess soll nun etwas konkreter beschrieben werden.

Fragestellungen
Im beschriebenen Forschungsprozess geht es um die Untersuchung eines Lehrveranstaltungskonzeptes zur BNE.
Dabei stehen die tatsachlich behandelten Themen und Ergebnisse der Studierendenarbeiten nicht im Vorder-
grund. Es geht vielmehr um die Fragen

1. Welche Elemente des Konzeptes waren erfolgreich?

2. Welche Elemente des Konzeptes waren nicht erfolgreich?

3. Warum waren die Elemente aus Frage 2 nicht erfolgreich?

4. Wie kdnnen die Elemente aus Frage 2 verbessert werden?

Stichprobengrdfie

An der Lehrveranstaltung nahmen im Wintersemester 2017/18 insgesamt 170 Studierende teil, die in sieben
Seminargruppen aufgeteilt waren. Zehn der Studierenden waren mannlich, die restlichen 160 weiblich. Das Se-
minar fand planmaRig im fiinften Semester der Basisausbildung des achtsemestrigen Primarstufencurriculums
(Abschluss: ,,Bachelor of Education) statt.

Methodisches Vorgehen

Um mehr Uber die Wirksamkeit des Konzeptes zu erfahren, wurden zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten
Befragungen (fast) aller Studierender in schriftlicher Form lber die Online-Plattform Moodle durchgefiihrt. Der
erste Messzeitpunkt fand zu Beginn des Semesters statt: Zwischen dem zweiten und dritten Termin der Lehrver-
anstaltung waren sowohl das Projektvorhaben in Form eines Lernvertrages als auch der Fragebogen 1 abzuge-
ben. Abschnitt 5.1 stellt die Ergebnisse der ersten Befragung zu dieser Projektplanungsphase vor. Dabei soll der
Fokus darauf gerichtet werden, welche Schwierigkeiten es bei der Erstellung des Lernvertrages gab und welchen
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Eindruck die Studierenden zu diesem Zeitpunkt vom Konzept der Lehrveranstaltung hatten. Der zweite Messzeit-
punkt fand nach Abschluss der Lehrveranstaltung statt. Zu diesem Zeitpunkt lagen die Projektdokumentationen
mit allen Aktivitdten der Studierenden vor. Diese werden in Abschnitt 5.2 analysiert. Gleichzeitig wurde auch der
Fragebogen 2 ausgefiillt. Da dieser umfangreicher war, wird er in vier Teile geteilt

e Befragung zur Struktur der Lehrveranstaltung, zum didaktischen Konzept und zu den verwendeten Me-

thoden (siehe Abschnitt 5.3)

e Befragung zur Motivation, Selbstbestimmtheit und sozialen Eingebundenheit (siehe Abschnitt 5.4)

e Befragung zum Alltagsbezug und der persénlichen Betroffenheit (siehe Abschnitt 5.5)

e Befragung zum Gesamteindruck des Seminars (Abschnitt 5.6)
Aus diesen unterschiedlichen Facetten kénnen unterschiedliche Schliisse gezogen werden, die (hoffentlich) eine
Weiterentwicklung des Lehrveranstaltungskonzeptes ermoglichen.

5 Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden die Daten der einzelnen Untersuchungen dargestellt und diskutiert. Abschnitt 5.7 fasst
die Ergebnisse zusammen und bezieht diese auf die Forschungsfragen.

Der Fragebogen 1 wurde 165mal und der Fragebogen 2 158mal von den insgesamt 170 Studierenden beant-
wortet. Lernvertrdage zu Semesterbeginn und Projektdokumentationen zu Semesterende waren verpflichtend
und liegen somit von allen Studierenden vor. Beide Fragebdgen enthielten offene und geschlossene Fragen. Die
offenen Fragestellungen wurden inhaltsanalytisch ausgewertet, d.h. strukturiert bzw. reduziert und hinsichtlich
der Relevanz zur Beantwortung der Forschungsfragen kategorisiert (vgl. Flick 2016). Die geschlossenen Fragen
waren auf einer Skala von 1 bis 6 (Fragebogen 1) bzw. auf einer Skala von 1 bis 7 (Fragebogen 2) zu beantworten.
Die unterschiedlichen Skalen haben ihre Ursache darin, dass die Daten mit Datensatzen anderer Erhebungen
verglichen werden sollen, die fiir die aktuelle Fragestellung jedoch keine Rolle spielen. Die Ergebnisse der ge-
schlossenen Fragen wurden mittels deskriptiver Statistik ausgewertet und als Balkendiagramme zur Visualisie-
rung der empirischen Haufigkeitsverteilungen einer oder mehrerer Variablen (vgl. Diekmann 2016) graphisch
dargestellt.

5.1 Befragung zur Projektplanung und zum Lernvertrag

In diesem Abschnitt geht es um die Projektplanung der Studierenden und die Erstellung des Lernvertrages.

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel

Diese Untersuchung fand zu Semesterbeginn (vor dem dritten Termin der Lehrveranstaltung) statt. Nach einer
Einfihrung in die BNE hatten die Studierenden die Moglichkeit, in kleinen Gruppen (ca. 3-4 Personen) ein eigenes
Projekt zu planen. Dabei gab es —innerhalb festgelegter Grenzen — grol3e Freiheiten bei der Wahl der Themen,
der verwendeten Methoden und der finalen Produkte (zur Endprasentation und als Grundlage der Beurteilung
zum Abschluss der Lehrveranstaltung). Konkret handelte es sich um die zuvor beschriebene aktive Auseinander-
setzung der Studierenden mit Inhalten der nachhaltigen Entwicklung (vgl. | a in Kapitel 3). Wie bereits erwédhnt,
konnten die Gruppen sowohl in der Lehrveranstaltung (inklusive Beratung durch die Lehrveranstaltungsleiterin
sowie Nutzung analoger und digitaler Arbeitsmaterialien) als auch auRerhalb am Zeitplan fur das Semester ar-
beiten und sich in das Thema vertiefen. Die fertige Projektplanung sollte (zusammen mit einem Motivations-
schreiben) in tabellarischer Form in einem sogenannten Lernvertrag, der mit einer Unterschrift zu versehen war,
festgehalten werden. Fiir den Lernvertrag gab es eine Vorlage. Direkt nach Erstellung des Planungsdokumentes
flllten die Studierenden den Fragebogen 1 aus. So sollte untersucht werden, wie die Studierenden die Freiheiten
bei ihrer Arbeit zu Semesterbeginn beurteilten und wie sinnvoll ihnen der Lernvertrag als unterstiitzendes Werk-
zeug erschien.

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung
Der Fragebogen 1 enthielt folgende drei Fragen
e Wie sehr gefallt Ihnen die offene Themenwahl? (,Themenwahl” in der Abb. 2)
e Wie sehr gefallt Ihnen die freie Wahl der Produkte (wie Seminararbeit, Film, ...)? (,,Produktwahl” in der
Abb. 2)
¢ Wie niedrig/hoch schétzen Sie lhren persdnlichen Grad der Selbststiandigkeit bei der Bearbeitung lhres
Themas in dieser LV ein? (,,Selbststandigkeit” in der Abb. 2)

10
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Die Antwort konnte auf einer Skala von 1 (wenig, niedrig) bis 6 (sehr, sehr hoch) gegeben werden. Abbildung 2
zeigt die Haufigkeitsverteilung der 165 gegeben Antworten.
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Abbildung 2: Haufigkeiten der Antworten zu Themenwahl, Produktwahl und Selbststéndigkeit im Fragebogen 1 zu Semes-
terbeginn. n=165

Man kann in Abb. 2 zu allen drei Fragen sehr deutlich erkennen, dass der iberwiegende Teil der Studierenden
die groRe Freiheit bei der Wahl ihrer Themen und Produkte mit fiinf bis sechs (zusammen 132 (80 %) bei The-
menwahl und 128 (78 %) bei Produktwahl) bewerteten und auch den Grad der Selbststandigkeit hoch (fiinf und
sechs) einschatzten (gesamt 130 (79 %)).

Mit den nachsten Fragen wurde die Sinnhaftigkeit der Erstellung des Lernvertrages allgemein (,,Lernvertrag
gesamt” in Abb. 3) und das Auflisten der einzelnen Aktivitaten (,Aktivitdtentabelle” in Abb. 3) zur Planung des
Semesters erfasst.
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45
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35
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25 m Aktivitdtentabelle
20 4 M Lernvertraggesamt
15
10 -

Abbildung 3: Haufigkeiten der Antworten zu Aktivitdtentabelle und Lernvertrag gesamt im Fragebogen 1 zu Semesterbe-
ginn. n=165

Abbildung 3 zeigt die Antworten auf die Fragen ,Hat lhnen das Auflisten der einzelnen Aktivitaten geholfen, die
Bearbeitung lhres Themas besser zu planen?” (blau) und ,,Wie sinnvoll finden Sie den Einsatz eines Lernvertrages
in dieser LV insgesamt?“ (rot). Die Angaben sind sehr breit verteilt. Das zeigt, dass es keinen eindeutigen Trend
bei der Beantwortung dieser Fragen gibt. Wahrend der Lernvertrag insgesamt (rot) im Mittel (2,8) leicht negativ
beurteilt wurde, erhielt die Aktivitatentabelle (blau) mit einem Mittelwert von 3,6 ein leicht positives Urteil. Um
diesem sehr breit gestreutem Antwortspektrum naher auf die Spur zu kommen, wurde noch eine offene Frage
»Was ich noch sagen mochte” aus dem Fragebogen 1 mit in die Betrachtung hineingenommen. Dabei wurden
alle Aussagen gesammelt, strukturiert, hinsichtlich des Nutzens zum naheren Verstandnis der Antworten zu Abb.
3 bewertet und in verschiedene Kategorien eingeteilt. Vielfach (Kategorie 1) wurde erwahnt, dass das Ausfiillen
des Lernvertrages zu viel Zeit in Anspruch nahm, teilweise mit einem negativen (Ankerbeispiel: ,Der Lernvertrag
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ist glaub ich eine unnétige Anforderung. ... Der Zeitaufwand ist dafiir zu groB.“) und teilweise mit einem positiven
Fazit (Ankerbeispiel: ,Der Lernvertrag nahm zwar sehr viel Zeit in Anspruch. Verschaffte uns jedoch einen guten
Uberblick.“). In einer weiteren Kategorie (Kategorie 2) wurden Aussagen gesammelt, die im Zusammenhang mit
Schwierigkeiten im Projektmanagement standen (Ankerbeispiel: ,,Wie ... erwahnt, ist es sehr schwierig, die Stun-
den genau zu planen, da man bei manchen Aktivitdten einfach noch nicht sagen kann, wie lange sie und deren
Ausarbeitungen dauern.”) Kategorie 3 spiegelt die Aussagen derer wider, die im Lernvertrag ein sinnvolles Werk-
zeug sahen. Dazu ein paar Ankerbeispiele: ,Ich werde vermutlich in anderen Seminaren bei Gruppenarbeiten
ebenso eine Tabelle wie beim Lernvertrag anfertigen, da dies sehr Gbersichtlich ist und alle von der Gruppe wis-
sen, wann was gemacht wird/fertig sein muss.” und ,,Ich empfinde den Lernvertrag als sehr sinnvoll, da man hier
genau festhalten kann, wie man ein bestimmtes Projekt umsetzten mochte und ich denke, dass man dieses Kon-
zept auch in der Schulpraxis umsetzen kénnte.”

Kategorie 4 sammelte negative emotionale Aussagen, die beispielsweise in folgender Form geduRert wurden:
,Ich denke, dass der Lernvertrag komplizierter aussieht, als er im Endeffekt ist. Ich flihlte mich einfach tiberfor-
dert, wusste allerdings auch nicht, was ich fragen sollte, um mich nicht mehr Gberfordert zu fihlen.” und , Die
genaue Planung meines / unseres Vorhabens hat mich innerlich eher blockiert, sodass ich keine weiteren Ideen
mehr zulassen kann.” Kategorie 5 fasst die vertraglichen Aspekte zusammen ,Die Methode ist nicht schlecht,
jedoch finde ich sie ein bisschen zu bindend.” Und , Die Idee des Lernvertrags ist gut, jedoch ist es, wie schon
beschrieben sehr zwanghaft ...“.

Interpretation

Zu den drei Fragen in Abb. 2 kann festgestellt werden, dass der Gberwiegende Teil der Studierenden die offene
Themen- und Produktwahl zum Zeitpunkt des Fragebogens 1 (Semesterbeginn) sehr begriiRte. Der bei der Kon-
zeption der Lehrveranstaltung geplante hohe Grad an Selbststandigkeit wurde zu diesem Zeitpunkt vom Grol3teil
der Studierenden als solcher empfunden.

Die Fragen aus Abb. 3 zeigen keinen eindeutigen Trend. Die Studierenden erleben die Arbeit mit einem Lern-
vertrag sehr unterschiedlich. Insgesamt wird das tabellarische Erfassen der geplanten Aktivitdten noch etwas
sinnvoller gesehen als der Lernvertrag insgesamt.

Die offene Frage am Ende des Fragebogens liefert einige Aussagen, die teilweise erklaren, warum die Beur-
teilung des Lernvertrages so unterschiedlich ausfiel. Kategorie 1 zeigt, dass fir viele Studierende der Zeitaufwand
flir die Erstellung des Lernvertrages zu hoch war, obwohl einige davon es dennoch als sinnvoll erachteten. Eine
Ursache konnten die in Kategorie 2 beschriebenen Schwierigkeiten im Projektmanagement sein, auf die man in
zuklnftigen Lehrveranstaltungen besser eingehen sollte. Denn die Studierenden (Antworten der Kategorie 3),
die damit keine Probleme hatten, sahen im Lernvertrag auch ein sehr nitzliches Werkzeug. Kategorien 4 und 5
fUhren zu der Erkenntnis, dass man den Vertragscharakter mit dieser hohen Verbindlichkeit entscharfen muss,
da er sehr negative Gefiihle hervorruft und die Studierenden eher blockiert.

5.2 Analyse der Projektdokumentationen

In diesem Abschnitt geht es um die Projektdokumentation am Ende des Semesters. Diese stellt im Prinzip das
Gegenstlick zum Lernvertrag dar.

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel

Bei der Projektdokumentation handelt es sich ebenfalls (wie das tabellarische Auflisten im Lernvertrag) um eine
Tabelle, nur diesmal mit den tatsachlich aufgewendeten Stunden. Die Liste enthadlt neben den Zeiten, in denen
am Projekt direkt gearbeitet wurde, zusatzliche Zeitdauern fiir Leistungen, die sonst noch fiir die Lehrveranstal-
tung erbracht wurden. Die Lehrveranstaltung entspricht 3 ECTS (European Credit Transfer System)-Punkten, was
einem Zeitaufwand von 75 Stunden entspricht.

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung

Aus den individuell angefertigten Dokumentationen wurden die fir die einzelnen Aktivitaten verwendeten Stun-
den in finf Hauptkategorien und weiteren Unterkategorien zusammengefasst. Abbildung 4 zeigt zunachst die
finf Hauptkategorien.
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Abbildung 4: Aufteilung der Hauptkategorien der Dokumentationen

Durchschnittlich haben die Studierenden eine Stundenanzahl von 84,7 Stunden erreicht, was tiber den geforder-
ten 75 Stunden lag.

Den Hauptteil (25,5 h, 30,1%) nehmen die Themenerarbeitung und deren weitere Bearbeitung ein. Innerhalb
dieser Oberkategorie gibt es weitere Unterkategorien, die in Abb. 5 dargestellt wurden.

H Recherche/ldeensammlung (Buch,
Internet)

M Recherche sonst {Geschafte,
Restaurants)

M Filmbeitrége lansehen, dokumentieren)

M Diskussionen/gemeinsame
Bezprechungen

& Pizzaprojekt

Abbildung 5: Aufteilung der Oberkategorie Themenerarbeitung und Themenbearbeitung

Uber die Halfte der Zeit (61%) wurden fiir Recherchen und Ideensammlungen (aus Bibliotheken und Online) ver-
wendet. Etwa gleich groRe Teile (jeweils 9-11%) verteilen sich auf sonstige Recherchen (in Geschaften, Restau-
rants), Auswertung von Filmbeitragen, Diskussionen und ein Pizzaprojekt.
Die anderen Oberkategorien sind zwischen 14% und 21% grol8 und sehen wie folgt aus:
e Allgemeine Aktivitaten (18.0 h, 21,3%): administrative Vorgdnge wie die Erstellung der Lernvertrage, Do-
kumentationen und das Ausfiillen der Fragebogen
e Ateliers (11,0 h, 13,0%): Bearbeitung und Prasentation der Lernsettings fir die Grundschule
e Umfragen, Erprobung, Exkursionen (18,0 h, 21,2%): Schulpraktische Erprobung der erarbeiteten The-
men; Erstellung, Durchfiihrung und Auswertung von Umfragen, Experteninterviews, Experimente, ...
e Prasentationen und Produkte (12,2 h, 14,4%): Erzeugen von Prasentationen, Broschiiren, Planspielen,
Videos, ...

Interpretation
Die vollstindige Erfassung und Einteilung der Aktivititen der Studierenden gibt einen guten Uberblick und bildet
eine solide Grundlage fiir die Uberarbeitung des Lehrveranstaltungskonzeptes.

Durchschnittlich wurden 18 Stunden (21,3% der Zeit) fur Administration, insbesondere Projektplanung und
Dokumentation, verwendet. Das ist sehr viel, wenn man bedenkt, dass die eigentliche Projektbearbeitung im
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Mittel nur 25,5 Stunden (30,1%) betrug. Der Anteil, der fir die Beschaftigung mit Lernsettings fiir die Grund-
schule zur Verfiigung stand (11,0 h, 13,0%), konnte noch etwas ausgebaut werden, da dieser Teil ein wesentliches
Ziel der Lehrveranstaltung darstellt. Die anderen Bereiche (Umfragen, Erprobung, Exkursionen bzw. Prasentati-
onen und Produkte) wurden entsprechend der Planung plausibel abgedeckt.

5.3 Befragung zur Struktur der Lehrveranstaltung, zum didaktischen Konzept und
zu den verwendeten Methoden

In diesem Abschnitt wird ein detaillierterer Blick auf die Lehrveranstaltung dargestellt. Alle Daten stammen aus
Fragebogen 2, der von 158 Studierenden beantwortet wurde.

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel. Fragebogen 2 beinhaltet viele Aspekte der Lehrveranstaltung.
Im ersten Teil (a) wird das Konzept allgemein untersucht. Die ndchsten Fragen (b) beschéftigen sich hauptséachlich
mit didaktischen Fragen und den verwendeten Materialien. Dagegen erfasst Teil (c) die Prasentationen und den
Austausch der Studierenden untereinander.

Alle Fragen wurden auf einer Skala von 1 bis 7 beantwortet, wobei 7 der Wert mit der hochsten Zustimmung
bedeutet.

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung
a) Dieser Teil betrachtet den Aufbau der Lehrveranstaltung und deren Inhalte mittels folgender Fragestel-

lungen

¢ Die Lehrveranstaltung verlauft nach einer klaren Gliederung. (Abb. 6 als ,,Gliederung*”)

¢ Der inhaltliche Aufbau der Lehrveranstaltung war den Zielen angemessen. (Abb. 6 als ,Aufbau der
LV“)

¢ Die Lehrveranstaltung ist eine gute Mischung aus Wissensvermittlung und praktischer Arbeit. (Abb. 6
als ,,Wissen-Arbeit”)

e Eswurden Bezlige zwischen Theorie und Praxis aufgezeigt. (Abb. 6 als ,, Theorie-Praxis”)

50
45
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30 mGliederung

Aufbau der LV

25

20 M Wissen-Arbeit

15 - B Theorie-Praxis

10

Abbildung 6: Haufigkeiten der Antworten zum Aufbau und zu Inhalten der Lehrveranstaltung aus Fragebogen 2, n=158

Alle vier Fragen wurden dhnlich beantwortet. Die Mittelwerte schwankten zwischen 4,5 und 4,9 und sind damit
im leicht positiven Bereich. Jedoch ist die Verteilung zu breit, um eine eindeutige Tendenz zu identifizieren.
b) In diesem Teil werden die Didaktik und eingesetzten Materialien mittels folgender Fragen erhoben
e Die/Der Lehrende hat didaktische Hilfsmittel (z.B. Folien, Filme, Plan-Spiele, ...) sinnvoll eingesetzt
(Abb. 7 als ,Didaktische Hilfsmittel” mit Mittelwert 4,20 von 7)
¢ Wie hilfreich waren die im Seminar angebotenen Blicher, Broschiiren etc. zur Vertiefung des Stoffes?
(Abb. 7 als ,Material analog” mit Mittelwert 4,39 von 7)
¢ Die von der/dem Lehrenden ausgegebenen Materialien auf Moodle haben mir sehr geholfen, den
Stoff zu erarbeiten (Abb. 7 als ,,Material digital” mit Mittelwert 3,68 von 7)
e Durch die ersten beiden Lehrveranstaltungen konnte ich einen kurzen Uberblick iber die Themen
der BNE erhalten (Abb. 7 als ,,Themenprasentation” mit Mittelwert 4,29 von 7)
e Das Projekt Pizza Globale bzw. der Werkstatttermin in der dritten Lehrveranstaltung war hilfreich
(Abb. 7 als ,Pizzaprojekt” mit Mittelwert 4,28 von 7)
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Abbildung 7: Haufigkeiten der Antworten zur Didaktik und den Materialien der Lehrveranstaltung aus Fragebogen 2, n=158

Die Daten in Abb. 7 zeigen ebenfalls ein breites Spektrum, alle Mittelwerte schwanken um 4.
c) Der dritte Teil erfasst die Prasentationen der Studierenden und den Austausch untereinander mittels

folgender Fragen

e Der Austausch der Materialien tiber Moodle ist sehr hilfreich (Abb. 8 als ,,Austausch” mit Mittelwert
5,76 von 7)

¢ Die Marktstande waren aufschlussreich und ansprechend (Abb. 8 als ,Marktstande” mit Mittelwert
5,66 von 7)

e Der Atelierbetrieb war ein wichtiger Bestandteil der Lehrveranstaltung (Abb. 8 als , Atelier” mit Mit-
telwert 5,42 von 7)

¢ Die Ateliers sind ein wichtiges Bindeglied zwischen Theorie und Praxis (Abb. 8 als ,,Praxisbezug” mit
Mittelwert 5,70 von 7)
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Abbildung 8: Haufigkeiten der Antworten zum Austausch und den Prdsentationen der Studierenden aus Fragebogen 2,
n=158

Aus Abb. 8 ist ersichtlich, dass bezliglich des Austauschs und der Beurteilung der Prasentationen der Studieren-
den ein deutlicher Trend nach oben besteht. Alle Mittelwerte liegen zwischen 5 und 6.

Interpretation

Insgesamt kann festgestellt werden, dass der Aufbau und die Inhalte der Lehrveranstaltung eher zufriedenstel-
lend waren. Am positivsten wurde der Theorie-Praxis-Bezug gesehen. Die didaktischen Mittel und verwendeten
Materialien wurden sehr unterschiedlich gesehen. Einigen Studierenden boten sie Hilfe, anderen nicht. Eindeutig
positiv werden die Austauschmaéglichkeiten der erstellten Materialien (iber die Plattform Moodle gesehen. Die
in Marktstdnden prasentierten Ergebnisse der bearbeiteten Themen werden lberwiegend als aufschlussreich
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und ansprechend empfunden. Die vorgestellten Lernsettings fiir die Grundschule halt der GroRteil der Studie-
renden fiir einen wichtigen Bestandteil der Lehrveranstaltung und sieht darin ein wichtiges Bindeglied zwischen
Theorie und Praxis.

5.4 Befragung zur Motivation, Selbstbestimmtheit und sozialen Eingebundenheit

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel. Wie in Kapitel 3 festgestellt, bilden Selbstbestimmtheit und soziale
Eingebundenheit zwei der drei Faktoren, die wesentlich zur Motivation beitragen. Diese Aspekte sollen nun im
aktuellen Abschnitt ndaher analysiert und im Zusammenhang mit der allgemeinen Atmosphare in der Lehrveran-
staltung betrachtet werden

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung
Zunachst wurden (im Fragebogen 2) soziale Eingebundenheit und Selbstbestimmtheit aus Sicht der Studierenden
mit folgenden Fragen erfasst
¢ Ich habe mich in der Gruppe sozial eingebunden gefiihlt. (Abb. 9 als ,sozial eingebunden” mit Mittelwert
6,2 von 7)
e Ich habe in dieser Lehrveranstaltung selbstbestimmt lernen kénnen. (Abb. 9 als ,selbstbestimmt” mit
Mittelwert 5,8 von 7)
Durchschnittliche Antworten um die 6 zeigen in Kombination mit dem deutlichen Trend nach oben in Abb. 9 ein
eindeutiges Ergebnis.
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Abbildung 9: Haufigkeiten der Antworten zur Selbstbestimmtheit der Studierenden und deren sozialer Eingebundenheit aus
Fragebogen 2, n=158

AnschlieBend wurden folgende Aspekte betrachtet
e Berucksichtigung der Anliegen der Studierenden (Eingehen auf individuelle Interessen, auf Wiinsche hin-
sichtlich Anforderungsniveau, Praxisbezlige, ...) (Abb. 10 als ,,Anliegen” mit Mittelwert 4,66 von 6)
e Wertschatzung durch LV-Leiter/-in (z.B. Entgegenkommen, Freundlichkeit, Respekt, angemessene Ruick-
meldung auf schriftliche Arbeiten, Fairness, Ehrlichkeit, ...) (Abb. 10 als ,Wertschatzung” mit Mittelwert
5,04 von 6)
e Klimain der LV (z.B. Wohlbefinden, konstruktive Atmosphére, Angstfreiheit,...) (Abb. 10 als ,,Klima“ mit
Mittelwert 5,22 von 6)
Hinweis: Um einen Vergleich mit Daten eines anderen Projektes durchfiihren zu kénnen, geht die Skala hier nur
bis 6.
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Abbildung 10: Haufigkeiten der Antworten zu den Anliegen der Studierenden, Wertschatzung und Klima aus Fragebogen 2,
n=158

Alle drei in Abb. 10 dargestellten Datensatze zeigen, dass die positiven Antworten Giberwiegen. Besonders Klima
in der Lehrveranstaltung von 82% der Studierenden mit 5 oder 6 bewertet. Etwas weniger (75%) benoteten die
Wertschatzung, die ihnen entgegengebracht wurde, mit 5 oder 6. Und deutlich mehr als die Halfte (61%) waren
der Meinung, dass ihre Anliegen sehr gut (5 oder6) beriicksichtigt wurden.

Die nachsten Antworten zielen auf eine ndhere Betrachtung die Motivation der Studierenden ab. Dabei
wurde der Zustand zu Beginn der Lehrveranstaltung dem zum Schluss gegeniibergestellt. Die Verteilung wurde
in Abb. 11 dargestellt. Obwohl der Mittelwert nur 4,11 (Beginn) auf 4,78 Ende) stieg, konnte der Anteil der Stu-
dierenden, die eine hohe (6) bis sehr hohe (7) Motivation verspiirten von 17,7% auf 38,6% mehr als verdoppelt
werden.
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Abbildung 11: Haufigkeiten der Antworten zur Motivation aus Fragebogen 2, n=158

Interpretation

Der Uberwiegende Teil der Studierenden fiihlte sich wahrend der Lehrveranstaltung in ihren Anliegen ernstge-
nommen, empfand einen hohen Grad an Selbstbestimmtheit und sich sehr deutlich sozial eingebunden. Ahnlich
positiv wurden das Klima in der Lehrveranstaltung und die Wertschatzung durch die Lehrveranstaltungsleiterin
wahrgenommen. Ein Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit bzw. Selbstbestimmtheit und Motiva-
tion kann nicht erkannt werden. Es zeigt sich jedoch deutlich, dass die Motivation im Laufe der Lehrveranstaltung
gestiegen ist.
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5.5 Befragung zum Alltagsbezug und zur personlichen Betroffenheit

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel

Alltagsbezug und personliche Betroffenheit sind Indikatoren dafiir, wie intensiv sich die Studierenden mit den
Inhalten der Lehrveranstaltung auseinandergesetzt haben, vorausgesetzt die Grundgedanken der Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung und deren Bedeutung wurde ansprechend durch die Lehrveranstaltungsleiterin prasen-
tiert.

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung
Um diese Voraussetzung zu priifen, wurden den Studierenden zunachst folgende Aussagen vorgelegt
e Der/Dem Lehrenden ist es gelungen, Begeisterung fir das Thema zu wecken. (Abb. 12 als ,Begeiste-
rung” mit Mittelwert 4,4)
¢ Die Bedeutung/der Nutzen der behandelten Themen wird vermittelt. (Abb. 12 als ,Nutzen” mit Mittel-
wert 5,2)
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Abbildung 12: Haufigkeiten der Antworten zu Begeisterung und Nutzen aus Fragebogen 2, n=158

Abbildung 12 zeigt unterschiedliche Einschatzungen: Allein durch Betrachten der Grafik kann festgestellt werden,
dass der Nutzen deutlich héher eingeschatzt wird als die Begeisterung.
In diesem Zusammenhang stehen auch Interesse, Alltagsbezug und Betroffenheit, die mit folgenden Aussa-
gen bzw. Fragen erfasst wurden
¢ Die/Der Lehrende forderte mein Interesse am Themenbereich BNE. (Abb. 13 als ,, Interesse” mit Mittel-
wert 4,6)
¢ Wie sehr hatte die Lehrveranstaltung fiir Sie personlich einen Alltagsbezug? (Abb. 13 als , Alltagsbezug”
mit Mittelwert 5,7)
¢ In wie weit |6ste die Lehrveranstaltung bei Ihnen eine (konkrete emotionale) Betroffenheit aus? (Abb.
13 als ,Betroffenheit” mit Mittelwert 4,8)
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Abbildung 13: Haufigkeiten der Antworten zu Begeisterung und Nutzen aus Fragebogen 2, n=158
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Abbildung 13 stellt die entsprechenden Antworten dar. Wie auch schon der hohe Mittelwert von 5,7 vermuten
lasst, hat die Lehrveranstaltung von sehr viele Studierende (82,9% mit 5 oder hoher) einen hohen Alltagsbezug.
Etwas mehr als die Halfte (57,6% mit 5 oder héher) geben sogar an, dass sie sich emotional betroffen fiihlten.
Etwa gleich viele Personen (56,3% mit 5 oder hoher) bekundeten ein héheres Interesse am Themenbereich der
BNE als vor der Lehrveranstaltung.

Interpretation

Der Lehrveranstaltungsleiterin ist es nur mittelmaRig (50,6% mit 5 oder héher) gelungen, bei den Studierenden
Begeisterung zu wecken. In der gleichen GroRenordnung bewegt sich auch das neu entstandene Interesse zu
nachhaltigen Entwicklung. Daher ist es etwas iberraschend, dass trotzdem bei vielen Studierenden (72,2% mit 5
oder hoher) der Nutzen vermittelt werden konnte und fiir vier von funf Studierenden ein hoher Alltagsbezug
bestand.

5.6 Befragung zum Gesamteindruck des Seminars

Rahmenbedingungen und Untersuchungsziel

In den vorherigen Abschnitten ging es um ganz konkrete Elemente der Lehrveranstaltung. Um aber einen Ge-
samtliberblick zu erhalten und eventuell zu erfahren, wie die zuvor betrachteten Bausteine zusammenwirken
bzw. sich gegenseitig beeinflussen, wurden den Studierenden Fragen vorgelegt, die ihnen erlauben, ein Resiimee
Uber das Gelernte zu ziehen.

Datenerhebung, Ergebnisse, Auswertung
Im Fragebogen 2 wurden zu diesem Zweck folgende Aussagen angeboten
¢ Ich habe in dieser Lehrveranstaltung etwas Sinnvolles und Wichtiges gelernt. (Abb. 14 als ,,Sinnhaf-
tigkeit” mit Mittelwert 5,3)
e Ich verfiige Gber ein grundlegenderes Verstandnis als vor der Lehrveranstaltung. (Abb. 14 als ,Verstand-
nis“ mit Mittelwert 4,9)
¢ Die gesetzten Lernziele sind erreicht worden. (Abb. 14 als ,, Lernziele” mit Mittelwert 5,5)

&0
50
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M Sinnhaftigheit
30 = "
W Verstindnis
20 Lernziele
10
a
1 2 3 4 5 =] 7

Abbildung 14: Haufigkeiten der Antworten zu Sinnhaftigkeit, Verstandnis und Lernziele aus Fragebogen 2, n=158

Abbildung 14 zeigt ein differenziertes Bild. Alle drei Aussagen wurden Uberwiegend positiv beurteilt. Die Mittel-
werte reichen von 4,9 (Verstandnis) iber 5,3 (Sinnhaftigkeit) bis zu 5,5 (Lernziele).

Am Ende des Fragebogens 2 bestand noch die Méglichkeit, mit allgemeinen Bemerkungen zu schlieBen. Die
Darstellung einer vollstandigen Inhaltsanalyse ist im Rahmen dieser Arbeit nicht méglich. Daher werden an dieser
Stelle nur die fur die Bewertung des Konzeptes der Lehrveranstaltung wichtigsten Kategorien genannt (siehe
unten) und zusammen mit einigen Ankerbeispielen (und teilweise deren Interpretation) dargestellt.

Interpretation
Die Interpretation findet nicht zu allen Kategorien statt, da manche Beispiele fiir sich sprechen.
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Interesse, Bedeutung

,lch finde es sehr gut, dass das Thema Nachhaltige Bildung auch Teil des Sachunterrichtes ist. Denn nicht nur die
Kinder sollen damit in Kontakt kommen, auch uns Studierenden schadet es nicht, immer wieder darauf hinge-
wiesen zu werden, wie verschwenderisch wir eigentlich mit den Ressourcen unseres Planeten umgehen.”/ ,Ich
finde, Sie haben die LV sehr interessant gestaltet. Vor allem fand ich es sehr toll, dass Sie uns Studierende so viel
Wertschatzung entgegengebracht haben. Erst durch diese LV wurde mir wirklich bewusst, wie wichtig Bildung
im Sinne der Nachhaltigkeit in der Schule ist.”

Inhalt

Alle Ausfiihrungen zum Inhalt weisen darauf hin, dass die Studierenden mit der Qualitdt der Themen, die pra-
sentiert wurden, sehr zufrieden waren, z.B. , Ich finde, dass wir Studierenden immer noch enorm vom Fachwissen
der Professoren profitieren konnen.” Jedoch wurde mehrfach erwahnt, dass die Quantitat nicht passte: ,Ich
denke, dass noch mehr Input von der Lehrenden Person kommen kdnnte zum Thema Nachhaltigkeit.”

Selbstbestimmtheit

Bei diesem Punkt herrscht groRe Einigkeit: ,Es war eine neue aber auch tolle Erfahrung so selbstbestimmt arbei-
ten zu kénnen.” oder ,Die freie Wahl der Themen, Gruppen und Ergebnisse sollten unbedingt erhalten bleiben!”
oder ,,... auch dass die Lehrveranstaltung so frei angelegt wurde. So konnte man ... sehr selbststdndig arbeiten
und sich in der Kleingruppe gut iber Inhalte austauschen und so viele neue Moglichkeiten entdecken.”

Lernvertrag

Im Fragebogen 2 hat sich die Sicht auf den Lernvertrag etwas gewandelt. Da nicht alle Studierenden dazu An-
merkungen gemacht haben, sind folgende Kommentare wahrscheinlich nicht reprasentativ, aber geben einen
Anhaltspunkt: ,,Der Lernvertrag war keine schlechte Idee, doch da wir wenig Zeit hatten, ... bedeutete er mehr
Stress als er mir brachte. Ich wiirde es besser finden es als unterstiitzende Moglichkeit der Planung in die Lehr-
veranstaltung zu bringen.” bzw. ,,Das Arbeiten mit dem Lernvertrag ist eine neue und tolle Methode. (Im Erar-
beiten wurde der Aufbau immer klarer)”

Praxisbezug
Zu diesem Punkt wurde die Lehrveranstaltung gelobt (,,Durch die Lehrveranstaltung haben wir nun viele Materi-
alien erhalten, die wir auch in der Praxis beniitzen kdnnen. Solch eine Anforderung bringt uns Studierenden sehr

Praxis wiinschen.”).

Ateliers

Hinsichtlich der Erstellung und Erprobung von Lernsettings fiir die Grundschule kehrten zwei Aspekte immer
wieder. Einerseits wurde die Anknipfung an die Praxis als sehr positiv empfunden, z.B. ,,,Das Atelier finde ich
wirklich gut, das spricht fir den Theorie-Praxis-Transfer. Dies wiirde ich auf alle Falle beibehalten.” Andererseits
wurden die Ateliers auch als sehr angenehm im Zusammenhang mit der Selbstbestimmtheit erfahren: , Die Ate-
liers fand ich spitze, auch, dass man nicht alle besuchen MUSSTE, sondern, dass man so wie bei der Themen- und
Gruppenwahl auch hier wieder wihlen konnte.” / ,,Ein gelungenes Seminar, von dem ich mir viel mitnehmen
kann. Besonders gefallen hat mir die Atelierarbeit.”

Marktsténde
Die Endpréasentationen der Studierenden waren durchgéangig positiv bewertet worden (,,Die Form der Abschluss-
prasentation hat mir gut gefallen).

Anforderungen

Uberwiegend wurden die Anforderungen als ,,zu viel“ und ,,zu kompliziert”, aber dennoch — zumindest im Nach-
hinein betrachtet — als sinnvoll, bewertet: ,Wenn mich die Anforderungen nicht so verwirrt hatten hatte ich wohl
zu Beginn mehr Motivation gehabt.” /,Viel Anforderungen im Gegensatz zu anderen Lehrveranstaltungen, aber
fir mich sehr interessante Themen.“ /,,die Anforderungen waren mir zu Beginn der LV noch nicht ganz klar, aber
das hatsich innerhalb der ersten Termine schnell geklart” / ,Die Anforderungen waren verstandlich und sinnvoll“
Umfang. ,Und auch das AusmaR war leider zu anspruchsvoll im Vergleich zu ALLEN anderen LV in denen wir auch
Leistungen fiir manchmal mehr ECTS bringen mussen.” / ,Die Aufgabenstellung war ein bisschen komplex und
intensiv.”

Ilt
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5.7 Fazit

Zurickkehrend auf die Frage ,Welche Elemente des Konzeptes waren erfolgreich?” (Frage 1) kdnnen an erster
Stelle Freiheiten und Selbstbestimmung genannt werden. Bereits zu Semesterbeginn schatzte der Giberwiegende
Teil der Studierenden die groRe Freiheit bei der Wahl ihrer Themen bzw. ihrer erstellten Produkte sowie den
Grad der Selbstbestimmtheit hoch ein. Dies anderte sich auch bis zum Semesterende nicht wesentlich. Eindeutig
positiv wurden auch die (seminargruppeniibergreifenden) Austauschmoglichkeiten der erstellten Materialien
Uber die Plattform Moodle gesehen. Die in Marktstdanden prasentierten Ergebnisse der bearbeiteten Themen
wurden lberwiegend als aufschlussreich und ansprechend empfunden. Die vorgestellten Lernsettings (Ateliers)
fiir die Grundschule hielten viele fiir einen wichtigen Bestandteil der Lehrveranstaltung und sieht darin ein wich-
tiges Bindeglied zwischen Theorie und Praxis.

Der GroRteil der Studierenden fiihlte sich wahrend der Lehrveranstaltung in ihren Anliegen ernstgenommen
und sozial eingebunden. Ahnlich positiv wurden das Klima in der Lehrveranstaltung und die Wertschitzung durch
die Lehrveranstaltungsleiterin wahrgenommen.

Bei fast dreiviertel der Studierenden konnte der Nutzen der Inhalte der Lehrveranstaltung vermittelt werden
und fir vier von fiinf Studierenden bestand ein hoher Alltagsbezug. Diese Elemente kdnnen auf ins neue Konzept
Ubernommen werden.

Die Beantwortung der Frage ,Welche Elemente des Konzeptes waren nicht erfolgreich?“(Frage 2) in Kombi-
nation mit der Ursachenbetrachtung (Frage 3) und den Verbesserungsmaglichkeiten (Frage 4) sollte mit dem
Lernvertrag begonnen werden. Zu Semesterbeginn standen die Studierenden dem Lernvertrag besonders kri-
tisch gegeniiber. Es gab sowohl positive als auch negative Einschatzungen ohne eindeutigen Trend. Vielfach
wurde erwahnt, dass das Ausfillen zu viel Zeit in Anspruch nahm. Einige Studierende hatten zu wenige Erfahrun-
gen im Bereich des Projektmanagements. Somit bereitete ihnen die Erstellung des Lernvertrages grofSe Schwie-
rigkeiten bzw. fihrte sogar zu einer emotionalen Belastung. Zusatzlich gelang man durch die Evaluierung zu der
Erkenntnis, dass man den Vertragscharakter des Lernvertrages mit dieser hohen Verbindlichkeit unbedingt, z.B.
durch eine Umbenennung und ohne Unterschrift, entscharfen muss, da er auch negative Gefiihle hervorruft und
die Studierenden teilweise blockiert. Fiir einige Studierende hat sich zwar die Sicht auf den Lernvertrag zum
Semesterende hin zwar etwas zum Positiven hin verschoben, jedoch decken sich die Einschatzungen der Studie-
renden, dass die Bearbeitung des Lernvertrages zu lange dauerte, mit der Analyse der tatsachlich verwendeten
Stunden in der Dokumentation. Es wurde im Vergleich zur eigentlichen Projektbearbeitung zu viel Zeit fiir Admi-
nistration, insbesondere Projektplanung und Dokumentation, verwendet. Daher wird im neuen Konzept der ad-
ministrative Teil verringert, indem eine detailliertere Vorlage in Kombination mit einer gréberen Planung ange-
boten wird.

Der Anteil, der fiir die Beschaftigung mit Lernsettings fiir die Grundschule zur Verfligung steht, sollte dagegen
ausgebaut werden. Daher wird es im neuen Konzept zusatzlich zu den Ateliers auch Begegnungen mit Grund-
schulkindern (auBerhalb der schulpraktischen Studien) geben, in denen die ausgearbeiteten Unterrichtssequen-
zen praktisch erprobt und evaluiert werden kénnen.

Alle Ausfiihrungen zum Inhalt weisen darauf hin, dass die Studierenden mit der Qualitdt der Themen, die
prasentiert wurden, grundsatzlich zufrieden waren. Jedoch wurde mehrfach erwdhnt, dass die Quantitat nicht
passte. Die didaktischen Mittel und verwendeten Materialien wurden ebenfalls unterschiedlich gesehen. Einigen
Studierenden boten sie Hilfe, anderen nicht. Der Lehrveranstaltungsleiterin ist es nur mittelmaRig gelungen, bei
den Studierenden Begeisterung zu wecken. In der gleichen GréBenordnung bewegt sich auch das neu entstan-
dene Interesse zur Nachhaltigen Entwicklung. In dieser Hinsicht bedarf es einer Uberarbeitung. Das neue Konzept
sieht vor, die alten Inhalte/Materialien beizubehalten und bei der Auswahl neuer Inhalte/Materialien darauf zu
achten, dass diese Begeisterung wecken und das Interesse an der BNE steigern.

Uberwiegend wurden die Anforderungen als ,zu viel” und ,zu kompliziert”, aber dennoch — zumindest im
Nachhinein betrachtet — als sinnvoll, bewertet. Die Tatsache, dass im Laufe des Semesters der Sinn des Lernver-
trages und die Anforderungen immer besser verstanden wurden, lasst auch ganz gut nachvollziehen, warum die
Motivation im Laufe der Lehrveranstaltung stieg.
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6 Zusammenfassung

Es kann festgestellt werden, dass es mit dieser Arbeit gelang, eine neue Lehrveranstaltung zur Bildung fir Nach-
haltige Entwicklung innerhalb der Basisausbildung des Primarstufencurriculums zu konzipieren. Die Durchfiih-
rung im Wintersemester 2017/18 mit 170 Studierenden war eine groRRe Herausforderung.

Die begleitende Evaluierung mittels Fragebogen und die Analyse der erstellten Planungen und Dokumentati-
onen fiihrten zum Aufzeigen des Verbesserungspotenzials des alten Konzeptes. Das besteht hauptsachlich darin,
das Planungsinstrument der Studierende, den sogenannten Lernvertrag, Gbersichtlicher und pragnanter zu ge-
stalten und dessen Vertragscharakter zu eliminieren.

Die Auseinandersetzung mit den - von den Studierenden erarbeiteten - Lernsettings fiir die Grundschule soll
zukUinftig intensiviert und direkt mit Schilerinnen und Schiilern erprobt werden.

Die in der Lehrveranstaltung dargebotenen Inhalte sowie verwendeten Materialien werden im nachsten
Durchlauf des Seminars erweitert und u.a. dazu genutzt, um mehr Interesse fiir Themen der BNE bei den Studie-
renden zu wecken.
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