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Vorwort

,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist eines der zentralen Themen des 21.
Jahrhunderts. Sie eroffnet allen Menschen die Chance zur Aneignung von
Wissen, Werten und Kompetenzen um informierte Entscheidungen zu treffen und
verantwortungsbewusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine bestdndige Wirtschaft
und einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinftige Generationen zu
handeln und dabei die kulturelle Vielfalt zu respektieren* (Osterreichische
UNESCO-Kommission, 2020).

Im schulischen, auBerschulischen und universitiren Kontext ist nachhaltiges
Denken wund Handeln ein Bildungsziel, das nicht nur in den
naturwissenschaftlichen oder technischen Unterrichtsfachern und
Forschungsfeldern Niederschlag finden sollte. Als Querschnittsthema, das alle
Unterrichts- wie auch Studienficher miteinander vereint, sind alle
Fachdidaktiken aufgerufen ihren Beitrag zur Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung zu leisten.

Es ist Aufgabe aller Ficher, die Lernenden beim Erwerb von Féhigkeiten und
Kenntnissen zu unterstiitzen, die ihnen helfen die Qualitit von Informationen
einzuschétzen, ihre eigenen Entscheidungen zu priifen und jenes Riistzeug zur
erwerben, das nachhaltiges Handeln ermdglicht.

Die globale Gesellschaft steht vor zahlreichen Herausforderungen, die das
Individuum genauso wie das soziale Zusammenleben verschiedener Kulturen
und Religionen, regionale, nationale und globale Wirtschaftssysteme und nicht
zuletzt die Wissenschaft betreffen. Die vierte interdisziplindre Tagung fiir
Fachdidaktik 2019 verfolgte das Ziel, den interdisziplindren, fachdidaktischen
Diskurs zu Fragen im Kontext der nachhaltigen Bildung nicht nur an der
Pédagogischen Hochschule Tirol und der Fakultdt fiir LehrerInnenbildung,
sondern auch mit anderen Fakultdten an der Universitdt Innsbruck zu eréffnen.
Der vorliegende Band umfasst eine Auswahl an Beitragen dieser Tagung und
zeigt, wie multiperspektivisch Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung (BNE)
betrachtet und wie die Auseinandersetzung mit ihren Zielen erfolgen kann.
Innovation, Kreativitdit und Heterogenitit, die nachhaltiges Denken erst
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ermoglichen, werden nicht nur in den thematischen Zugéngen, sondern auch in
den Forschungsmethoden sichtbar.

Einen Einstieg in das Thema bietet der Plenarvortrag von Professor Dr. Marco
Rieckmann (Universitdt Vechta, Deutschland), der den Rahmen fiir die Tagung
im Kontext der Hochschulentwicklung absteckt. ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung — Von Projekten zum Whole-Institution Approach’ zeigte
Moglichkeiten auf, wie die von den Vereinten Nationen verabschiedeten
Nachhaltigen Entwicklungsziele (Sustainable Development Goals, SDGs)
interpretiert und der Whole-Institution Approach als eine Leitlinie fiir eine
umfassende Integration von BNE fiir eine nachhaltige Transformation von
Schulen, Hochschulen und Bildungssystemen geniitzt werden kann.

Mag. Martin Andre, Mag.® Anna Oberrauch, PhD (Pddagogische Hochschule
Tirol) und Melanie Zo6ttl (Universitdt Innsbruck) beschreiben eine
interdisziplindre Zusammenarbeit von Schule, Hochschule und Weiterbildung.
,Ein Donut, der alle satt macht? Durch visuelle Datenanalyse mit GeoGebra
und Gapminder nachhaltige Entwicklung greifbar machen‘ gibt Einblick in eine
interdisziplindre Forschungs- und Praxisarbeit. Die Didaktik der Mathematik
sowie der Geographie und Wirtschaftskunde schaffen die theoretischen
Grundlagen zur Entwicklung und Evaluation einer facheriibergreifenden
Lernumgebung.

Mag.” Christine Wogowitsch (Universitdt Innsbruck), geht in ihrem Beitrag
,Vom Auswahlmodus zur Bewertungskompetenz‘ der Frage nach, wie Lernende
zur Verantwortungsiibernahme und zur Entwicklung von Werthaltungen im
Sinne einer emanzipatorischen BNE angeleitet werden konnen.
Hochschulprofessor Dr. Thorsten Kosler, (Pddagogische Hochschule Tirol),
analysiert in seinem Betrag zu ,Transformative  Bildung im
naturwissenschaftlichen Unterricht’ drei Theorieansitze zur transformativen
Bildung und beschreibt auf Basis dieser Analyse beispielhaft eine Moglichkeit,
wie individuelles Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht gestaltet
werden kann, damit dieser einen Beitrag zu einer gesellschaftlichen
Transformation im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung leisten kann.

Mag.” Johanna Taglieber und Mag." Corinna Pieber (Universitéit Innsbruck) und
weitere Autorlnnen geben Einblick in ,Eine interdisziplinire Studie zum
Einfluss von TBLT auf die Scientific Interlanguage von Schiilerinnen im
Biologie- und Physikunterricht‘. Eine Methode der Sprachdidaktik wird in den
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naturwissenschaftlichen Unterricht integriert, um die bildungssprachlichen
Kompetenzen von Schiilern und Schiilerinnen zu fordern.

Literatur als Medium, das das Potential hat Menschen tief in ihrem Inneren zu
beriihren, beschreibt Mag.” Caroline Bader (Universitit Innsbruck) in ihrem
Beitrag ,Literaturadaptionen in der Graphic Novel. Eine weitere Axt fiir das
gefrorene Meer in uns?‘. Fiir die Autorin kann Literaturunterricht auf einer
tiefergreifenden Ebene fiir Nachhaltigkeit sorgen, indem die auBerschulische
literarische Realitdt in den Unterricht integriert wird, um so ein nachhaltiges
literarisches Lernen zu ermoglichen.

Dr. Nicola Brocca (Universitit Innsbruck) beschiftigt sich mit der ,/mpliziten
Bedeutung in sozialen Netzwerken — Stdrkung des gesellschaftlich-
demokratischen Bewusstseins im Franzosisch als Fremdspracheunterricht' und
zeigt, welchen Beitrag die Sprachwissenschaft und die Fremdsprachendidaktik
leisten konnen, um Ziele in der Medienbildung zu verfolgen, die eine
demokratische und integrative Gesellschaft férdern.

AbschlieBend beschreibt Mag.” Jasmin Peskoller (Universitit Innsbruck) die
Kulturelle Vielfalt in Osterreichs Klassenzimmern‘ und stellt sich die Frage
,Welchen Beitrag kann eine Didaktik der Mehrkulturalitit zur langfristig
lernwirksamen Forderung von Lernenden im  Englischunterricht der
osterreichischen Sekundarstufe I leisten’.

,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hat eine wichtige Bedeutung fiir die
Forderung einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft. Sie ermoglicht
Lernenden, nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzen zu entwickeln und sich
kritisch ~ mit  gesellschaftlichen = Werten auseinanderzusetzen. Viele
Bildungseinrichtungen widmen sich bereits einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, oft aber eher noch in Projekten. Der Whole-Institution Approach
kann als eine Leitlinie fiir eine umfassende Integration von BNE dienen und
muss mit einem umfassenden Nachhaltigkeitsprozess einhergehen.’
(Rieckmann, in diesem Band).

Fiir eine tatsdchliche Transformation der beteiligten Bildungseinrichtungen sind
noch viele Schritte zu gehen. Die Ziele, die die Agenda einer Nachhaltigen
Entwicklung der Vereinten Nationen verfolgt, werden aber in absehbarer
Zukunft nicht an Bedeutung verlieren. Im Rahmen der ,Vierten Tagung der
Fachdidaktik® der Universitidt Innsbruck und der Pédagogischen Hochschule
Tirol wurden die ersten Schritte unternommen, einen interdiszipliniren,
wissenschaftlichen Diskurs zu Themen der Bildung fiir eine Nachhaltige
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Entwicklung iiber Hochschulen, Fakultits- und Fachgrenzen hinweg zu fiihren.
Es liegt nun an allen beteiligten Akteuren diesen Diskurs weiterzufiihren.

Gedankt sei an dieser Stelle den Sponsoren der Tagung — dem Land Tirol, der
Péadagogischen Hochschule Tirol, dem Regional Educational Competence
Centre Mathematik & Geometrie, dem Dekan der Fakultit fiir
LehrerInnenbildung sowie der Vizerektorin fiir Forschung der Universitét
Innsbruck. Fiir die Unterstiitzung bei der Edition des Tagungsbands gilt der
Dank insbesondere Julia Nagy, Susanne Rafolt, Konstantin Sagmeister, Thomas
Schnabl und Johanna Taglieber, alle Institut fiir Fachdidaktik. Gedankt sei auch
dem Team der ,,innsbruck university press fiir die gute Zusammenarbeit.

Innsbruck, im Juli 2020
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Von Projekten
zum Whole-Institution Approach

Prof. Dr. Marco Rieckmann, Universitit Vechta

1 Einfiihrung

Der Globale Erdiiberlastungstag 2019 (Earth Overshoot Day) war am 29. Juli.

An diesem Tag waren die gesamten nachhaltig nutzbaren Ressourcen der Erde

fiir das Jahr 2019 verbraucht, die der Weltbevolkerung rechnerisch zur

Verfligung stiinden. Jedes Jahr riickt dieses Datum im Kalender weiter nach

vorn; die dkologische Krise auf dem Planeten spitzt sich also weiterhin zu. Die

anthropogenen Treibhausgasemissionen steigen weltweit immer noch; ein
grofles Artensterben findet statt, das die Integritit des Planeten und die

Fahigkeit der Erde gefdhrdet, die Bediirfnisse des Menschen zu befriedigen (UN

Environment, 2019).

Vor diesem Hintergrund wird die Dringlichkeit einer nachhaltigen Entwicklung

deutlich. Wesentliche Elemente einer nachhaltigen Entwicklung sind

(Heinrichs, 2007; Kopfmiiller et al., 2001; Michelsen, 2007; Ott & Doring,

2004):

*  Gerechtigkeit: Eine nachhaltige Entwicklung strebt nach
intragenerationeller Gerechtigkeit (Verteilungsgerechtigkeit zwischen Nord
und Siid, Reich und Arm) und intergenerationeller Gerechtigkeit (Ausgleich
zwischen heutigen und kiinftigen Generationen).
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12 M. Rieckmann

* Okologische Grenzen: Alle unsere Aktivititen und Giiter haben natiirliche
Grundlagen (Retinitit'). Die Okologische Tragfihigkeit beschreibt die
Grenzen unserer wirtschaftlichen Aktivitiaten und unserer gesellschaftlichen
Entwicklung.

* Globale Orientierung: Die Analyse von Problemen der Nicht-Nachhaltigkeit
und deren Losung verlangen nach einer globalen Orientierung.

* Partizipation: Eine nachhaltige Entwicklung ist ein gesellschaftlicher Lern-,
Verstindigungs- und Gestaltungsprozess, der erst durch die Beteiligung
moglichst Vieler mit Ideen und Visionen gefiillt und vorangetrieben werden
kann.

Gerade mit Bezug auf den letzten Punkt der Partizipation ist es eine gute
Nachricht, dass insbesondere junge Menschen sich der 6kologischen Krise
zunehmend bewusst sind und u.a. im Kontext der ,Fridays for Future‘-
Bewegung eine grundlegende Transformation vehement einfordern.

Leitlinien fiir diese notwendige, globale Transformation zeigen die Sustainable
Development Goals (SDGs) auf. Diese 17 Nachhaltigkeitsziele bilden den Kern
der am 25. September 2015 von der UN-Vollversammlung verabschiedeten
Agenda 2030 fiir Nachhaltige Entwicklung (Vereinte Nationen, 2015). Dieses
neue globale Rahmenwerk zur nachhaltigen Entwicklung der Weltgesellschaft
wurde im Anschluss an die UN-Konferenz iiber nachhaltige Entwicklung
(Rio+20) in Rio de Janeiro (Brasilien) im Juni 2012 in einem dreijdhrigen
Prozess entwickelt, an dem neben den UN-Mitgliedstaaten, NGOs und anderen
Akteuren auch Millionen von Menschen aus der ganzen Welt beteiligt waren
(Kercher, 2015; Scholz, 2015, 2017).

Die universalen, transformativen und inklusiven SDGs beschreiben wichtige
Entwicklungsherausforderungen fiir die Menschheit. Das Ziel der 17 SDGs ist
es, fiir alle, jetzt und in Zukunft, ein nachhaltiges, friedliches, wohlhabendes
und gerechtes Leben zu ermdglichen. Die SDGs beziehen sich auf globale
Herausforderungen, die fiir das Uberleben der Menschheit entscheidend sind.
Sie setzen okologische Grenzen fest und definieren kritische Schwellenwerte

1 Der Rat von Sachverstdndigen fiir Umweltfragen (SRU) hebt in seinem Umweltgutachten
1994 das Schliisselprinzip ,Retinitdt® hervor, womit die Gesamtvernetzung aller menschlichen
Tétigkeiten und Erzeugnisse mit der sie tragenden Natur gemeint ist (Rat von
Sachverstindigen fiir Umweltfragen [SRU], 1994).
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Von Projekten zum Whole-Institution Approach 13

fir den Einsatz natiirlicher Ressourcen. Sie erkennen an, dass
Armutsbekdmpfung Hand in Hand gehen muss mit Strategien, die die
wirtschaftliche Entwicklung befordern. Sie widmen sich einer Reihe von
sozialen Bediirfnissen, einschlieBlich Bildung, Gesundheit, sozialer
Absicherung und Beschéftigungsmoglichkeiten, wiahrend sie gleichzeitig auf die
Bewiltigung des Klimawandels und Umweltschutz abzielen. Die SDGs
adressieren die wichtigsten systemischen Barrieren fiir eine nachhaltige
Entwicklung wie Ungleichheit, nicht-nachhaltige Konsummuster, schwache
institutionelle Kapazititen und Umweltzerstérung (Messner & Scholz, 2015;
Scholz, 2015, 2017).

Ein wesentliches Merkmal der Agenda 2030 fiir Nachhaltige Entwicklung ist
ihre Universalitdt und Unteilbarkeit. Sie richtet sich an alle Lander — aus dem
Globalen Siiden und dem Globalen Norden. Alle Lénder, die sich der Agenda
2030 verschreiben, miissen ihre eigenen Entwicklungsbemiihungen an dem Ziel
ausrichten, den Wohlstand zu fordern und gleichzeitig den Planeten zu
schiitzen, um eine nachhaltige Entwicklung zu erreichen (Messner & Scholz,
2015). Insofern konnen in Bezug auf die SDGs alle Lénder als
Entwicklungsldnder betrachtet werden, und alle Linder miissen dringende
MaBnahmen zur Forderung einer nachhaltigen Entwicklung ergreifen.

Seit Ende der 1990er Jahre wird in der bildungswissenschaftlichen Diskussion
sowie der Bildungspraxis verstirkt Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung
genommen. In diesem Kontext ist das Konzept einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) entwickelt worden. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
zielt darauf ab, Menschen zu befdhigen, sich an den gesellschaftlichen Lern-
und Verstdndigungsprozessen fiir eine nachhaltige Entwicklung, der Umsetzung
der SDGs und damit der Forderung einer ,,GroBen Transformation®
(Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen
[WBGU], 2011) zu beteiligen.

Die UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® hat mit dem
innovativen Konzept einer BNE dazu beigetragen, dass Bildung in den
unterschiedlichen Bildungsbereichen eine neue Bedeutung bekommen hat. Die
Aktivitdten der UN-Dekade wurden seit 2015 im Weltaktionsprogramm (WAP)
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (2015-2019) fortgefiihrt. Dessen Ziel
war es, BNE in alle Bildungsbereiche zu integrieren, um damit eine nachhaltige
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14 M. Rieckmann

Entwicklung der Weltgesellschaft zu fordern.” Denn bisher ist BNE in den
verschiedenen Bildungsbereichen in sehr unterschiedlichem Ausmal} verankert
worden (Rieckmann, 2016).

Wihrend aktuell die Bildungslandschaft immer noch eher durch einzelne BNE-
Projekte gekennzeichnet ist, geht es nun um die Verankerung in den Strukturen.
Eines der fiinf Handlungsfelder des WAP war daher die ganzheitliche
Transformation von Lern- und Lehrumgebungen. Bildungseinrichtungen sollten
sich als Orte des Lernens und der Erfahrung fiir eine nachhaltige Entwicklung
verstehen und sollten daher alle ihre Prozesse an Prinzipien der Nachhaltigkeit
ausrichten. Damit BNE wirksamer ist, muss jede Bildungseinrichtung als
Ganzes verdndert werden. Ein solches ganzheitliches Konzept (Whole-
Institution Approach) zielt darauf ab, Nachhaltigkeit in alle Aspekte der
jeweiligen Bildungseinrichtung zu integrieren. Es geht darum, das Curriculum,
den Betrieb, die Organisationskultur, die Beteiligung der Lernenden, die
Leitung und das Management, die Beziehungen zur Kommune und die
Forschung neu zu denken. Auf diese Weise fungiert die Institution selbst als
Vorbild fiir die Lernenden (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 2014).

Dieser Beitrag gibt zunichst einen Uberblick iiber das Konzept der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Anschlieend wird auf die Rolle von BNE fiir das
Erreichen der SDGs eingegangen, und es wird der ganzheitliche BNE-Ansatz
(Whole-Institution Approach) dargestellt. Am Beispiel der Universitit Vechta
wird abschlieBend veranschaulicht, wie der Whole-Institution Approach im
Rahmen eines universitidren Nachhaltigkeitsprozesses Anwendung finden kann.

2 Mit Beginn des Jahres 2020 hat die UNESCO das neue Programm ,Education for Sustainable
Development: Towards achieving the SDGs* — kurz ,ESD for 2030° — aufgelegt.
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Von Projekten zum Whole-Institution Approach 15

2 Das Konzept einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

2.1 Unterschiedliche Ansétze einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Ohne Lernprozesse wird eine nachhaltige Entwicklung nicht moglich sein (Vare
& Scott, 2007). Daher soll Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dazu beitragen,
eine nachhaltige Entwicklung der Gesellschaft zu férdern. Wie Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung dies aber am besten erreichen kann, dazu gibt es im
diesbeziiglichen Diskurs unterschiedliche Auffassungen. Vare & Scott (2007)
unterscheiden zwei Stromungen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(Education for Sustainable Development — ESD): ESD 1 und ESD 2. Diese
Unterscheidung findet sich auch bei Wals (2011), der von einem ,,instrumental
approach® und einem ,,emancipatory approach* spricht.

ESD 1 geht von der Uberzeugung aus, dass es bestimmte Werte und
Verhaltensweisen gibt, die eindeutig mit einer nachhaltigen Entwicklung
verbunden sind. Expertlnnen konnen diese identifizieren. Ziel von BNE ist es
dementsprechend, Bewusstsein fiir eine nachhaltige Entwicklung zu schaffen,
mit Nachhaltigkeit verbundene Werte zu vermitteln und als nachhaltig erkannte
Verhaltensweisen zu fordern. Es sollen durch die Bildungsprozesse bestimmte
Verhaltensweisen wie die Trennung von Miill oder das Sparen von Energie
befordert werden (Vare & Scott, 2007). Unter Bezug auf Ansidtze der
Umweltpsychologie (Wals, 2011) werden z.B. Anreize gegeben, um ein
bestimmtes, vermeintlich nachhaltiges Verhalten attraktiv zu machen.

Dieser Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sinne von ESD 1
wird z.B. in den Zielsetzungen der UN-Dekade ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (2005-2014) und des nachfolgenden Weltaktionsprogramms
(WAP) deutlich:

,Der [sic] WAP tragt dazu bei, jene Vision zu erreichen, fiir die sich
bereits die UN-Dekade eingesetzt hat: ,eine Welt, in der alle von
Bildung profitieren konnen und die Werte, Verhaltensweisen und
Lebensstile erlernen, die filir eine nachhaltige Zukunft und fiir eine
positive gesellschaftliche Transformation nétig sind‘.“ (UNESCO,
2014)
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16 M. Rieckmann

Aber auch in Stellungnahmen von Regierungen und Nicht-Regierungsorganisa-
tionen wird héufig Bezug darauf genommen, dass von einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung direkte Beitrdge zu einer nachhaltigeren Lebensweise
erwartet werden.

ESD 2 hingegen geht von einem reflexiveren Ansatz aus. Hier geht es weniger
darum, Denk- oder Verhaltensweisen vorzugeben, sondern Individuen sollen in
die Lage versetzt werden, selbst iiber Fragen einer nachhaltigen Entwicklung
nachzudenken und ihre eigenen Antworten zu finden (Vare & Scott, 2007). In
diesem Zusammenhang wird nachhaltige Entwicklung nicht als ein
geschlossener Experten-Diskurs, sondern als ein offener gesellschaftlicher
(Lern-) Prozess gesehen. Leitend ist dabei die Erkenntnis, dass oft gar nicht
sicher ist, welche Verhaltensweisen effektiv die nachhaltigeren sind (Wals,
2011).

»In ESD 2, we can’t measure success in terms of environmental
impacts because this is an open-ended process; outcomes will depend
on people’s unforeseen decisions in future, unforeseeable
circumstances. But we can research the extent to which people have
been informed and motivated, and been enabled to think critically and
feel empowered to take responsibility.” (Vare & Scott, 2007)

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sinne von ESD 2 befdhigt zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit einer nachhaltigen Entwicklung und mit der
Komplexitét, der Unsicherheit sowie den Widerspriichen, die mit ihr verbunden
sind. Hier wird eine nachhaltige Entwicklung selbst als ein Lernprozess
verstanden (Vare & Scott, 2007). Im Fokus stehen Kompetenzentwicklung und
kritisches Denken als Voraussetzungen fiir das Treffen von eigenen
Entscheidungen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung (Mulder, 2014; Wals,
2011). Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die beiden Stromungen.
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Tab. 1: ESD 1 und ESD 2 (Vare & Scott, 2007, S. 193f.)

ESD 1 *  Promoting/facilitating changes in what we do

*  Promoting (informed, skilled) behaviours and ways of thinking,
where the need for this is clearly identified and agreed

*  Learning for sustainable development

ESD 2 *  Building capacity to think critically about (and beyond) what
experts say and to test sustainable development ideas

*  Exploring the contradictions inherent in sustainable living

*  Learning as sustainable development

Auch wenn Vare & Scott (2007) beide Ansétze als komplementéir betrachten,
favorisieren sie aus piddagogischer Perspektive doch ESD 2 — so wie Wals
(2011) sich fiir den von ihm als ,,emancipatory approach bezeichneten Ansatz
ausspricht.

Diese Argumentation findet sich auch bei de Haan: Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung beziehe sich nicht auf die Ziele, Zwecke und Absichten des
Handelns von Individuen, sondern auf die Wirkungen. Sie soll Individuen in die
Lage versetzen, ,,wenn sie entsprechende Ziele, Zwecke oder Absichten haben®,
im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung handeln zu konnen (de Haan et al.,
2008, S. 117). Es geht mithin um die ,,Er6ffnung von Mdoglichkeiten* (de Haan
et al.,, 2008, S. 123) und nicht darum, zu einem bestimmten vermeintlich
nachhaltigkeitskonformen Verhalten zu erziehen. Lernende sollen — als
,NachhaltigkeitsbiirgerInnen* (Rieckmann & Schank, 2016; Wals, 2015; Wals
& Lenglet, 2016) — befdhigt werden, ,eine nachhaltige Entwicklung
mitzugestalten und ihre eigenen Handlungen diesbeziiglich kritisch zu
reflektieren® (Kiinzli David, 2007, S. 35).

Dieser emanzipatorische Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
siecht als das wesentliche Bildungsziel die Entwicklung von
Schliisselkompetenzen an, die Individuen zu einer aktiven Gestaltung des
Prozesses einer nachhaltigen Entwicklung beféhigen.
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2.2 Kompetenzorientierung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Im Diskurs tiber eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird seit einigen

Jahren intensiv die Frage diskutiert, iiber welche Schliisselkompetenzen®

Individuen verfiigen sollten, um ihr eigenes Leben sowie das gesellschaftliche

Umfeld aktiv im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung mitgestalten zu kdnnen

(Lozano, Merrill, Sammalisto, Ceulemans, & Lozano, 2017; Overwien, 2013;

Rieckmann, 2013; 2018; Wiek, Withycombe, & Redman, 2011). Dabei wird in

Deutschland hédufig Bezug auf das Konzept der Gestaltungskompetenz

genommen: ,,Gestaltungskompetenz bezeichnet die Fédhigkeit, Probleme nicht

nachhaltiger Entwicklungen erkennen wund Wissen {ber nachhaltige

Entwicklung wirksam anwenden zu konnen“ (de Haan, 2008, S. 12). Sie

umfasst zwolf Teilkompetenzen (ebd.):

* Kompetenz zur Perspektiviibernahme,

* Kompetenz zur Antizipation,

* Kompetenz zur Disziplinen {ibergreifenden Erkenntnisgewinnung,

e Kompetenz zum Umgang mit unvollstindigen und iiberkomplexen
Informationen,

* Kompetenz zur Kooperation,

* Kompetenz zur Bewiltigung individueller Entscheidungsdilemmata,

* Kompetenz zur Partizipation,

* Kompetenz zur Motivation,

* Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder,

e Kompetenz zum moralischen Handeln,

* Kompetenz zum eigenstidndigen Handeln,

* Kompetenz zur Unterstlitzung anderer.

Das Konzept der Gestaltungskompetenz zeichnet sich also durch Kompetenzen
aus, ,,die eine zukunftsweisende und eigenverantwortliche Mitgestaltung einer

3 Kompetenzen sind individuelle Selbstorganisationsdispositionen (Erpenbeck & Heyse, 2007),
die sich aus Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Motiven und emotionalen Elementen
zusammensetzen (Heil, 2007; Klieme & Hartig, 2007; Weinert, 2001). Schliisselkompetenzen
sind transversale, multifunktionale und kontextiibergreifende Kompetenzen, die zentral fiir die
Erreichung wichtiger gesellschaftlicher Ziele und daher fiir alle Individuen von Bedeutung
sind (Chur, 2012; Michelsen & Rieckmann, 2014; Rieckmann, 2013; Rychen, 2003; Weinert,
2001).
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nachhaltigen Entwicklung ermdéglichen® (Michelsen, 2009, S. 84). Ergénzend
zur Gestaltungskompetenz werden auch das Konzept der Bewertungskompetenz
(Bogeholz, 2007) und dasjenige der Transformative Literacy (Schneidewind,
2013) diskutiert und angewendet.

Zudem findet insbesondere im Globalen Lernen der ,Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (Kultusministerkonferenz [KMK] & Bundesministerium fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [BMZ], 2015) breite
Anwendung. Er formuliert Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale
Entwicklung in den drei Bereichen Erkennen, Bewerten und Handeln
(Tabelle 2).

Tab. 2: Kernkompetenzen des Lernbereichs Globale Entwicklung (KMK & BMZ, 2015, S. 96f.)

Erkennen Bewerten Handeln

* Informationsbeschaffung |+ Perspektivenwechsel |« Solidaritdt und
und -verarbeitung und Empathie Mitverantwortung

» Erkennen von Vielfalt » Kiritische Reflexion |+ Verstindigung und

* Analyse des Globalen und Stellungnahme Konfliktlosung
Wandels * Beurteilen von * Handlungsfahigkeit im

* Unterscheidung von Entwicklungs- globalen Wandel
Handlungsebenen mafnahmen » Partizipation und

Mitgestaltung

Auf internationaler Ebene hat sich die OECD in ihrem Projekt ,Definition and
Selection of Competencies® (DeSeCo) damit befasst, grundlegende
Kompetenzen fiir das Leben in einer interdisziplindren und internationalen
Wissensgesellschaft zu formulieren (Rychen, 2003). Die Ergebnisse des
DeSeCo-Projekts haben Eingang in den deutschen BNE-Diskurs gefunden, so
dass  Gestaltungskompetenz ~ in  Beziechung zu  den  DeSeCo-
Schliisselkompetenzen gesetzt wird (de Haan, 2008).

Zudem findet auch auf der internationalen Ebene eine explizite
Auseinandersetzung mit der Kompetenzférderung durch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung statt (Dlouha, Heras, Mula, Perez Salgado, &
Henderson, 2019; Lozano et al., 2017; Mogensen & Schnack, 2010;
Rieckmann, 2018; Thomas, Barth, & Day, 2013; UNESCO, 2017; Wals, 2010;
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Wiek et al., 2011, 2016). In einer Delphi-Studie mit Expertlnnen fiir Bildung fiir

nachhaltige Entwicklung aus Deutschland, England, Ecuador, Chile und

Mexiko (Rieckmann, 2010, 2011) konnte gezeigt werden, dass die in den

unterschiedlichen (nationalen) Diskursen diskutierten Schliisselkompetenzen

international vergleichbar sind. Lénderiibergreifend wurden die Kompetenz zum
vernetzten Denken und Umgang mit Komplexitidt, die Kompetenz zum
vorausschauenden Denken und die Kompetenz zum kritischen Denken als die
wichtigsten Schliisselkompetenzen identifiziert, die Individuen fiir das

Verstehen zentraler Probleme der Weltgesellschaft und deren nachhaltigen

Gestaltung bendtigen.

Mit ihren Key Competencies in Sustainability fiilhren Wiek et al. (2011, 2016)

verschiedene international diskutierte Konzepte zusammen und unterscheiden —

mit einem besonderen Fokus auf nachhaltigkeitswissenschaftliche Studien-
ginge — fiinf Schlisselkompetenzen: Systems Thinking Competence,

Anticipatory Competence, Normative Competence, Strategic Competence,

Interpersonal Competence.

Neben diesen von Wiek et al. (2011, 2016) benannten Kompetenzen werden

immer wieder auch die Kompetenz zum Kritischen Denken sowie

Selbstkompetenz als besonders wichtig fiir eine nachhaltige Entwicklung

angesehen, sodass die folgenden acht Nachhaltigkeitskompetenzen derzeit im

internationalen BNE-Diskurs als besonders relevant angesehen werden

(Rieckmann, 2018; UNESCO, 2017):

* Kompetenz zum Vernetzten Denken: die Fiahigkeiten, Zusammenhinge zu
erkennen und zu verstehen; komplexe Systeme zu analysieren; zu
iiberlegen, wie Systeme in verschiedene Doménen und verschiedene Skalen
eingebettet sind; und mit Unsicherheit umzugehen

* Kompetenz zum Vorausschauenden Denken: die Fahigkeiten, multiple
(mogliche, wahrscheinliche und wiinschenswerte) Zukiinfte zu verstehen
und zu bewerten; eigene Visionen fiir die Zukunft zu schaffen; das
Vorsorgeprinzip anzuwenden; die Konsequenzen von Handlungen zu
beurteilen; und mit Risiken und Verdnderungen umzugehen

* Normative Kompetenz: die Fihigkeiten, die Normen und Werte zu
verstehen und zu reflektieren, die den eigenen Handlungen zugrunde liegen;
und Nachhaltigkeitswerte, Prinzipien und Ziele im Kontext von
Interessenkonflikten und Trade-Offs, unsicheren Kenntnissen und
Widerspriichen zu verhandeln
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» Strategische Kompetenz: die Fahigkeiten zur kollektiven Entwicklung und
Umsetzung innovativer Maflnahmen, die Nachhaltigkeit auf lokaler Ebene
und dariiber hinaus voranbringen

* Kooperationskompetenz: die Féhigkeiten, von anderen zu lernen; die
Bediirfnisse, Perspektiven und Handlungen anderer zu verstehen und zu
respektieren (Empathie), andere zu verstehen, eine Beziehung zu ihnen
aufzubauen und fiir sie empfindsam zu sein (empathische Fiihrung); mit
Konflikten in einer Gruppe umzugehen; und eine kollaborative und
partizipative Problemldsung zu ermoglichen

* Kompetenz zum Kritischen Denken: die Féhigkeit, Normen, Praktiken und
Meinungen zu hinterfragen; die eigenen Werte, Wahrnehmungen und
Handlungen zu reflektieren; und sich im Nachhaltigkeitsdiskurs zu
positionieren

* Selbstkompetenz: die Fahigkeit, {iber die eigene Rolle in der lokalen
Gemeinschaft und (globalen) Gesellschaft nachzudenken; kontinuierlich
seine Handlungen zu bewerten und sich weiter zu motivieren; und sich mit
den eigenen Gefithlen und Wiinschen auseinanderzusetzen

* Integrierte = Problemlosekompetenz: die {ibergreifende  Fahigkeit,
unterschiedliche Problemldsungsrahmen fiir komplexe
Nachhaltigkeitsprobleme anzuwenden und passfdhige, inklusive und
gerechte Losungsmoglichkeiten zu entwickeln, die eine nachhaltige
Entwicklung fordern und die oben genannten Kompetenzen integrieren

Es wird deutlich, dass die nachhaltigkeitsrelevanten Schliisselkompetenzen
aktuell diskutierte gesellschaftliche Handlungs- und Gestaltungsfelder
widerspiegeln. Hiermit ist ein Bezug zu Klafkis Konzept der Allgemeinbildung
und seinen epochaltypischen Schliisselproblemen (Klafki, 2007) sowie Kriigers
Begriff der reflexiven Erziehungswissenschaft (Kriiger, 2012) gegeben. Es geht
darum, Lernenden eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Schliisselthemen zu ermoglichen und sie damit auf heutige und zukiinftige
Problemldsungen vorzubereiten (Grdsel et al., 2012; Overwien, 2013). Der
Erwerb von nachhaltigkeitsrelevanten Schliisselkompetenzen soll Lernende
befdhigen, mit ,,prototypischen Handlungshemmnissen und -stdrungen (de
Haan et al., 2008, S. 125) umzugehen, die bei der Férderung und Gestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung hédufig auftreten. Dabei geht es vor allem um
das Entscheiden und Handeln im Kontext individueller Entscheidungs-
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dilemmata, aber auch um Entscheiden und Handeln bei unvollstindiger oder
iiberkomplexer Information, in kollektiven Entscheidungsdilemmata sowie in
Langfristperspektive (ebd.).

Konstitute der Nachhaltigkeitsbiirgerin bzw. des
Nachhaltigkeitsbiirgers

Bekenntnis zum Biirgersinn und den Tugenden eines guten

Republikanisch- Staatsbiirgers, der sein Handeln unter einen
liberaler Legitimitétsvorbehalt stellt und am Gemeinwohl ausrichtet.
Biirgerethos

* Reflexionsbereitschaft
* Verstindigungs-
bereitschaft

* Kompromissbereitschaft
* Legitimationsbereitschaft

Fahigkeit zur Reflexion, Beurteilung und Entscheidung auch

Moralische Urteils- komplexer, kontroverser Entscheidungssituationen mit
und Entscheidungs- normativem Gehalt.
fahigkeit

* Moralisches Wissen * Moralischer Mut

* Moralische Urteilsféhigkeit ° Morali:iche
Reflexionskompetenz

Schliisselkompetenzen, die Individuen zur Gestaltung einer
nachhaltigen Entwicklung, zur 6konomischen ,Mythenjagd*

Nachhaltigkeits- und einer nachhaltigen Lebensfiihrung befahigen.
kompetenzen
* Schliisselkompetenzen fiir eine nachhaltige Entwicklung
der Weltgesellschaft
» Wirtschaftlicher Sachverstand und entsprechende
Fachkompetenzen

Abb. 1: Konstitute der Nachhaltigkeitsbiirgerin bzw. des Nachhaltigkeitsbiirgers (Rieckmann &
Schank, 2016)

Das Vorhandensein von nachhaltigkeitsrelevanten Schliisselkompetenzen allein
reicht aber nicht aus; es braucht auch guten Willen und Urteilsfahigkeit. Denn
wenn es dem Individuum an der Bereitschaft mangelt, sein Handeln an
Biirgersinn und Biirgertugenden auszurichten und einen Legitimitdtsvorbehalt
gelten zu lassen, wiirden die Nachhaltigkeitskompetenzen einen rein
instrumentell-strategischen Charakter erhalten. Ein Handeln im Sinne einer
nachhaltigen Entwicklung wiirde dann lediglich aus niichtern kalkulierendem
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Eigeninteresse, unter Zwang oder aus Griinden der sozialen Erwiinschtheit
verfolgt. Vor diesem Hintergrund erscheint es daher sinnvoll, die Entwicklung
von Nachhaltigkeitskompetenzen nicht isoliert zu betrachten und zu verfolgen,
sondern sie in einem Gesamtkonstrukt einer / eines ,NachhaltigkeitsbiirgerIn®
zu verorten (Rieckmann & Schank, 2016; Wals, 2015; Wals & Lenglet, 2016)
(Abbildung 1).

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erschopft sich also nicht in der
Kompetenzentwicklung, sondern ist auch ein Bildungskonzept, das einen
kritischen Wertediskurs eroffnet.

2.3 Werteorientierung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Wenn man eine nachhaltige Entwicklung als einen gesellschaftlichen Lern-,
Verstandigungs- und Gestaltungsprozess begreift (Michelsen, 2007; WBGU,
2011), kann es nicht darum gehen, durch Bildungsprozesse Lernenden
bestimmte Verhaltensweisen oder Werteorientierungen antrainieren zu wollen.
Denn es ist Teil des Prozesses selbst, sich auf eben solche zu verstdndigen
(Wals, 2011). Allerdings ist auch klar, dass Nachhaltigkeit keine ,,theory about
everything® sein kann (Ott & Doring, 2004) und somit auch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung nicht beliebig ist.

In der Debatte iiber eine Wertebildung ist Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in ihrer deutschsprachigen Auspridgung als ein Ansatz zu verorten, dem es nicht
darum geht, vorgegebene Werte zu vermitteln. Gleichwohl orientiert sich
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung an den Ideen der intra- und
intergenerationellen Gerechtigkeit (de Haan, 2008). Sie verfolgt vor diesem
Hintergrund stets das wertbezogene Ziel, zu einer ,,Sensibilisierung fiir eine
Uberlebensverantwortung® (Mokrosch, 2008, S. 38) beizutragen. Zugleich ist es
ein péddagogisches Ziel einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, eine
Auseinandersetzung mit Werthaltungen im Sinne einer ,,Werteklarung* (ebd., S.
36) zu ermoglichen, die mit dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung
verbunden sind: insbesondere in Bezug auf den Erhalt der natiirlichen
Lebensgrundlagen, Menschenwiirde und Gerechtigkeit (Stoltenberg, 2009).
Eine so verstandene Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann zu einem
,Wertewandel zur Nachhaltigkeit (WBGU, 2011) beitragen, ohne Lernende zu
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bevormunden oder zu iberwiltigen. Im Gegenteil unterstiitzt sie die
Entwicklung einer reflexiven Kompetenz.

Von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist also ein Beitrag zu einem
kritischen Wertediskurs gleichermaflen zu erwarten und einzufordern
(Rieckmann, Fischer, & Richter, 2014; Rieckmann & Schank, 2016). Sie kann
und soll Anregungen geben, die eigenen Werte zu reflektieren und Stellung zu
nehmen in der Wertedebatte auf dem Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung
(Barth, 2012). Ihr Potenzial liegt somit auch darin, den Wertehorizont der
Lernenden zu erweitern. So kdnnen z.B. die lateinamerikanischen Diskurse zum
Buen Vivir (Gutes Leben) und zu den Rechten der Natur in die Wertedebatte
einbezogen werden (Kuhn & Rieckmann, 2010; Rieckmann, AdomfBent,
Hérdtle, & Aguirre, 2011; Rieckmann, 2017). Damit kdnnen eurozentrische
Denkweisen erweitert und kritisch reflektiert werden.

Fiir eine Transformation im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung bedarf es
aber auch struktureller und institutioneller Verdnderungen (WBGU, 2011).
Daher sollte Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht nur die Ebene
individuellen Verhaltens - und den dafiir ndtigen Wissens- und
Kompetenzerwerb sowie eine entsprechende Werteorientierung — fokussieren,
sondern auch die Frage nach den Strukturen, nach der ,,GroBen Transformation*
(ebd.) aufwerfen. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sollte zur Bildung von
,NachhaltigkeitsbiirgerInnen‘ beitragen, die die bestehenden Strukturen in Frage
stellen, tiber diese hinausdenken und somit zur strukturellen und institutionellen
Transformation beitragen (Rieckmann & Schank, 2016; Rieckmann, 2017).

2.4 Inhalte, didaktische Prinzipien und Methoden einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Auch wenn im Rahmen des Konzepts einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung dem Erwerb von Kompetenzen eine zentrale Bedeutung zukommt,
so sind die Themen und Inhalte, an denen sich Nachhaltigkeitskompetenzen
entwickeln lassen, nicht beliebig. Themen im Rahmen einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung sollten (de Haan, 2002, S. 16f.):

* zentral fiir nachhaltige Entwicklungsprozesse, lokal oder global sein,

* langerfristige Bedeutung haben,
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* interdisziplindr bearbeitbar sein (d.h. es muss differenziertes Wissen aus
verschiedenen Bereichen vorliegen),
* Handlungspotential aufweisen.

Wissenschaftliche Studien, gesellschaftliche Erfahrungen und die damit
verbundenen Diskurse haben Handlungsfelder identifiziert, die fiir die
Forderung einer nachhaltigen Entwicklung entscheidend sind. Diese
Handlungsfelder konnen als wesentliche thematische Prioritidten fiir eine
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung angesehen werden. In den Zielen fiir
nachhaltige Entwicklung (SDGs) werden 17 relevante Handlungsfelder
identifiziert: Armut; Hunger; Erndhrung und nachhaltige Landwirtschaft;
Gesundheit und Wohlbefinden; qualitativ hochwertige Bildung; Gleichstellung
der Geschlechter; sauberes Wasser und sanitére Einrichtungen; erschwingliche
und saubere Energie; menschenwiirdige Arbeit und Wirtschaftswachstum;
Industrie, Innovation und Infrastruktur; Verringerung der Ungleichheiten;
nachhaltige Stddte und Gemeinden; verantwortungsvoller Konsum und
Produktion; Klimawandel; biologische Vielfalt (unter Wasser und an Land);
Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen; Partnerschaften fiir die Ziele
(UNESCO, 2017). Die Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® listet die folgenden Schliisselbereiche
einer nachhaltigen Entwicklung auf: Klimawandel, biologische Vielfalt,
Katastrophenvorsorge sowie nachhaltiger Konsum und nachhaltige Produktion
(UNESCO, 2014, S. 12).

Abkommen und Programme wie die Agenda 21, das Rahmeniibereinkommen
der Vereinten Nationen iiber Klimainderungen, das Ubereinkommen iiber die
biologische Vielfalt, der Hyogo-Aktionsplan 2005-2015 ,Building the
Resilience of Nations and Communities to Disasters‘ und das ,Sustainable
Lifestyles and Education Programme* des ,10 Year Framework of Programmes
on Sustainable Consumption and Production 2012-2021° bieten weitere
Informationen zu wichtigen Themen einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung.

Es geht also um Themen, die unseren Alltag bestimmen — Menschen jeden
Alters und in unterschiedlichen Lebensbedingungen kdénnen sich mit ihnen
identifizieren oder Erfahrungen in diesen Bereichen haben. Diese Themen sind
komplex und vielfdltig in ihren Zusammenhéngen. Es ist eine Gelegenheit, sich
mit ihnen in einer Art und Weise zu Dbeschéftigen, dass das
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Transformationspotenzial im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu einem
zentralen Gegenstand von Bildung wird.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geht davon aus, dass Lernprozesse selbst

als Partizipationsprozesse zu gestalten sind und sich an Partizipation zu

orientieren haben (Rieckmann & Stoltenberg, 2011). Denn Kompetenzen

konnen nicht einfach gelehrt oder unterrichtet werden; sie miissen selbst

entwickelt werden (Weinert, 2001). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bedarf

daher einer handlungsorientierten, transformativen Péddagogik (Rieckmann,

2018; UNESCO, 2017), die sich durch folgende didaktische Prinzipien

auszeichnet (Kiinzli David, 2007; Littledyke & Manolas, 2011; Rieckmann,

2018; UNESCO, 2017):

* Lernendenzentrierung und Zugénglichkeit,

* Handlungs- und Reflexionsorientierung,

*  Transformatives und transgressives Lernen,*

* Partizipationsorientierung,

* Entdeckendes Lernen,

* Vernetzendes Lernen,

* Visionsorientierung,

* Verbindung von sozialem, selbstbezogenem und methodenorientiertem mit
sachbezogenem Lernen.

Diese didaktischen Prinzipien stellen allgemeine Leitlinien fiir die Gestaltung
von Lernprozessen in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dar. Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung setzt eine neue Lehr- und damit auch eine Lernkultur
voraus und muss auf eine grofle Vielfalt unterschiedlicher didaktischer Ansétze
und Methoden zuriickgreifen. Es bedarf Lehr- und Lernmethoden, die den
genannten didaktischen Prinzipien entsprechen und somit die Entwicklung von
Kompetenzen befordern. Bestimmte Methoden konnen fiir BNE besonders
empfohlen werden (Rieckmann, 2018; UNESCO, 2017):

4 Transformatives Lernen zielt darauf ab, die Lernenden dazu zu befdhigen, die Art und Weise
zu hinterfragen und zu verdndern, wie sie die Welt sehen und iiber sie denken (Slavich &
Zimbardo, 2012; Mezirow, 2000). Das verwandte Konzept des transgressiven Lernens (Lotz-
Sisitka, Wals, Kronlid, & McGarry, 2015) geht noch einen Schritt weiter: Es betont, dass das
Lernen in der BNE den Status quo {iberwinden und die Lernenden fiir disruptives (stdrendes)
Denken und die Ko-Kreation neuen Wissens vorbereiten sollte.
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* Kollaborative Projekte in Ernstsituationen wie Service-Learning-Projekte
und Kampagnen fiir verschiedene SDGs

* Methoden zur Entwicklung von Zukunftsentwiirfen wie Zukunfts-
werkstétten,  Szenarioanalysen, utopische/dystopische  Erzdhlungen,
Science-Fiction-Denken sowie Prognosen und Backcasting

* Analysen komplexer Systeme durch partizipative Forschungsprojekte,
Fallstudien, Stakeholder-Analysen, Akteursanalysen, Modellierung,
Systemspiele etc.

e Kiritisches und reflektierendes Denken durch Fisch-Bowl-Diskussionen,
Lerntagebiicher etc.

Diese Lehr- und Lernmethoden ermoéglichen, dass die Lernenden zu (Mit-)
GestalterInnen des eigenen Lernprozesses werden und damit einen direkten
Einfluss auf ihre eigene Kompetenzentwicklung haben. Zudem befdhigen sie
die Lernenden, MaBnahmen fiir eine nachhaltige Entwicklung zu ergreifen.

Um vielfdltige und grenziiberschreitende Lernumgebungen zur Verfiigung zu
stellen, sollten Bildungseinrichtungen und Lehrende Partnerschaften auf lokaler,
nationaler und internationaler Ebene fordern. Es ist wichtig zu erkennen, dass
addquate Reaktionen auf Nachhaltigkeitsprobleme nicht auf einzelne
Perspektiven, Disziplinen oder Formen des Wissens beschrankt werden konnen.
Partnerschaften, die eine Reihe von gesellschaftlichen Akteuren wie
Unternehmen, NRO, offentliche Institutionen, politische
Entscheidungstragerlnnen und/oder Einzelpersonen einbeziehen, eréffnen neue
Lernmdglichkeiten und werden zu einer Quelle der Kreativitit und Innovation.
In einem Dialog oder einem Projekt, das die Zusammenarbeit mit einem Partner
in der Praxis beinhaltet, konnen die Lernenden etwas iiber realweltliche
Herausforderungen erfahren und von den Kompetenzen und Erfahrungen der
Partnerlnnen profitieren. Partnerschaften zwischen Lernenden aus der ganzen
Welt fordern den Austausch unterschiedlicher Perspektiven und Kenntnisse zu
demselben Thema (UNESCO, 2017).

Diese Innovationen im Lehren und Lernen setzen allerdings bei den Lehrenden
neue Lehr-Lernkompetenzen voraus (Bertschy, Kiinzli, & Lehmann, 2013). Die
Lehrenden miissen idealerweise selbst Nachhaltigkeitskompetenzen besitzen
und diese bei ihren Lernenden entwickeln kénnen. Das bedeutet, dass sie ein
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kritisches Verstdndnis von nachhaltiger Entwicklung auf der einen Seite und des
padagogischen Ansatzes von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf der
anderen Seite haben miissen. Sie bendtigen Wissen iiber innovative Lehr-
Lernmethoden, aber auch Fahigkeiten zu deren Anwendung. Sie brauchen
zudem Féhigkeiten zur Begleitung der Lernenden — z.B. in Projekten, wozu
auch gehort, die eigene Rolle als Lehrende/r kritisch zu reflektieren und sich
selbst eher als Lernbegleiterln zu verstehen. Im EU-Projekt ,A Rounder Sense
of Purpose® — seit September 2018 in der Phase II (unter Beteiligung der
Universitdt Vechta) — ist ein Modell fiir solche BNE-Kompetenzen entwickelt
worden (Vare et al., 2019).”

3 Die Rolle von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiir das
Erreichen der Sustainable Development Goals

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird in den Sustainable Development
Goals (SDGs) ausdriicklich als Teil des Ziels 4.7 des SDG zu hochwertiger
Bildung anerkannt — zusammen mit Global Citizenship Education (GCED), die
die UNESCO als einen komplementiren Ansatz fordert (UNESCO, 2015):

»Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen
Kenntnisse wund Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger
Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller
Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.*
(Vereinte Nationen, 2015, S. 19)

Gleichzeitig ist es wichtig, die zentrale Bedeutung von BNE fiir alle anderen 16
SDGs zu betonen. Mit ihrem Ziel, libergreifende Nachhaltigkeitskompetenzen
bei den Lernenden zu entwickeln, leistet BNE einen wesentlichen Beitrag fiir
alle Bemiihungen zum Erreichen der SDGs. Denn BNE befdhigt Individuen, an

5 Eine detaillierte Beschreibung dieser BNE-Kompetenzen findet sich unter:
https://aroundersenseofpurpose.cu/framework/themodel/
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einer nachhaltigen Entwicklung mitzuwirken, indem sie den gesellschaftlichen,
wirtschaftlichen und politischen Wandel fordern und ihr eigenes Verhalten
andern. Die  Nachhaltigkeitskompetenzen = machen  deutlich,  was
,NachhaltigkeitsbiirgerInnen‘ insbesondere bendtigen, um sich mit den heutigen
komplexen Herausforderungen auseinanderzusetzen. Sie sind fiir alle SDGs
relevant und ermdglichen es den Individuen, die verschiedenen SDGs in
Beziehung zueinander zu setzen, um das grofe Ganze der Agenda 2030 fiir
Nachhaltige Entwicklung zu erkennen (UNESCO, 2017).

Wihrend die Nachhaltigkeitskompetenzen dazu befdhigen, insgesamt mit den

SDGs umzugehen, lisst sich fiir jedes einzelne SDG die Frage stellen, wie

damit verbundene, spezifische Lernprozesse gestaltet werden koénnen. BNE

kann spezifische kognitive, sozioemotionale und verhaltensbezogene

Lernergebnisse erzielen, die es Individuen ermdglichen, mit den besonderen

Herausforderungen jedes SDG umzugehen und so dessen Umsetzung zu

unterstiitzen (ebd.):

* Die kognitive Doméne umfasst Wissen und kognitive Fahigkeiten, die
notwendig sind, um das jeweilige SDG und die mit seinem Erreichen
verbundenen Herausforderungen besser zu verstehen.

* Die sozio-emotionale Doméne umfasst soziale Kompetenzen, die es
Lernenden ermoglichen, zusammenzuarbeiten, zu verhandeln und zu
kommunizieren, um das SDG voranzubringen, sowie
Selbstreflexionsfahigkeiten, Werte, Einstellungen und Motivationen, die es
den Lernenden ermdglichen, sich selbst weiterzuentwickeln.

* Die verhaltensbezogene Doméne beschreibt Handlungskompetenzen.

BNE ermoglicht es allen Individuen, zur Erreichung der SDGs beizutragen,
indem sie mit den notwendigen Kenntnissen und Kompetenzen ausgestattet
werden, die sie nicht nur brauchen, um zu verstehen, worum es bei den SDGs
geht, sondern auch um sich als informierte BiirgerInnen fiir die notwendige
Transformation einzusetzen (ebd.).
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4  Ganzheitlicher BNE-Ansatz

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geht es nicht nur darum, eine nachhaltige
Entwicklung in die Lehre zu integrieren und z.B. Schulfichern oder
Studiengéingen neue Inhalte hinzuzufiigen. Schulen und Hochschulen sowie
auch andere Bildungseinrichtungen sollten sich als Orte des Lernens und der
Erfahrung fiir eine nachhaltige Entwicklung verstehen und daher alle ihre
Prozesse an Prinzipien der Nachhaltigkeit ausrichten. Damit BNE wirksamer
ist, muss die Bildungseinrichtung als Ganzes verdndert werden. Ein solches
ganzheitliches Konzept (Whole-Institution Approach) zielt darauf ab,
Nachhaltigkeit in alle Aspekte der Bildungseinrichtung zu integrieren. Es geht
darum, das Curriculum, den Betrieb, die Organisationskultur, die Beteiligung
der Lernenden, die Leitung und das Management, die Beziehungen zur
Kommune und die Forschung neu zu denken. Auf diese Weise fungiert die
Institution selbst als Vorbild fiir die Lernenden. Nachhaltige Lernumgebungen
wie Oko-Schulen oder griine Campus ermdglichen es Lehrenden und
Lernenden, Nachhaltigkeitsprinzipien in ihre tdglichen Praktiken zu integrieren,
und fordern auf umfassende Weise Kompetenzentwicklung und Wertebildung
(vgl. UNESCO, 2017).

Angesichts der  Bedeutung der  Transformation der  gesamten
Bildungseinrichtung fordert das Weltaktionsprogramm (WAP) ,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung‘ im Handlungsfeld 2 (Ganzheitliche Transformation
von Lern- und Lehrumgebungen: Integration von Nachhaltigkeitsprinzipien in
Bildungs- und Ausbildungskontexte) ,,die Forderung ganzheitlicher BNE-
Ansétze in Schulen und allen anderen Lern- und Lehrumgebungen® (UNESCO,
2014, S. 18):

»BNE bedeutet viel mehr als nur eine nachhaltige Entwicklung zu
predigen. Es geht darum, nachhaltige Entwicklung zu praktizieren.
Nachhaltige Lernumgebungen wie Oko-Schulen oder das Prinzip
,Green Campus® geben Lehrenden und Lernenden gleichermafen die
Moglichkeit, Nachhaltigkeitsprinzipien in ihren Alltag zu integrieren.
Bei der Transformation von Lern- und Lehrumgebungen geht es nicht
nur darum, Einrichtungen nachhaltiger zu verwalten, sondern auch
Werte und Strukturen der gesamten Institution zu verdndern.*
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»~Zu den MalBnahmen auf diesem Handlungsfeld gehort die
Entwicklung einer Vision und eines Plans zur Umsetzung von BNE
in der entsprechenden Lern- und Lehrumgebung in Zusammenarbeit
mit der  Gesellschaft. Leiterinnen = und  Leiter = von
Bildungsinstitutionen sind dazu aufgerufen, BNE ganzheitlich zu
sehen und sich nicht nur darauf zu konzentrieren, Inhalte {iber
nachhaltige Entwicklung zu vermitteln, sondern Nachhaltigkeit
vorzuleben [...] Dabei ist die Zusammenarbeit zwischen
Bildungsinstitutionen und Gemeinden sehr wichtig.“ (ebd.)

Ganzheitliche BNE-Ansétze sollen auf allen Ebenen und in allen Umgebungen

gefordert werden. Schulen und andere Bildungseinrichtungen sowie

Organisationen des Offentlichen und privaten Sektors werden ermutigt,

Nachhaltigkeitspldne oder -strategien umzusetzen. Die bereits vorhandenen

Erfahrungen mit ganzheitlichen BNE-Ansdtzen in den Bereichen der

Hochschulbildung und der Sekundarstufe sollen erweitert und auf andere

Ebenen und Bildungsformen, wie z.B. friihkindliche Bildung, berufliche

Bildung und non-formale Bildung fiir Jugendliche und Erwachsene iibertragen

werden. Wesentliche Elemente eines ganzheitlichen BNE-Ansatzes sind

(UNESCO 2014):

Ein institutioneller Prozess, der es allen Stakeholdern — Leitung, Lehrenden,
Lernenden, Verwaltung — ermdglicht, gemeinsam eine Vision und einen
Plan zur Umsetzung von BNE in der gesamten Institution zu entwickeln.

* Technische und finanzielle Unterstiitzung der Institution zur Foérderung
ihrer Neuorientierung, einschlieflich z.B. der Bereitstellung relevanter
Beispiele guter Praxis, Schulungen fiir die Leitung und Verwaltung, die
Entwicklung von Leitlinien sowie damit verbundene Forschung.

* Interinstitutionelle Netzwerke, die die gegenseitige Unterstiitzung wie Peer-
to-Peer-Lernen zu einem ganzheitlichen BNE-Ansatz fordern und die
Sichtbarkeit des Ansatzes erhéhen, um ihn als Modell fiir die Anpassung zu
verbreiten.
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5 Nachhaltigkeitsprozess der Universitidt Vechta

Die Universitdt Vechta ist bestrebt, das Konzept einer nachhaltigen
Entwicklung in alle ihre Funktionsbereiche — Forschung, Lehre, Verwaltung,
Campusgestaltung und Transfer — zu integrieren. Sie verfolgt somit einen
Whole-Institution Approach.

Grundlage fiir den Nachhaltigkeitsprozess sind die Nachhaltigkeitsleitlinien der
Universitit Vechta, die am 21. Juni 2017 vom Senat der Universitdt einstimmig
verabschiedet wurden. In der Prdambel der Nachhaltigkeitsleitlinien heif3t es:

»Die Universitit Vechta verankert die Prinzipien der Nachhaltigkeit
in allen ihren Bereichen — Lehre, Forschung und Campus. Aufbauend
auf den Ideen der Brundtland-Kommission der Vereinten Nationen
(1987) verstehen wir nachhaltige Entwicklung als eine Entwicklung,
,die den Bediirfnissen der heutigen Generation entspricht, ohne die
Moglichkeiten kiinftiger Generationen zu gefdhrden, ihre eigenen
Bediirfnisse zu befriedigen‘. Dafiir ist der Schutz der globalen
Umwelt die Grundlage, was einen schonenden Umgang mit
natiirlichen Ressourcen sowie ein Leben und Arbeiten mit und nicht
gegen die Natur voraussetzt. Neben dieser 6kologischen Dimension
einer nachhaltigen Entwicklung gilt es gleichermallen, die sozialen,
kulturellen, ©6konomischen und politischen Perspektiven einer
nachhaltigen Entwicklung zu beriicksichtigen. Alle diese fiinf
Nachhaltigkeitsdimensionen miissen Beachtung finden, um
innovative Nachhaltigkeitsprozesse zu initileren und langfristig
aufrechterhalten zu kénnen. Die Universitit Vechta schafft geeignete
Rahmenbedingungen, um — im Sinne der Sustainable Development
Goals (SDGs) der Vereinten Nationen — Beitrige zu einer
nachhaltigen Entwicklung zu leisten. Die Nachhaltigkeitsprozesse an
der Universitdt Vechta sind als kontinuierliche Weiterentwicklung im
Sinne einer ,lernenden Organisation® zu verstehen [...]“. (Universitit
Vechta, 2017)

Fir diesen universitdren Nachhaltigkeitsprozess werden in den Nachhaltig-
keitsleitlinien fiinf Handlungsbereiche benannt: Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung, Forschung fiir eine nachhaltige Entwicklung, Nachhaltigkeit auf
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dem Campus leben, Gemeinsames Engagement fiir eine nachhaltige
Entwicklung, Kooperationen und Vernetzung fiir eine nachhaltige Entwicklung
(ebd.).

In den aktuellen Zielvereinbarungen der Universitit Vechta (2019-2021) mit
dem Land Niedersachsen heiflt es: ,,Die Universitdt verpflichtet sich, sich im
Sinne der 25. Mitgliederversammlung der HRK am 06. November 2018 in
Lineburg ,Fiir eine Kultur der Nachhaltigkeit® einzusetzen® (Universitit
Vechta, 2019, S. 5). Zudem ist Nachhaltigkeit ein wesentliches Element im
aktuellen Hochschulentwicklungsplan der Universitdt Vechta.

Mit der AG Nachhaltige Hochschule wurde eine Arbeitsgruppe innerhalb der
Universitit Vechta gegriindet. Diese fiir alle Angehorige der Universitét offene
Arbeitsgruppe  —  bestehend aus  Studierenden,  wissenschaftlichen
Mitarbeiterlnnen, Mitarbeiterlnnen in Technik und Verwaltung und
Professorlnnen — nimmt die Aufgabe wahr, Impulse fiir eine nachhaltige
Entwicklung an der Universitit zu setzen und Empfehlungen auszusprechen.

Die Universitit Vechta sieht Studium und Lehre als zentrale Mittel zur
Forderung einer nachhaltigen Entwicklung an. Im  Sinne des
Weltaktionsprogramms ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung‘ sowie des neuen
UNESCO-Programms ,ESD for 2030° sollen die Prinzipien einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung verstérkt in Lehre und Studium verankert werden, um
Studierende auch diesbeziiglich zu verantwortungsvollem Denken und Handeln
zu befdhigen. Den Studierenden wird die Moglichkeit gegeben, unterschiedliche
Lehrveranstaltungen mit Bezug zu Nachhaltigkeitsthemen zu wéhlen. So gibt es
z.B. im Profilierungsbereich (PB) der Universitit mehrere Module zum Konzept
Nachhaltige Entwicklung bzw. BNE (z.B. PB-14 Nachhaltige Entwicklung; PB-
15 Nachhaltige Entwicklung in der gesellschaftlichen und politischen Praxis;
PBM-44 Nachhaltigkeit lernen im Geographieunterricht). Der Profilierungs-
bereich ist ein studiengangsiibergreifendes Lehrangebot, das den Erwerb
insbesondere iiberfachlicher Kompetenzen aus verschiedenen Bereichen und
einen interdisziplindren Austausch ermdglicht. Den Studierenden wird dabei die
freie Wahl gegeben, Lehrveranstaltungen nach ihren Interessen zu wihlen, um
so ein individuelles Kompetenzprofil zu entwickeln. Aber auch in den
eigentlichen Studienfichern werden nachhaltige Entwicklung und BNE mit
unterschiedlichen Schwerpunkten zum Thema gemacht. So kénnen z.B. im
Studienfach Erziehungswissenschaften im Modul ,EW-9 Professionalitit durch
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erziehungswissenschaftliche Forschungs- und Methodenkompetenz*
Forschungsprojekte zu BNE durchgefiihrt werden; und im Master of Education
gibt es das Modul ,BWM-6 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung‘. Nicht zuletzt
koordiniert die Universitdt Vechta das ,Regional Centre of Expertise in ESD
Oldenburger Miinsterland‘®, und das ,Kompetenzzentrum Regionales Lernen‘’
der Universitdt Vechta beschéftigt sich ebenfalls intensiv mit BNE.

Im November 2018 hat die Universitit Vechta zudem erstmals eine
Aktionswoche BNE durchgefiihrt, die von der AG Nachhaltige Hochschule und
der Vizepridsidentin fiir Lehre und Studium ausgerufen wurde. Alle Lehrenden
der Universitdt waren dazu aufgerufen, wihrend der Aktionswoche Themen und
Methoden des Konzepts Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in ihre reguldre
Lehre zu integrieren. Dazu konnten externe Referentlnnen (mit einer
Kosteniibernahme durch die Universitit) eingeladen werden, und es wurde eine
Beratung durch BNE-erfahrene Lehrende angeboten. Zudem waren die Nutzung
von bereitgestellten BNE-Materialien sowie der Austausch mit anderen
Lehrenden iiber eine StudIP-Gruppe moglich. Die Aktionswoche BNE und eine
damit verkniipfte Fortbildungsreihe zu BNE fiir Lehrende der Universitét sollen
die weitere Etablierung von BNE an der Universitdt fordern. Im November
2019 hat die Aktionswoche erneut stattgefunden.

Die Universitdit Vechta unterstiitzt Forschung zu nachhaltigkeitsrelevanten
Fragestellungen, die der Generierung von Systemwissen (Wissen {iiber
Zusammenhidnge und Mechanismen in dkologischen und sozio-6konomischen
Systemen), Zielwissen (Wissen iiber wiinschenswerte Ziele) und
Transformationswissen (Wissen zur Ausldsung konkreter
Verdnderungsprozesse) dient. Zudem sollen sich Forschungsvorhaben in der
Zielsetzung und Durchfithrung an Aspekten einer nachhaltigen Entwicklung
orientieren. Unterschiedliche Fachbereiche an der Universitit Vechta widmen
sich der nachhaltigkeitsrelevanten Forschung. So ist die Universitdt derzeit u.a.
an den Projekten ,SDGs Labs — Make the SDGs our business‘g, ,TeRRIFICA —
Territorial RRI Fostering Innovative Climate Action‘g, ,A Rounder Sense of

6 http://rce-om.de/
7 https://www.uni-vechta.de/einrichtungen-von-a-z/kompetenzzentrum-regionales-

lernen/startseite/
8  https://sdgs-labs.cu/
9  https://terrifica.eu/
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Purpose II — RSPII‘' und ,Nachhaltigkeit an Hochschulen (HOCH-N):
entwickeln — vernetzen — berichten‘'' beteiligt.

Die Universitdt Vechta hat zum Ziel, den Campus nachhaltig zu gestalten und
Rahmenbedingungen fiir nachhaltiges Handeln zu schaffen. Es wird ein
umweltschiitzender, ressourceneffizienter, familien- und geschlechtergerechter,
inklusiver, gesundheitsforderlicher und vielfiltiger Campusbetrieb angestrebt.
Damit mochte die Universitdt eine Vorbildfunktion wahrnehmen, in der eine
Nachhaltigkeitskultur und ein Bewusstsein fiir nachhaltiges Handeln zum
Ausdruck kommen. So verwendet die Universitit z.B. zu 100% durch den
Blauen Engel zertifiziertes Recyclingpapier. Die Initiative Pro Recyclingpapier,
in Kooperation mit der Kompetenzstelle fiir nachhaltige Beschaffung des
Bundesinnenministeriums sowie dem Umweltbundesamt, hat deshalb die
Universitdt Vechta im Jahr 2015 erstmals dafiir ausgezeichnet. Im Jahr werden
iiber 2,5 Millionen Blatt Papier an der Universitdt Vechta verbraucht. Durch die
Verwendung von Recyclingpapier anstatt von Frischfaserpapier kénnen im
Herstellungsprozess dieser Papiermenge iiber 395.000 Liter Wasser gespart
werden. Zudem achtet die Universitit Vechta bei der Beschaffung neuer IT-
Geridte auf energieeffiziente Kriterien, und mit der Unterstiitzung der
Oldenburgischen Landesbank AG (OLB) konnte die Universitdt ein erstes E-
Bike anschaffen, das der Auftakt fiir eine E-Flotte sein soll. Bereits seit 2012
beteiligt sich die Universitdit Vechta am Verfahren ,audit familiengerechte
hochschule‘. Hiermit verpflichtet sich die Universitit, die Vereinbarkeit von
Studium, Beruf und Familie zu gewihrleisten und mit Aktivititen und
MaBnahmen zu erleichtern. Auch gibt es an der Universitit studentische
Initiativen, die eine nachhaltige Entwicklung beférdern — z.B. die Food-
Sharing-Initiative ,Studentenfutter* '> und ein studentischer Gemiisegarten.
Derzeit ist die Universitdt damit befasst, einen ersten Nachhaltigkeitsbericht zu
erstellen, der sich am Deutschen Nachhaltigkeitskodex fiir Hochschulen
(Hochschul-DNK)13 orientieren wird und im Jahr 2020 verdffentlicht werden
soll.

10 https://www.aroundersenseofpurpose.eu/

11 https://hoch-n.org/

12 https://www.instagram.com/studentenfutter uni_vechta

13 https://www.deutscher-nachhaltigkeitskodex.de/de-DE/Home/DNK/Hochschul-DNK
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Deutlich befordert wird der Nachhaltigkeitsprozess der Universitit Vechta
durch die Mitwirkung im Projekt ,Nachhaltigkeit an Hochschulen (HOCH-N):
entwickeln — vernetzen — berichten® (2016-2020)". Dieses Projekt widmet sich
der Verankerung von Prozessen zur Entwicklung (Implementierung und
Etablierung) von Nachhaltigkeit an deutschen Hochschulen. HOCH-N verbindet
praktische und wissenschaftliche Anspriiche. Es bietet neben einem
begleitenden Rahmenprogramm fiir einen gezielten, methodisch gestiitzten
Erfahrungs- und Wissensaustausch auch ein systematisches
Vernetzungsangebot unter den Hochschulen. Das Projekt verfolgt als
iibergeordnetes Ziel, Expertenwissen und Prozesskompetenzen zu biindeln,
aufzubereiten sowie weiter auszubauen, um diese fiir Universititen und
Fachhochschulen nutzbar machen zu kdnnen.

Am vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten
Projekt sind Teams aus elf deutschen Hochschulen beteiligt, die in sich in sechs
Arbeitspaketen der Untersuchung und Forderung von hochschulischen
Nachhaltigkeitsprozessen in den Bereichen Forschung, Lehre, Betrieb,
Nachhaltigkeitsberichterstattung, Governance und Transfer widmen. Das
Vechtaer Team um Prof. Dr. Marco Rieckmann bearbeitet gemeinsam mit
Prof.in Dr.in Inka Bormann (Freie Universitdt Berlin) und ihrem Team das
Arbeitspaket ,Governance‘, in dem die Strukturen und Prozesse untersucht
werden, die der Implementierung von Nachhaltigkeit in den unterschiedlichen
Handlungsfeldern einer Hochschule dienen (Bauer et al., 2018, 2020; Niedlich
et al, 2019, 2020). Praxisorientierte Ergebnisse des Arbeitspakets
,Governance‘, aber auch der anderen Arbeitspakete sind in Leitfiden
veroffentlicht worden. "

6 Fazit

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hat eine wichtige Bedeutung fiir die
Forderung einer nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft. Sie ermoglicht
Lernenden, nachhaltigkeitsrelevante Kompetenzen zu entwickeln und sich
kritisch mit gesellschaftlichen Werten auseinanderzusetzen. Viele Bildungs-

14 https://hoch-n.org/
15 https://www.hochn.uni-hamburg.de/leitfaeden.html
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einrichtungen widmen sich bereits einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
oft aber eher noch in Projekten. Eine Verankerung in den Strukturen steht
hdufig noch aus.

Der Whole-Institution Approach kann als eine Leitlinie fiir eine umfassende
Integration von BNE dienen und muss mit einem umfassenden
Nachhaltigkeitsprozess einhergehen. Das Beispiel der Universitdt Vechta zeigt,
wie ein Whole-Institution Approach in der Praxis umgesetzt werden kann.
Netzwerke wie HOCH-N haben eine wichtige Funktion fiir den Austausch und
die Dissemination von Beispielen Guter Praxis.

Auf dem Weg zu einer tatsdchlichen Transformation des Bildungssystems im
Sinne des SDG4 sind noch viele Schritte zuriickzuzulegen. Das neue
UNESCO-Programm ,ESD for 2030° wird dafiir hoffentlich weitere Impulse
setzen.
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Ein Donut, der alle satt macht?
Durch visuelle Datenanalyse mit GeoGebra und
Gapminder nachhaltige Entwicklung greifbar machen

Mag. Martin Andre, Pddagogische Hochschule Tirol
Mag.” Anna Oberrauch, PhD, Pddagogische Hochschule Tirol
Melanie Z6ttl, Universitat Innsbruck

1 Einleitung

Die Tagung verweist in ihrem Titel ,,Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse
zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® auf die besondere Rolle der
Fachdidaktiken im Anliegen um die Gestaltung von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE). Dabei sehen sich Fachdidaktiken zunehmend mit der Frage
konfrontiert, wie diese Aufgabe in Schule, Hochschule und Weiterbildung nicht
nur in den einzelnen Disziplinen, sondern auch interdisziplindr konzeptualisiert,
erforscht und in der Praxis implementiert werden kann. (sieche Vorwort in
diesem Band). Damit wird einerseits die Bedeutung der einzelnen Schulfacher,
die einen Beitrag zur BNE leisten, hervorgehoben. Andererseits wird vorrangig
auch der Wert von interdisziplindren Formen des Lernens betont. Aufgrund des
interdisziplindren Charakters, der den Fragen rund um nachhaltige Enwicklung
inhérent ist, wird dieser fidcherverbindenden Perspektive grole Bedeutung zu
teil. Ein dhnliches Verstindnis davon ist dem Osterreichischen Grundsatzerlass
,Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung* (Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen [BMBF], 2014) zu entnehmen, in welchem BNE ein
Unterrichtsprinzip bildet, das auf die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen in
mehreren oder allen (Schul-)Féchern bzw. allgemein in Unterricht und Schule
als Ganzes zielt. Ahnlich wurde bereits 2007 von der stindigen

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



46 M. Andre, A. Oberrauch, M. Zottl

Kultusministerkonferenz der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK)
und der deutschen UNESCO-Kommission (DUK) empfohlen, ,[...] im
Sekundarbereich neben einer fdacherverbindenden oder iibergreifenden
Thematisierung eine verstirkte Integration von BNE-Themen in den jeweiligen
Fachern anzustreben* (KMK & DUK, 2007, S.4). Es wird also schon zu
diesem Zeitpunkt ein gleichzeitiges Streben nach fachorientierten und
facheriibergreifenden bzw. projektorientierten Implementierungsstrategien
erkennbar. Fiir beide dieser Herangehensweisen ist es relevant, dass
Fachdidaktiken ihre dominenspezifischen Zugéinge und Beitrige zur BNE
definieren und Unterrichtsansitze und -konzepte entwickeln, in denen die
Beitrdge sowohl zu fachspezifischem Gegenstandswissen als auch zur
Forderung von Schliisselkompetenzen fiir BNE (Bagoly-Simd, 2014) sichtbar
werden'. Ficher, die vermeintlich stirker mit Themen der Nachhaltigkeit
verbunden sind, wie etwa der Sachunterricht in der Primarstufe, Geographie und
Wirtschaftskunde, Chemie und Biologie und Umweltkunde in der
Sekundarstufe, oder auch Sozialkunde, Politik und Ethik nehmen hier eine
Vorreiterposition ein. Trotzdem fehlt auch im Lehrplan dieser Ficher bislang
eine breite und tiefe Verankerung von Inhalten der BNE (Bagoly-Simo, 2014;
Overwien, 2016).

Fiir andere Schulfacher, wie z.B. fiir die Mathematik, ldsst sich bislang weder
auf curricularer (Bagoly-Sim6, 2014) noch auf unterrichtspraktischer Ebene
feststellen, dass BNE eine relevante Leitperspektive darstellt. Dabei zeigen
Untersuchungen, dass eine Integration von Themen rund um die BNE in
Féachern wie etwa Mathematik und Geschichte auch ohne Verletzung
curricularer Vorgaben moglich und sinnvoll ist (Niebert, 2016; Taylor et al.,
2019).

1 Die Autorlnnen sind sich bewusst, dass BNE nicht allein durch die Suche nach
Ankniipfungspunkten in den Fachern umgesetzt werden kann, sondern die Leitidee vielmehr
auch neue Perspektiven auf Inhalte und Arbeitsweisen fordert, die nur aus einer
Auseinandersetzung mit dem Konzept selbst gewonnen werden koénnen (Stoltenberg &
Fischer, 2018). Dabei werden auch nicht selten Forderungen zur Auflosung der Schulficher
und Stundentafel zugunsten von Themen gefordert, die eine inter- und transdisziplindre
Auseinandersetzung mit globalen Herausforderungen ermdglichen (Schreiner, Henriksen &
Kirkeby Hansen, 2005; Costanza et al., 2007; Hodson, 2003).
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Das im Folgenden vorgestellte Projekt One Donut for all, leistet einen Beitrag
zur FEinbindung der BNE in den Mathematik-Unterricht, indem eine
facheriibergreifende und durch digitale Medien unterstiitzte Lernumgebung fiir
den Unterricht in Mathematik und Geographie und Wirtschaftskunde (GW)
entwickelt und evaluiert wird. Dabei treffen sich Mathematik- und
Geographiedidaktik im Bereich der Statistik, die als jiingstes Teilgebiet der
Mathematik erst in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts zusammen mit der
Wabhrscheinlichkeitsrechnung als das Teilgebiet ,Stochastik® Eingang in die
Osterreichischen Lehrplidne gefunden hat. Traditionell wird im Vergleich zu
anglo-amerikanischen Lindern speziell in Osterreich, Deutschland oder
Frankreich ein wahrscheinlichkeitstheoretischer Zugang zur Stochastik gepflegt
und nur in geringem Ausmall datenbasierte Statistik gelehrt. Die
technologischen Entwicklungen seit der Jahrtausendwende hatten auch zur
Folge, dass neue Konzepte fiir datenbasierten Statistikunterricht entwickelt und
erforscht bzw. international in den Curricula verankert wurden (Garfield & Ben-
Zvi, 2008). Streng der Tradition der Stochastik folgend, steht diese Entwicklung
im deutschsprachigen Raum groBtenteils noch aus.

Im Gegensatz dazu setzt sich das Fach GW im Kern mit globalen
Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung auseinander. Der Riickgriff auf
umfangreiche rdumliche oder raumzeitliche Daten zu 6kologischen, sozialen,
wirtschaftlichen Verhéltnissen in der Welt ermoéglicht durch Analyse,
Interpretation oder (Geo-)Visualisierung der Daten statistische Perspektiven auf
die Thematik, was auch fiir die BNE einen Mehrwert bildet.

Im vorliegenden Beitrag werden aus den Didaktiken der Mathematik sowie der
Geographie und Wirtschaftskunde theoretische Grundlagen zur Entwicklung
und Evaluation der facheriibergreifenden Lernumgebung vorgestellt. Nach der
Einfiihrung alternativer relevanter Nachhaltigkeitskonzeptionen wird das
Modell der Donut-Okonomie erklirt, das fiir das vorgestellte Unterrichtskon-
zept mallgebend ist. Mithilfe dieses Modells werden Schiilerlnnen angeleitet,
statistische Fragen zu formulieren, entsprechende Daten zu sammeln und {iber
deren Visualisierung und Interpretation die Daten auf unterschiedlichen
MaBstabs- bzw. Handlungsebenen zu erkunden. Damit sollen einerseits das
statistische Denken und andererseits das Denken im Sinne der nachhaltigen
Entwicklung gefordert werden. Die Lernumgebung wird in ihren wesentlichen
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Phasen dargestellt und erste Eindriicke aus der Erprobung in der Sekundarstufe
I werden skizziert. Der Schluss gibt einen Ausblick auf die weiteren geplanten
Forschungsarbeiten.

2 Fachdidaktische Hintergriinde zum Projekt

Neben der Darstellung der fachdidaktischen Hintergriinde der Facher
Mathematik und GW und mit letzterem eng verbunden die interdisziplinidren
Schliisselkompetenzen der BNE, die in den Abschnitten 2.1. und 2.2. ausgefiihrt
werden, werden mit diesem Unterrichtsentwurf auch gezielt andere
iiberfachliche Kompetenzen angesprochen. Besondere Erwdhnung sollen hier
vorab Konzepte der 2Istcentury skills und Zugédnge zur ,Digitalen
Grundbildung® finden, wihrend Erlauterungen zur BNE in Kap. 2.2. integriert
werden.

In einer umfassenden Analyse verschiedener theoretischer Netzwerke zu den
21st century skills, wie etwa jenes der Partnership for 21st Century Skills (P21)
oder auch jenes der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD), hélt Dede (2010) fest, dass alle untersuchten Konzepte
groBtenteils dhnliche Kompetenzen ansprechen. Diese umfassen Kompetenzen,
die auf 21st century content fokussiert sind, wie etwa globales Bewusstsein oder
zivil-politische Bildung und Kompetenzen, die auf Lern- und Denkprozesse
abzielen, bspw. kritisches Denken und Problemldsekompetenz oder auch die
Kompetenz des kreativen und innovativen Denkens. Auch Ethik, soziale
Verantwortung und Selbstverantwortung werden vom Autor in den
verschiedenen theoretischen Netzwerken identifiziert. Eindeutig erkennbar ist
die Uberschneidung der Konzepte auch im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien, die von den federfithrenden Organisationen wie
der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD)
als wesentlich hervorgehoben werden.

In Osterreich ist Digitale Grundbildung (BGBI. II Nr. 71/2018) seit dem
Schuljahr 2018/19 flachendeckend im Lehrplan der Sekundarstufe I verankert.
Schiilerlnnen erwerben dabei in einem AusmaB von zwei bis vier
Wochenstunden innerhalb von vier Jahren meist aufgeteilt auf verschiedene
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Schulficher Kompetenzen u.a. aus den Bereichen Mediengestaltung oder
Informations-, Daten- und Medienkompetenz. Fécherverbindende Zuginge
erscheinen in diesem Zusammenhang besonders geeignet, um zur Entwicklung
iiberfachlicher Kompetenzen beizutragen. Auch der in diesem Beitrag
dargestellte Unterrichtsentwurf leistet auf verschiedenen Ebenen neben der
Kompetenzentwicklung in den Fachern Mathematik und GW einen Beitrag zur
Entwicklung dieser iiberfachlichen Kompetenzen.

2.1 Fachdidaktische Hintergriinde — Mathematik und Statistik

Im Osterreichischen Lehrplan der Sekundarstufe I ist Statistik in der 8.
Schulstufe iiber das ,,Untersuchen und Darstellen von Datenmengen unter
Verwendung statistischer Kennzahlen (z.B. Mittelwert, Median, Quartil, relative
Haufigkeit, Streudiagramm)“ (BGBI. II Nr. 133/2000, Anl. A, S.1055)
verankert. Im Gegensatz zu anderen Curricula wie etwa jenem fiir ,Mathematik
und Statistik® aus Neuseeland (Ministry of Education, 2007) oder den
anerkannten Leitfdden fiir viele US-amerikanische Curricula (Franklin et al.,
2007) sind in den Osterreichischen Lehrplinen und Leitfiden keine expliziten
Hinweise auf prozess- und handlungsorientierte Arbeitsweisen im Bereich der
Statistik zu finden, wie sie etwa aus Untersuchungen zur statistischen Arbeit
(Wild & Pfannkuch, 1999) ableitbar sind. Der dort beschriebene statistische
Forschungskreislauf bietet mit den Stufen — 1) Identifizierung einer statistischen
Fragestellung, 2) Datensammlung, 3) Datenanalyse und 4) Interpretation der
Ergebnisse — auch im Schulunterricht der Sekundarstufe I die Moglichkeit,
SchiilerInnen in statistische Arbeitsweisen einzufiihren, was auch prinzipiell
unter dem Osterreichischen Lehrplan in Mathematik moglich wére.

Einigkeit herrscht in der internationalen Forschung iiber die Tatsache, dass
statistische Lernprozesse und die Entwicklung von Kompetenzen durch das
Arbeiten in realen Kontexten befordert werden (Makar & Ben-Zvi, 2011).
Dabei wandern die Lernenden in einem durchgehenden Interpretationsprozess
gedanklich zwischen ihrer Lebenswelt und der Welt der Daten hin und her und
entwickeln somit tiefere Einsichten in die Beschaffenheit beider Welten, wobei
diese Denkprozesse zumeist ihren Ausganspunkt im realen Kontext haben (Ben-
Zvi & Aridor-Berger, 2016). Weitreichende Forschungsarbeiten zur
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Beschaffenheit und zu den Eigenschaften von realen Kontexten, die wesentlich
dafiir sind, dass Schiilerlnnen eine Verbindung zwischen den beiden Welten,
den Daten und ihre erlebte Wirklichkeit, herstellen konnen, stehen aber noch
aus und sind Untersuchungsgegenstéinde dieses Unterrichtsprojekts.

Ein weiterer aktueller Untersuchungsgegenstand in der internationalen
Forschung zum Statistikunterricht ist die Bildung mit und iiber neue
Technologien, was im direkten Zusammenhang mit der Forderung der
Verwendung realer Kontexte und Daten steht. Zahlreiche Forschungsarbeiten
befassen sich unter verschiedensten Blickwinkeln mit dem sinnvollen
Technologieeinsatz im Statistikunterricht (Biehler et al., 2012; Wassong et al.,
2014). Eindeutig daraus abzuleiten ist die Aussage, dass moderner
Statistikunterricht ohne den gezielten Einsatz von Technologie nicht mdglich
ist. Es zeigt sich aber auch, dass der sinnvolle Einsatz von Technologie stark an
die unterrichtenden Lehrerlnnen gebunden ist, sodass sich vorrangig auch die
LehrerInnenausbildung mit diesem Thema befassen muss (Pfannkuch, 2018;
Pratt et al., 2011).

Neue Technologien erdffnen neue Zugédnge zur statistischen Bildung. Gal
(2002) betont in seinem theoretischen Konzept der statistical literacy die
Wichtigkeit der Teilhabe an zivilgesellschaftlichen und politischen Prozessen,
die oft durch mediale Darstellungen von Informationen, Statistiken und Daten,
die in einer grofen Zahl frei zugénglich sind, kommuniziert werden. Aktuell
konnen vermehrt Unterrichtsentwiirfe gefunden werden, durch die das Thema
Zivilstatistik aus den verschiedenen Blickwinkeln fiir den Stochastikunterricht
an Schulen aufgearbeitet werden (Biehler et al., 2019), sodass diese zur
Kompetenzentwicklung fiir miindiges Biirgertum (Gal, 2002) beitragen konnen.
Hinsichtlich der zivilgesellschaftlichen und politischen Teilhabe sind auch
Konzepte wie das statistical storytelling (Skranefjell & Tennessen, 2003) oder
die Erstellung von Infographiken (Taspolatet al., 2017) eine Chance, den
fachlichen und {iiberfachlichen Kompetenzerwerb durch die Suche, Analyse,
Interpretation und verbale oder graphische Darstellung von Informationen und
Daten im Statistikunterricht zu fordern. Speziell den Infografiken wird ein
grofles Potenzial hinsichtlich ihres Einsatzes fiir den Unterricht zugesprochen
(Kennedy et al., 2015).
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Fischbein (1987) untersuchte die Qualitit von Intuitionen und unterstreicht
deren Wert fiir Naturwissenschaften und Mathematik — insbesondere im Bereich
der Stochastik. Diese Theorien haben schon damals zusammen mit
Untersuchungen zu Heuristiken und systematischen Fehlern (Tversky &
Kahneman, 1974) bei Prozessen des (statistischen) Urteilens und
Schlussfolgerns Eingang in Forschungsarbeiten zum Stochastikunterricht
gefunden. Visualisierungen und vielfaltige weitere Moglichkeit zur Arbeit mit
Daten konnen iiber den Einsatz von neuen Technologien dazu beitragen, diese
intuitiven Zugénge zur Statistik zu fordern (Andre et al, 2019). Auch
dahingehend versucht das hier dargestellte Projekt einen Beitrag zur Forschung
zu leisten, indem die intuitiven Zugénge der SchiilerInnen zur Statistik unter der
Verwendung neuer Technologien beachtet und analysiert werden.

Prodromou (2014) entwickelte den visuell-explorativen Forschungskreislauf
(vgl. Abb. 1), der die Entwicklung von intuitiven Zugéngen zu statistischen
Ideen (Garfield & Ben-Zvi, 2008), wie etwa die Idee von Zentralwerten,
Streuung oder Korrelation, ermoglicht (Andre et al, 2019) und die
SchiilerInnen somit statistische Prozesse auf einer einfachen, visuellen Ebene
selbstindig verfolgen konnen. Die Schritte dieses Kreislaufs beginnen — wie
auch in dem von Wild und Pfannkuch (1999) beschriebenen, statistischen
Arbeitsablauf — mit einer statistischen Fragestellung, gehen iiber die Sammlung
von vorhandenen Daten und das Erstellen und Interpretieren passender Grafiken
bis zur Bewertung der Ergebnisse. Die Abfolge wird durch im Prozess
gewonnene Einsichten oftmals auch abgeédndert und wiederholt.
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Abb. 1: Kreislauf der visuell-explorativen Datenanalyse (Eigene Darstellung A.M. nach
Prodromou, 2014, Andre et al., 2019, S. 142)

Fir das hier beschriebene Unterrichtsprojekt sind dieser visuell-explorative
Forschungskreislauf, die Software Gapminder (https://www.gapminder.org/
tools/) und die daran angeschlossene Bilderdatenbank Dollarstreet
(https://www.gapminder.org/dollar-street/)  essentiell. ~Die  SchiilerInnen
beantworten statistische Forschungsfragen im Kontext der BNE, indem sie den
Forschungskreislauf der visuell-explorativen Datenanalyse mit den von
Gapminder frei zur Verfligung gestellten politischen, sozialen und
wirtschaftlichen Daten verfolgen. Dabei nutzen die SchiilerInnen ihre intuitiven
Zuginge zu statistischen Ideen, um mittels nachfolgender Reflexion und
Formalisierung  der  Lernprozesse = Kompetenzen  hinsichtlich  des
,untersuchen[s] und Darstellen[s] von Datenmengen unter Verwendung
statistischer Kennzahlen“ (BGBI. II Nr. 133/2000, Anl. A, S. 1055) zu
erwerben.
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2.2 Fachdidaktische Hintergriinde — Geographie und Wirtschaftskunde

Sich mit Fragen und entsprechend auch Modellen und Definitionen nachhaltiger
Entwicklung auseinanderzusetzen, bildet einen wichtigen Inhalt im Fach
Geographie, das oft auch als Kernfach der Nachhaltigkeitsbildung bezeichnet
wird (Haubrich, Reinfried & Schleicher, 2008; Reuschenbach & Schockemohle,
2011): SchiilerInnen gewinnen Einsichten in komplexe Zusammenhéinge von
natiirlichen Gegebenheiten und menschlichen Aktivititen und entwickeln darauf
aufbauend eine raumbezogene wertorientierte Handlungskompetenz. BNE
bildet auch die zentrale Leitperspektive eines zukunftsorientierten GW-
Unterrichts, wie es im Osterreichischen Lehrplan der AHS-Oberstufe
verdeutlicht wird:

Das Ziel der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung "allen Menschen
Bildungschancen (zu) eréffnen, die es ihnen erméglichen, sich Wissen
und Werte anzueignen sowie Verhaltensweisen und Lebensstile zu
erlernen, die fiir eine lebenswerte Zukunft und eine positive
Verdnderung der Gesellschaft erforderlich sind” (UNESCO 2005, 6)
sollte fiir gelingenden GW-Unterricht vorrangig sein. (BGBIL. Nr.
219/2016, Teil 11, S.62)

Gerade der Facherkombination von Geographie und Wirtschaftskunde wohnt
das Potenzial inne, Nachhaltigkeits-Themen in ihrer komplexen, systemischen
Beschaffenheit beziiglich Interaktionen von Wirtschaft, Gesellschaft und
Umwelt und daraus resultierender Kontroversitit zu bearbeiten (Haubrich,
Reinfried & Schleicher, 2008; Ohl, 2013; Hemmer, 2016; Bedehising &
Padberg, 2017). Als Ziel der BNE wird es gesehen, Kompetenzen zu fordern,
die ein bewusstes Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
unterstiitzen. Individuen sollen dazu befdhigt werden, an nachhaltiger
Entwicklung zu partizipieren und eigene Handlungen diesbeziiglich kritisch zu
reflektieren (Barth, Godeman, Rieckmann & Stoltenberg, 2007; de Haan, 2010;
Rieckmann, 2011). Aus der Vielzahl vorhandener Kompetenzkonzepte fiir die
BNE (Rychen & Salganik, 2003; de Haan, 2010; Wiek, Withycombe &
Redman, 2011) leitet Rieckmann (2018) acht Schliisselkompetenzen ab: 1) die
Kompetenz, systemisch zu denken, 2)die Kompetenz, vorausschauend zu
denken, 3) die normative Kompetenz, 4) die strategische Kompetenz, 5) die
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Kompetenz zu kollaborieren, 6)die Kompetenz, kritisch zu denken, 7)
Selbstkompetenz und 8) die ganzheitliche Problemldsungskompetenz wurden
dabei als wesentlich identifiziert.

Ein Vergleich dieses Modells mit aktuellen Kompetenzmodellen des GW-
Unterrichts in Osterreich (BMBF, 2012) und des Geographieunterrichts fiir den
mittleren Schulabschluss in Deutschland (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie
[DGFG], 2012) machen die vielfiltigen Uberschneidungen zum Konzept der
BNE deutlich. So spielen im GW- bzw. Geographie-Unterricht
Kompetenzbereiche der Multiperspektivitit, Synthese/Bewertung/Beurteilung,
Kommunikation, Handlung, Reflexion im Kontext nachhaltiger Entwicklung
eine zentrale Rolle. Ebenso zeigen die fachdidaktischen Prinzipen der
Lebenswelt- und Handlungsorientierung, Aktualitdts- und Zukunftsorientierung,
Problemorientierung, Orientierung an inhaltlicher Mehrperspektivitit sowie die
Integration kritischer Zugénge (Fridrich & Hofmann-Schneller, 2017) deutliche
Uberschneidungen in den Herangehensweisen an die BNE und an den GW-
Unterricht.

Noch konkreter kann eine fachdidaktische Begriindung fiir die entwickelte
Lernumgebung durch die fiir den GW-Unterricht relevanten Basiskonzepte
(Jekel & Pichler, 2017) gegeben werden. Als besonders relevant erachten wir
dabei folgende Basiskonzepte.

* Lebensqualitit und Nachhaltigkeit: Dieses Basiskonzept beinhaltet die
Féhigkeit, Fragen nachhaltiger Entwicklung mit Fragen alltaglicher
Lebensgestaltung und eigenen Vorstellungen guten Lebens zu verkniipfen.
Damit bildet das Konzept eine tragende Séule des vorgestellten
Unterrichtsentwurfs, da Lernende ihre Vorstellungen zur Auswahl von
Faktoren fiir Lebensqualitdt in die Modellbildung nachhaltiger Entwicklung
einbringen. Fachdidaktische Forschungsarbeiten zeigen, dass -einerseits
zwischen den Faktoren der Lebensqualitit, die Jugendliche als relevant
erachten, und andererseits den sozialen Mindeststandards, die im Modell der
Donut-Okonomie formuliert werden, zahlreiche Ubereinstimmungen
bestehen (Oberrauch, Keller, Sanin & Riede, 2014). Der vorgestellte
Unterrichtsentwurf orientiert sich vordergriindig stark am Modell der Donut-
Okonomie  (Raworth, 2012), durch welches die Ebene der
soziobkonomischen Grundbediirfnisse mit Fragen der &kologischen
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Belastungsgrenzen verbunden wird. Im Hintergrund kann Reflexion iiber
Nachhaltigkeit im Sinne inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit zum
Aufbau von Vorstellungen allgemeiner und personlicher Lebensqualitét
beitragen und damit wirkméchtig fiir BNE werden.

* Mensch-Umwelt-Beziehungen:  Auch  Fragen zu  Mensch-Umwelt-
Beziehungen sind im Modell der Donut-Okonomie inhirent. Uber die
Bearbeitung der Frage, wie das fragile Mensch-Umwelt-System in Balance
gebracht werden kann, erkennen die Lernenden das Erdsystem als ein
komplexes System, das durch die Entwicklung verschiedenster
Einflussfaktoren und Interaktionen zwischen diesen geprigt ist. Bei der
eigenstindigen Anwendung des Modells der Donut-Okonomie konnen
SchiilerInnen ihre Fahigkeit, systemisch zu denken, weiterentwickeln, indem
sie relevante Systemelemente und Wechselwirkungen zwischen diesen
identifizieren und auf Basis eigener Modellierungen Prognosen und
MaBnahmen  zur  Systemnutzung  (Brockmiiller et al., 2016)  bzw.
Handlungsoptionen ableiten (Mehren et al., 2018). Ebenso reflektieren die
Lernenden iiber Systemgrenzen und die Relevanz von Kipppunkten und
konnen mogliche Folgen bei deren Uberschreitung bzw. die erfahrene
Widerstandsfahigkeit des Erdsystems diskutieren.

* Mapstiblichkeit: Die Schiilerlnnen analysieren und interpretieren Daten und
entwickeln Modelle vorwiegend auf ,Meso-Ebene*, also auf regionaler oder
nationaler Malstabsebene, abstrahieren und beziehen ihre
Schlussfolgerungen aber auch auf weitere Handlungsebenen im Prozess
nachhaltiger Entwicklung (KMK & Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung [BMZ], 2016). So leiten sie etwa
begriindete Handlungsoptionen auch auf der ,Makro-Ebene‘, also fiir die
Welt als Ganzes oder ihre Kontinente sowie auf der ,Mikro-Ebene‘ ihrer
Lebenswelt, also fiir Gemeinden, Familien oder fiir das Individuum ab.

*  Wahrnehmung und Darstellung und Interesse, Konflikte und Macht: Im GW-
Unterricht werden Bilder und Vorstellungen iiber die Welt entwickelt, die
auf  subjektiver  bzw. intraindividueller Wahrnehmung und
interessensgeleiteter Darstellung beruhen und dahingehend reflektiert
werden. Dementsprechend soll das in der Lernumgebung zentrale Modell
der Donut-Okonomie nicht nur als vorgegebene Denk- und
Interpretationshilfe =~ hingenommen  werden, sondern auch  als
verallgemeinerndes Modell, das die Wirklichkeit nicht als Gesamtes
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abbilden kann, erkannt und kritisch reflektiert werden. Indem SchiilerInnen
in der Anwendung des Donut-Modells etwa bei der Auswahl von Variablen
und Faktoren oder bei der Definition von Schwellenwerten bewusst eigene
Entscheidungen einbringen, wird die subjektive Konstruktion offenbar und
gibt damit Anlass zur kritischen Reflexion des Modells und seiner
Anwendung. In diesem Zusammenhang ergeben sich auch Potentiale fiir
einen kritisch-emanzipatorischen Geographieunterricht, wie es im Konzept
der Spatial-Citizenship-Education gefordert wird (Gryl & Jekel, 2012; Jekel,
Gryl & Oberrauch, 2015). Die Verkniipfung zwischen geomedialer
Visualisierung und  kritischer Reflexion wird damit um die
interessensgeleitete  Kommunikation und Partizipation mittels digitaler
Geomedien erweitert.

Neben den hier dargestellten Basiskonzepten konnten noch weitere wie
Disparitit und Diversitit, Wachstum und Krise oder Kontingenz als
fachdidaktische Begriindung fiir den Unterrichtsentwurf herangezogen werden,
auf deren Ausfiihrung hier aber verzichtet wird.

3 Nachhaltigkeits-Konzeptionen als Denk- und Analyse-
instrumente im Unterricht

Um statistisch-visuelle Datenanalysen zum Thema nachhaltige Entwicklung
durchfiihren zu koénnen, muss ein entsprechend geeignetes Modell zur
Darstellung dieser bestimmt werden, welches die Analyse der rdumlichen Daten
steuert und eine altersaddquate Denk- und Interpretationshilfe zur problem- und
l6sungsorientierten Erarbeitung bietet.

Pufé (2017) betont, dass gerade beim komplexen Thema nachhaltiger
Entwicklung verschiedene Aspekte und Themen in einen Gesamtzusammen-
hang gebracht werden miissen und Modelle dabei helfen koénnen, diese
Komplexitdt vereinfacht und verstindlich darzustellen. Konkretisierungen der
Idee nachhaltiger Entwicklung erfolgen dabei hdufig in Form von wissen-
schaftlichen Nachhaltigkeitskonzeptionen (Griinwald & Kopfmiiller, 2012).
Auch wenn diese Konzeptionen in den Nachhaltigkeitswissenschaften
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kontrovers diskutiert werden, haben sich mehrere Aspekte als Kern,
Bezugspunkt und Grundprinzip jeglicher Nachhaltigkeitsdiskussion erwiesen.
So bildet etwa der Gerechtigkeitsbegriff eine normative Grundlage oder die
Dreidimensionalitit von Okonomie, Okologie und Soziales (Pufé, 2017), ggf.
erginzt um die vierte Dimension der Politik und/oder Kultur (Griinwald &
Kopfmiiller, 2012) eine grundlegende Perspektive. Uneinigkeit herrscht aber
dariiber, wie die Interaktion zwischen den Dimensionen darzustellen ist und wie
die Gewichtung der unterschiedlichen Dimensionen zu erfolgen hat (Griinwald
& Kopfmiiller, 2012). ,,Verschiedene Konzeptionen nachhaltiger Entwicklung
sind nicht mehr oder weniger ,richtig‘, sondern mehr oder wenig niitzlich fiir
Reflektions- und Lernprozesse (sic!).” (Emmrich & Melzer, 2006, S. 173)

Im Folgenden werden jene Konzeptionen in ihren Grundziigen und einfachen,
modellhaften Darstellungen beschrieben, die den wissenschaftlichen Diskurs
der Nachhaltigkeit und BNE stark prag(t)en. Gegeniiber der heute oftmals noch
dominanten ,,Drei-Sdulen-Metaphorik* (Kap. 3.1.) erweist sich fiir das Anliegen
der facheriibergreifenden Unterrichtskonzeption das Modell der Donut-
Okonomie (Kap.3.2.) als geeignet. Es vermittelt eine im aktuellen
wissenschaftlichen  Nachhaltigkeitsdiskurs addquate Zugangsweise zu
nachhaltiger Entwicklung, unterstiitzt die Erfassung, Analyse, Visualisierung
und Interpretation von raumbezogenen Daten auf unterschiedlichen
MaBstabsebenen und kann somit als Werkzeug zur Erkenntnisgewinnung im
Unterricht genutzt werden.

3.1 Modelle der Nachhaltigkeit

In der historischen Betrachtung dominierten zunichst die prominent vertretenen
Ein-Sédulen-Modelle, die zumeist 6kologischen Belangen Vorrang einrdumten
(Griinwald & Kopfimiiller, 2012). Die zunehmende Kritik am einseitigen Fokus
dieser Modelle fiihrte dazu, dass sich die Vorstellung einer weitestgehend
gleichrangigen Bedeutung der Dimensionen Okonomie, Okologie und Soziales
verbreitete. Im klassischen Drei-Sdulen-Modell der Nachhaltigkeit (Abb. 2,
links), das vielfach als Grundlage fiir methodisch geleitete Problembearbei-
tungen im Unterricht herangezogen wurde (Bundeldnderkonferenz [BLK],
2003), stehen die drei Dimensionen Okonomie, Okologie und Soziales
gleichberechtigt nebeneinander (Pufé, 2017). Nach diesem Modell ist
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Entwicklung nachhaltig, wenn die Okologische, soziale und &konomische
Perspektive  beriicksichtigt wird. Dem Modell wurde jedoch eine
Orientierungsfunktion abgesprochen, weil es der Vorstellung Vorschub leiste,
,dass sich okologische, 6konomische und soziale Nachhaltigkeit unabhingig
voneinander realisieren lieBen* (Griinwald & Kopfmiiller, 2012, S. 59). So wird
auch fiir Bildungsprozesse die Gefahr gesehen, innerhalb der Siulenlogik
verhaftet zu bleiben und mehrperspektivische Betrachtungsweisen unzureichend
abzubilden (Emmrich & Melzer, 2006). Demgegentiber versucht das Dreiklang-
Modell (Abb.2, Mitte) den unauflésbaren Zusammenhang unter den
Nachhaltigkeitsdimensionen sichtbar zu machen. Die Uberlappungen zwischen
o6konomischer, sozialer und okologischer Dimension veranschaulichen die
flieBenden Grenzen zwischen den Dimensionen. Die Uberlappungsbereiche
benennen jeweils die Kernwerte der Uberschneidungen (Pufé, 2017).

Integration

Wirtschaft
Umwelt
Soziales

o

Abb. 2: Das Drei-Séulen-Modell, Dreiklang-Modell und integratives Nachhaltigkeitsdreieck im
direkten Vergleich (Eigene Darstellung A. M. nach Pufé, 2017, S. 118, S.121-122)

Aus diesen Modellen ist schlieBlich das Modell des integrativen
Nachhaltigkeitsdreiecks hervorgegangen (Abb. 2, rechts), das bis heute hohe
Zustimmung erfdhrt und in der Literatur zur BNE eine dominante Rolle
einnimmt (z.B. Kiinzli David, Bertschy, de Haan, & Plesse, 2008). Innerhalb
dieses Dreiecks gibt es keine voneinander getrennten Bereiche mehr, sondern
sie werden als ein Ganzes betrachtet (Pufé, 2017). Damit werden Prinzipien,
Ziele und Regeln verfolgt, die nicht auf eine bestimmte Dimension beschrénkt
sind (Grinwald & Kopfmiiller, 2012). Ein gleichschenkliges Dreieck
veranschaulicht, dass allen drei Seiten eine gleich starke Bedeutung zukommt
und ermdoglicht es das Prinzip der Nachhaltigkeit relativ gut rechnerisch zu
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operationalisieren (von Hauff & Kleine, 2009; Pufé¢, 2017). Eine
Uberbewertung eines Bereichs bringt das Dreieck aus seiner regelmiBigen
Form, indem sich die entsprechende Ecke vom Zentrum entfernt. Damit bietet
die Anwendung des Modells die Moglichkeit, nachhaltige Entwicklung durch
ein Spinnwebdiagramm  sichtbar zu machen, erlaubt differenzierte
Interpretationen und Nachhaltigkeitsbewertung und kann daher auch der
Definition von konkreten Handlungsfeldern dienen. Auch in aktuellen
Veroffentlichungen, die sich mit Leitbildern nachhaltiger Entwicklung fiir BNE
befassen, werden das integrative Nachhaltigkeitsdreieck oder, ergdnzt um die
vierte Dimension ,Politik* oder ,Kultur, das Nachhaltigkeitsviereck als zentrale
Grundlage beibehalten (Fogele, 2016; KMK & BMZ, 2016; Keil, 2019).

Kritik an diesen Modellen bezieht sich auf die Auffassung der Gleichwertigkeit
aller drei bzw. vier Dimensionen, denen entsprechende Vorrangmodelle
entgegengehalten werden (Griinwald & Kopfmiiller, 2012; Knaus & Renn,
1998). Mit der Begriindung, dass es letztlich die natiirlichen Bedingungen sind,
die die Basis fiir gesellschaftliches und wirtschaftliches Handeln bilden
(Griinwald & Kopfmiiller, 2012; Knaus & Renn, 1998, vgl. Abb. 3, links), wird
in diesen meist der dkologischen Dimension Vorrang eingerdumt. Griggs et al.
(2013) riicken in ihrer Nachhaltigkeitskonzeption die sozialen Ziele heutiger
und kiinftiger Generationen ins Zentrum und betonen die Bedeutung fester
Okologischer AuBengrenzen fiir das Wirtschaften. Im Modell markieren die
Autorlnnen die 6kologische Dimension als ,,Earth’s life support system, on
which the welfare of current and future generations depends” (Griggs et al.,
2013, S.306; vgl. Abb. 3, Mitte). Kritik an diesem Modell bezieht sich vor
allem darauf, dass das Bestimmen von 6kologischen Grenzen sehr schwierig ist
und die Gerechtigkeitsfrage aufgrund der Dringlichkeit der Bearbeitung der
Okologischen Krise in den Hintergrund riickt (Griinwald & Kopfmdiiller, 2012).
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Grenze der Tragfahigkeit
der Okosysteme

Umwelt
Earth's life

Soziales

Wirtschaftsdynamik

Economy

Okonomie

universale Menschenrechte

Abb. 3: Vorrang- und Leitplankenmodelle der Nachhaltigkeit (eigene Darstellungen A. M. nach
Griggs et al., 2013 und Hoffmann, 2018)

Die 6kologische Dimension ist dabei von sog. Leitplanken begrenzt, die die
Belastbarkeit der menschlichen Umweltbeeinflussung markieren (Klemmer,
Becker-Soest & Wink, 1998; Griinwald & Kopfimiiller, 2012). Eine Erweiterung
dieser Idee wurde im Leitplankenmodell in Abbildung 3 (rechts) dargestellt,
indem die Grenze der Tragfihigkeit der Okosysteme auf der einen Seite um die
Grenze der Einhaltung universaler Menschenrechte auf der anderen Seite
erginzt wird (Hoffmann, 2018). Diese Grenzen bilden einen Korridor, in dem
wirtschaftliches und soziales Handeln stattfinden darf. Werden die Grenzen
iiberschritten, droht der Zusammenbruch des Systems. Im kritischen Vergleich
zu Mehrdimensionen-Modellen der Nachhaltigkeit sehen auch BNE-
Didaktikerlnnen Stirken in Vorrangmodellen und Leitplankenkonzepten
(Niebert, 2016; Bedehdsing & Padberg, 2017). So wird auch die Dringlichkeit
radikaler Umbauten unserer Wirtschaftsweisen angemessener hervorgehoben,
was eine wichtige und neue Perspektive darstellt, die aufgrund mangelnden
Bezugs zu Degrowth-Konzepten und Suffizienz-Gedanken in der BNE bislang
unterreprisentiert scheint (Getzin & Singer-Brodowski, 2016; Bedehdsing &
Padberg, 2017).

3.2 Die Donut-Okonomie als neues Nachhaltigkeitsmodell fiir den
Unterricht

Eine Bestimmung und Operationalisierung der duBleren 6kologischen Leitplanke
schafft das Stockholm Resilience Centre mit ihrem Konzept der Planetary
Boundaries (Rockstrom et al., 2009; Steffen et al., 2015). Fiir neun 6kologische
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Problemfelder werden Schwellenwerte definiert, die einen konkreten Bereich
als sicheren Handlungsraum abstecken, in dem die Menschheit mit hoher
Wabhrscheinlichkeit langfristig lebensfdhig bleibt. An den Grenzen werden
Kipppunkte dargestellt, an denen die Menschheit in 6kologische Risikobereiche
eintritt, in denen mit gravierenden Folgen und irreversiblen Schdden gerechnet
werden muss. Hinsichtlich vier von neun Bereichen — Klimawandel,
Landnutzungsverdnderungen, Biodiversititsverlust sowie Stickstoff- und
Phosphoreintrag in die Biosphire — wurden die definierten Grenzen bereits
iiberschritten (Rockstrom et al., 2009; Steffen et al., 2015).

Damit wire das in Abbildung 3 skizzierte Leitplankenmodell zunéchst lediglich
im Hinblick auf die 6kologische Dimension konkretisiert. Im Modell der Donut-
Okonomie von Kate Raworth (2012; 2018) werden diesen Leitplanken
zusitzlich soziale Mindeststandards gegeniibergestellt. Das in diesem Modell
definierte soziale Fundament basiert auf zwo6lf Dimensionen, die aus den von
den United Nations [UN] formulierten Zielen fiir eine nachhaltige Entwicklung
(Sustainable Development Goals) (UN, 2015; siehe auch Rieckmann in diesem
Band) abgeleitet sind (Raworth, 2018, vgl. Abb. 4 rechts). Zwischen der
Abdeckung sozialer Mindeststandards und dem Erreichen der 6kologischen
Grenzen erdffnet sich ein Handlungsraum, innerhalb dessen ein sicherer und
gerechter Lebensraum fiir alle besteht, ,,jener Raum, in dem wir die Bediirfnisse
aller mit den Mitteln des Planeten befriedigen kénnen* (Raworth, 2018, S. 20).
Dieser Raum wird im Modell als Donut-formiger Kreisring zwischen dem
inneren Kreis des sozialen Fundaments und dem &uBleren Ring der Leitplanken
dargestellt. Mit dem Modell versucht die Okonomin dem wirtschaftlichen
Wachstumsnarrativ ein alternatives Denkmodell gegeniiberzustellen. Nicht
mehr die etablierten, althergebrachten Okonomischen Theorien sollen den
Ausgangspunkt 6konomischen Denkens bilden, sondern die langfristigen Ziele
der Menschheit. Im Vergleich zu anderen Konzeptionen nachhaltiger
Entwicklung bildet das Donut-Modell ein einfaches Denkwerkzeug und damit
einen Interpretationsrahmen, dem die Autorin die Macht zuschreibt,
wirtschaftliches Denken im 21. Jahrhundert zu verdndern (Raworth, 2018). Aus
didaktischer Sicht liegen weitere Stirken in der Zielsetzung der Vermittlung
einer positiven Zukunftsvision (Raworth, 2018) und der zentralen Rolle
soziobkonomischer Grundbediirfnisse, die als Grundbedingungen menschlichen
Wohlbefindens und Aspekte guten Lebens sichtbar werden (vgl. Basiskonzept
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Lebensqualitdt und Nachhaltigkeit in Kap. 2.2.). Die schlichte Donut-Metapher,
die an ein Siilgebdck mit einem Loch in der Mitte erinnert, bildet zudem eine
an die Lebenswelt der Schiilerlnnen anschlieBende einfache Denk- und
Merkfigur (vgl. Abb. 4, links).
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Abb. 4: Das Modell der Donut-Okonomie (Raworth, 2018) in einfachen Grundziigen (links:
eigene Darstellung O. A.) und im Detail (rechts: Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2016)

In Kooperation mit der Universitit Leeds (GB) wurde das Modell der Donut-
Okonomie in abgewandelter Form zu einem Monitoring-Projekt
weiterentwickelt. Fiir die Operationalisierung der dkologischen Decke wurden
vier der planetaren Belastungsgrenzen herangezogen und um den 6kologischen
und materiellen FuBabdruck erginzt. Fiir das soziale Fundament wurden die
urspriinglichen Dimensionen um Indizes der Lebenszufriedenheit ergénzt
(O’Neill, Fanning, Lamb, & Steinberger, 2018). Aufbauend auf diesem
Analysemodell wurden ,nationale Donuts® fiir 150 Léander erstellt, die fiir
Liandervergleiche online abgerufen werden konnen (https://goodlife.leeds.ac.uk/
countries/). Dieses Monitoring-Projekt bildete die Grundlage fiir die
Entwicklung des GeoGebra-Applets, mit dem Schiilerlnnen das Donut-Modell
eigenstindig anwenden konnen (siehe Kap. 4.). Dabei setzen sich die Lernenden
mit rdumlichen Daten auseinander, bereiten sie mithilfe statistischer Konzepte
fiir eine Integration und Visualisierung im Applet auf und konnen auf
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unterschiedlichen MaBstabsebenen Herausforderungen und Handlungswege
nachhaltiger Entwicklung erkennen.

Die nationalen Donuts zeigen, dass Linder wie Osterreich oder Deutschland
Vorgaben beziiglich sozialer Absicherung oft zur Génze erreichen, gleichzeitig
aber die biophysischen Grenzen stark strapazieren. Armere Linder bleiben
hingegen innerhalb dieser biophysischen Grenzen, erfiillen die sozialen
Mindeststandards aber kaum (vgl. Abb. 5). Dass keines der 150 untersuchten
Lénder der Erde die Vorgaben der Donut-Okonomie hinsichtlich nachhaltiger
Entwicklung erfiillt, also alle sozialen Mindeststandards sichert, ohne die
Okologischen Belastungsgrenzen zu iiberschreiten (O’Neill, Fanning, Lamb, &
Steinberger, 2018), demonstriert die dringende Notwendigkeit einer groflen
Transformation hin zu neuen, nachhaltigen Wirtschaftsweisen. In diesem Sinne
dient das Analysieren und Visualisieren nachhaltiger Entwicklung mittels des
Donut-Modells im Unterricht auch dazu, das westliche Entwicklungsideal in
Frage zu stellen und zu erkennen, dass auch das eigene Land (z.B. Osterreich)
hinsichtlich des Erreichens nachhaltiger Entwicklungsziele ein Entwick-
lungsland ist (Holzinger, 2019; siehe auch Rieckmann in diesem Band).
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Abb. 5: Donuts von Osterreich und Indien im direkten Vergleich
(https://goodlife.leeds.ac.uk/countries/ , 05.06.2019)

LS - Life Satisfaction/Lebenszufriedenheit, LE — Healthy Life Expectancy/Lebenserwartung, NU
— Nutrition/Erndhrung, SA — Sanitation/Wasser & Hygiene, IN — Income/Einkommen, EN —
Access to Energy/Zugang zu Energie, ED — Education/Bildung, SS - Social Support/
Sozialleistungen, DQ — Democratic Quality/Demokratiequalitit, EQ — Equality/Gleichheit, EM —
Employment/Beschéftigung.
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Das Modell eréffnet somit eine konstruktive, problem- und 16sungsorientierte
Moglichkeit zur Auseinandersetzung mit dem Leitbild nachhaltiger
Entwicklung. Wie es Kompetenzen fiir emanzipatorische BNE vorsehen, kann
damit nachhaltige Entwicklung als ergebnisoffener, gesellschaftlicher
Lernprozess sichtbar werden (Vare & Scott, 2007), in dem die Erarbeitung von
Losungen als Such- und Orientierungsbewegungen innerhalb des Donut-
Rahmens transparent werden. Durch einen Transfer zwischen den Mafstabs-
bzw. Handlungsebenen konnen diese Orientierungsbewegungen von
Schiilerlnnen auch auf individueller Ebene mit der eigenen Lebenswelt
verbunden werden. Anhand des Donut-Modells konnen die Beziehungen
zwischen den Vorstellungen von guter Lebensqualitdt und damit verbunden mit
der Gestaltung des alltdglichen Lebens auf der einen Seite, zu den 6kologischen,
sozialen, wirtschaftlichen Bedingungen und Auswirkungen auf der anderen
Seite, greifbar gemacht werden und dadurch die Entwicklung von Urteils-,
Reflexions- und Handlungskompetenzen der SchiilerInnen starken.

4 Beschreibung der Lernumgebung und projektbegleitende
Evaluation

Im Folgenden wird das Projekt” One Donut for all iiber die einzelnen
Projektphasen und die Erhebung von Daten ndher beschrieben. Die
grundlegende Idee des Projektes besteht darin, eine fécheriibergreifende
Lernumgebung fiir den Mathematik- und GW-Unterricht der Sekundarstufe 1 zu
entwickeln, welche mit einem datenbasierten Zugang zur BNE die Entwicklung
von Kompetenzen in den Bereichen Statistik und GW sowie die Entwicklung
iiberfachlicher Kompetenzen (vgl. Kap. 2.) fordert. Die Forschungsfragen, die
den Leitfaden fiir die Evaluation und auch die Entwicklung des
Unterrichtsentwurfs bilden, betreffen einerseits den Kontext der nachhaltigen
Entwicklung im  Sekundarstufenunterricht und  andererseits  die
Kompetenzentwicklung bei Schiilerlnnen aus der Sicht der beiden
Unterrichtsfacher. Die Durchfithrung in zwei Klassen der 8. Schulstufe fand im
April und Mai des Schuljahres 2018/19 statt. Nach Absprache mit den

2 Das verwendete GeoGebra-Applet sowie die zugehdrigen Arbeitsblétter sind als Open
Educational Ressource unter https://www.geogebra.org/m/tythjgw9 erhaltlich.
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Klassenlehrern wurde die Erprobung des Unterrichtsentwurfs von den
ProjektleiterInnen als Lehrpersonen durchgefiihrt. Die einzelnen Projektphasen
fanden meist in heterogenen Kleingruppen statt, welche von den Klassenlehrern
zusammengestellt wurden. Konkrete Ergebnisse der projektbegleitenden
Evaluation liegen noch nicht vor. Aus ersten Auswertungen der durch die
Arbeitsergebnisse der Schiilerlnnen und durch Fragebdgen, Audio- und
Videographie gewonnen Daten sowie aus den Erfahrungen in der Umsetzung
lassen sich jedoch Eindriicke und erste Ergebnisse ableiten, die wir in die
folgende Beschreibung des Projektablaufs einflieBen lassen.

Das gesamte Projekt wurde iiber einen Zeitraum von zwei Wochen in Einzel-
oder Doppelstunden durchgefiihrt und in vier Phasen von der Einfiihrung zum
Thema und des Donut-Modells iiber die Anwendung des Modells bis hin zur
Abschlussphase aufgebaut (vgl. Abb. 6).

» Kahoot-Umfrage

NIkt « Kurzfilm und interaktive Folien zu Themen der nachhaltigen Entwicklung und der Statistik
Einfiihrung

* Diskussion und Plakat zur Findung von Faktoren
« Spiel: Donut worry

g
LIPS « Spiel: Boxplot
Modells

* Visuell-explorative Datenanalyse mithilfe eines GeoGebra Applets

‘Nt o Vergleich der Modelle verschiedener Lander und Ableitung von Handlungsanforderungen
des Modells

« Plakate oder Texte zu den Modellanwendungen
Endprodukt

Abb. 6: Chronologische Darstellung der Projektphasen

Nach einer kurzen Information zum Ablauf und zur Evaluierung des Projekts
nahmen die Schiilerlnnen als Einstieg an einer Umfrage nach dem Vorbild der
Testfragen zu Gapminder’s Ignorance Project (Rosling et al., 2018) teil. Die
Umfrage umfasst Fragen zum Entwicklungsstand der Welt, wie etwa konkret
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zur weltweiten Masernimpfrate, zur Entwicklung extremer Armut oder zur
weltweit durchschnittlichen Dauer des Schulbesuchs. Die SchiilerInnen hatten
jeweils eine Minute Zeit, die Frage in den heterogenen Kleingruppen zu
diskutieren und die ausgewdhlte Antwort einzuloggen. Die (richtigen)
Antworten sowie die Bearbeitungszeit wurden digital erfasst und mittels eines
automatischen Rankings riickgemeldet. Die Ergebnisse dieser Umfrage zeigen,
dass die SchiilerInnen mit etwa einem Dirittel richtiger Antworten rund um den
Erwartungswert einer zufilligen Auswahl liegen und damit jedoch weniger
vorurteilsbehaftet antworteten als der weltweite Durchschnitt bei dieser
Umfrage (Rosling et al., 2018). Einzig die Fragen zum Artenschutz, der sich in
den letzten Jahrzehnten verbessert hat, und zu den Sterbefillen durch
Naturkatastrophen, die sich im letzten Jahrhundert halbiert haben, liegen
aufgrund der nur einzeln oder gar nicht gegebenen, richtigen Antworten unter
dem Durchschnitt.

Zur tiefergehenden Beantwortung der Fragen iiber die Entwicklung der Welt
wurde anschlieBend an die Umfrage der 20-miniitige Film ,,How not to be
ignorant about the world*“ (Rosling & Rosling, 2014) gezeigt. Darin berichtet
der schwedische Entwickler des Gapminder Projekts, Hans Rosling, anhand von
Auswertungen der Antworten zu dieser Umfrage, die in verschiedenen Nationen
mit unterschiedlichem Publikum abgehalten wurde, dass viele Menschen
weltweit zu wenig iiber globale und nachhaltige Entwicklung wissen und
informiert sind bzw. in ihren Antworten von Vorurteilen geleitet sind (Rosling
et al, 2018). In Gruppendiskussionen wurde dann reflektiert, welche
diesbeziiglichen Vorstellungen und personliche Vorurteile die SchiilerInnen bei
sich selbst sehen, wie diese entstehen und sie in ihrem Denken und Handeln
beeinflussen.

Als letzter Teil in der Einfiihrungsphase wurde den Schiilerlnnen mittels
interaktiven Folien zur Entwicklung extremer Armut auf der Welt
(https://www.gapminder.org/downloads/human-development-trends-2005/) so-
wie einem begleitenden Arbeitsblatt die Visualisierungssoftware von
Gapminder ndhergebracht. Nach der Bearbeitung des Arbeitsblatts in den
Kleingruppen wurden die Ergebnisse im Plenum verglichen. Durch qualitative
Analyse der Arbeitsblétter soll in einem weiteren Schritt erdrtert werden,
welchen Beitrag die interaktiven Folien als Hinflihrung zur Software und zu den
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statistischen Inhalten bei der Kompetenzentwicklung hinsichtlich der visuell-
explorativen Datenanalyse leisten konnen.

Das Konzept der Donut-Okonomie, welches als Grundlage fiir den weiteren
Projektverlauf diente, wurde den SchiilerInnen zunéchst mit unterschiedlichen,
meist spielerischen Methoden ndhergebracht. Um jene Faktoren des Modells zu
erarbeiten, die fiir die SchiilerInnen von Relevanz sind (vgl. Kap. 2.2.), wurde
zu Beginn gemeinsam erarbeitet, was fiir sie ein gutes Leben ausmacht, was in
ihrem Alltag von grofler Bedeutung ist und welche Auswirkungen dies auf
Umwelt und Ressourcen der Erde hat (vgl. Abb. 7). Um die Schiilerlnnen fiir
die Unterscheidung zwischen sozialen Grundbediirfnissen und biophysischen
Grenzen zu sensibilisieren, wurden Post-its mit Stichworten zu den Ergebnissen
dieser Arbeit auf einem Plakat mit einem skizzierten Donut platziert. In
Abbildung 7 kann man erkennen, dass den SchiilerInnen vor allem Handys,
Autos, Wasser-, Nahrungsmittel- und Energieversorgung als unverzichtbare
Aspekte ihres Alltages erscheinen. Auch wurden einige Auswirkungen auf die
natiirliche Umwelt der Erde, wie Abgase und Luftverschmutzung,
Massentierhaltung oder Rodung genannt.

Abb. 7: Zuordnung von — fiir die Lernenden relevanten — Faktoren im Donut-Modell (Eigene
Darstellung A. M.)
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Um das Konzept der Donut-Okonomie weiter zu vertiefen und die Beziehungen
der einzelnen Faktoren aufzuzeigen, wurde das vorab entwickelte Brettspiel
Donut worry eingesetzt (sieche Abb.8). Die Spielkarten beinhalten
Informationen zu ausgewédhlten sozio-Okonomischen und &6kologischen
Faktoren. Ziel des Spiels ist es sich entsprechend der gewiirfelten Augenzahl
strategisch sinnvoll fiir einen soziodkonomischen oder 6kologischen Faktor zu
entscheiden, um in den griinen Ring zu gelangen bzw. sich moglichst wenig
weit davon zu entfernen.

Luftverschmutzung

Jedes Lebewesen bendtigt Luft zum Atmen, Eine |
saubere Luft st auch sehr wichtig fr uns Menschen. | |
in vielen Lindern wird die Luft um Beispiel durch | |
Abgase oder Industrie verschmutat.

| Wenn du eine niedrige Zahl gewirfelt hast,
, befindest du dich im grinen Bereich; Bei einer
’ hohen Augenzahl wanderst du in den roten Bereich

| wasa Jwirfelesgebnis Ober das Land aus?
| plkre 4
\

R T Sm—
e siibdddddddlai;

EHEEREEEE L L ERRRMRR LT FLTTRRETREP TR E LR EL RN EREEEL

Abb. 8: Auszug aus der Spielanleitung zum Brettspiel Donut worry (Eigene Darstellung Z. M.)

Ein zweites Spiel, das Kartenspiel Duett, diente vor allem der Zuordnung
zwischen Informationen, die einerseits in Textform und Boxplots und
andererseits als Punktwolkendiagramme bzw. Bubblecharts gegeben sind (siche
Abb. 9). Das Lernziel hinter diesem Spiel ist, verschiedene Darstellungsformen
von Informationen miteinander zu verbinden, indem das intuitive Wissen zu
statistischen Ideen (Garfield & Ben-Zvi, 2008) angewandt wird. Erste
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Ergebnisse lassen erkennen, dass die Schiilerlnnen durchwegs die im Text des
Kartenspiels angesprochenen, statistischen Ideen, wie etwa die Idee von
Zentralwerten, Streuung oder Korrelation, mit den  graphischen
Darstellungsformen verbinden konnten. Die Zuordnung der dargestellten
Faktoren zu den sozialen Grundbediirfnissen bzw. den biophysischen Grenzen
inspirierte mitunter auch spannende Diskussionen. So wurde z.B. der Faktor
,Kinder pro Frau‘ kontrovers interpretiert und in den Gruppen unterschiedlich
zugeordnet. Dabei war die Vorstellung, dies als Faktor des sozialen
Fundaments, etwa hinsichtlich der Selbstbestimmung von Frauen, zu sehen,
dominanter als die Tendenz, den Faktor der Okologischen Dimension und
Problemfeldern, die aus Bevélkerungswachstum und Uberbevédlkerung
resultieren, zuzuordnen.

7 Weiterfiihrende Schulen 4

® ) : ! -
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[ bt )

o« B ° .

ol . . e Die Variable gibt jenen il der Bevs g an, der eine wei
Schule nach der Volksschule besucht.

Der Besuch einer weiterfiihrenden Schule ist fast allen Landern Standard. Der griine
Bereich beginnt relativ hoch bei rund 94 %. Dort befindet sich auch der mittlere Wert.
Ab diesem Wert besuchen fast alle Kinder eines Landes nach der Volksschule weiterhin
die Schule.
Es gibt Lander in Afrika, in denen nur die Halfte der Kinder in eine mittlere oder hohere
Schule wechseln.

Abb. 9: Kartenpaar des Kartenspiels Duett mit Informationen in verschiedenen Darstellungs-
formen basierend auf den Abbildungen und Daten von www.gapminder.org (Eigene Darstellung
A. M)

In der nun im Folgenden beschriebenen, dritten Projektphase stand der visuell-
explorative Forschungskreislauf im Zentrum. Die SchiilerInnen arbeiteten dabei
selbstindig mit den Daten und Visualisierungen der Software Gapminder und
einem speziell fiir dieses Projekt entwickelten GeoGebra-Applet (vgl. Abb. 10,
rechts).

In Kleingruppen wandten die SchiilerInnen das Donut-Modell auf ausgewdhlte
Staaten an. Die zu bearbeitenden Faktoren wurden von den Schiilerlnnen
anhand einer Liste der in Gapminder verfiigbaren Daten selbst gewihlt. Durch
intuitives Erkennen und Anwenden von statistischen Ideen, die durch

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



70 M. Andre, A. Oberrauch, M. Zottl

unterschiedliche Visualisierungsformen der Daten befordert werden (Andre et
al., 2019), und das Durchlaufen mehrerer Kreisldufe der visuell-explorativen
Datenanalyse (Prodromou, 2014) erstellten die Schiilerlnnen mithilfe des
GeoGebra-Applets einen nationalen Donut. Dabei wurden die Werte aus den
graphischen Darstellungen der Software Gapminder hinsichtlich ihrer
Wertigkeit im Sinne der nachhaltigen Entwicklung interpretiert und mittels
Schieberegler im Donut-Applet abgebildet. Um diesen Schritt zu erleichtern,
wurde fiir einige Variablen eine Farbskala erstellt, die in Ubereinstimmung mit
den planetary boundaries (Steffen et al., 2015) Aufschluss iiber die Bedeutung
der abgelesenen Werte fiir die nachhaltige Entwicklung gibt (vgl. Abb. 10,
rechts). Bei Variablen ohne vorgegebene Farbskala diskutierten die
Schiilerlnnen in den Kleingruppen iiber die Bedeutung des Faktors fiir die
nachhaltige Entwicklung des Landes und legten selbst Grenzwerte fest. Dabei
wurden u.a. die Ideen der Zentralwerte oder der Streuung als Begriindung fiir
die Anwendung und farbliche Zuordnung der Daten im Donut-Modell
herangezogen. Die Ergebnisse dieser Arbeitsschritte wurden fiir jeden Faktor in
einem Arbeitsblatt dokumentiert (vgl. Abb. 10, links).

Am Ende dieser Phase wurden die Ergebnisse der Arbeit der Kleingruppen im
Plenum vorgestellt und die Ubereinstimmungen und Abweichungen in den
Visualisierungen der nationalen Donuts mit jenen nationalen Donuts, die von
Forschenden der University of Leeds erstellt worden sind (vgl. Kap. 3.2,
Abb. 5), analysiert. Erste Ergebnisse der Auswertungen des Projekts zeigen eine
gute inhaltliche Qualitdt und Plausibilitidt der von den SchiilerInnen begriindet
erstellten, nationalen Donuts. In der an das Projekt anschlieBenden
Fragebogenerhebung zeigte die Mehrheit der SchiilerInnen, dass sie durch die
Arbeit mit dem Donut-Modell Zielsetzungen nachhaltiger Entwicklung
verstanden haben. Sie konnten einen gegebenen, unbeschrifteten, nationalen
Donut hinsichtlich der nachhaltigen Entwicklung eines (fiktiven) Staates
interpretieren und generelle Aussagen zur Entwicklung des Landes ableiten.
Weiters wurde von den SchiilerInnen die Mdglichkeit des selbstgesteuerten,
explorativen Lernprozesses als positive Erfahrung hervorgehoben.
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Variablen-name | Sozialer | Zahlenwert Begrandung fur die Klassifizierung (Farbwahi)

oder der Variable

skologischer
Faktor?

Co? O/u 7,4t Ist zu viel /person

Threatend |O/U 100,3 Zu hohe Anzahl

Species Tiere

Threatend |O/U 574 Zu hohe Zahl

plant Pflanzen

Babys S/W 1,64 Guter Durchschnitt (halt die
/woman Babys Bevélkerung)

Child S/W 9,95 Von 1000 Kindern 10 tote ist nicht
Mortality Kinder | sehr viel

Democracy |S/W -7 Die Regierung bestimmt viel zu viel

Score
Working S/W 46,2h Zu viel, aber immer noch besser als

Hours keine Arbeit

/week

Water o/u 430m*® | Bisschen unter dem Median, aber

Withdrawal trz. nicht zu viel

At least o/u 90,8% Das ca. 90% der Leute zugang zu Lok
basic water Wasser haben ist nicht so schlecht.

source

Abb. 10: Arbeitsblatt einer Kleingruppe zur Erstellung des nationalen Donuts und GeoGebra-
Donut

In der letzten Phase des Projekts wurden in beiden Klassen zwei
unterschiedliche Methoden zur Synthese und Reflexion der Inhalte ausgewdhlt.
In einer der beiden Klassen lautete der Arbeitsauftrag an die Kleingruppen, sich
gedanklich in eine/n Bewohnerln des Landes, das zuvor bearbeitet wurde,
hineinzuversetzen und anhand des entwickelten Donuts und von Bildern der
Bilderdatenbank Dollarstreet einen Text iiber die Lebenssituation und den
Alltag diesen/dieser Bewohners/Bewohnerin in Ich-Perspektive zu verfassen.
Dabei griffen die SchiilerInnen durchwegs die zuvor bearbeiteten Faktoren und
Variablen auf und fokussierten in ihrer verbalen Bewertung auch auf jene
Bereiche mit Entwicklungspotenzialen hinsichtlich der nachhaltigen
Entwicklung dieser Lénder. Die Ergebnisse geben Anlass zur Vermutung, dass
die Umsetzung des statistical storytelling (Skranefjell & Tennessen, 2003) in
Verbindung mit relevanten Kontexten (Makar & Ben-Zvi, 2011) zu einem
vertiefenden Kompetenzerwerb im Statistikunterricht der Sekundarstufe 1
beitragen kann.

In der zweiten der beiden Klassen lautete der Arbeitsauftrag an die
Kleingruppen, ein Poster zum zuvor erarbeiteten Land zu erstellen, das iiber
einen Faktor informiert, welcher hinsichtlich der nachhaltigen Entwicklung in
diesem Land besonders bedeutend ist. Sie entwickelten dazu passende
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Handlungsanforderungen fiir die zukiinftige Entwicklung und présentierten
diese in einem digital erstellten Poster (vgl. Abb. 11).

BEDROHTE TIERARTEN

Abb. 11: Poster einer Kleingruppe iiber bedrohte Tierarten (Biodiversitét) in China

Einerseits sollte mit der Erstellung und der Diskussion der nationalen Donuts
und der Poster im Plenum die kritische Reflexion zu moglichen
Handlungsfeldern hinsichtlich der nachhaltigen Entwicklung der bearbeiteten
Staaten ermdglicht und ein Uberblick iiber die unterschiedlichen Zielkonflikte
und Anforderungen nachhaltiger Entwicklungswege gegeben werden. Dabei
zeigte sich den Schiilerlnnen, dass auch Lénder des globalen Nordens (z.B.
Osterreich) als Entwicklungslinder hin zu einer zukunftsfahigeren Entwicklung
bezeichnet werden konnen. Andererseits konnte die komprimierte Darstellung
von Informationen in einer vereinfachten, ersten Form einer Infografik die
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Entwicklung von statistischen Kompetenzen hinsichtlich der Darstellung und
Bewertung von Information unterstiitzen.

Erste Auswertungen der erhobenen Projektdaten zeigen, dass der Prozess der
Auswahl von Faktoren und passender Darstellungsformen hin zur digitalen
Umsetzung von den Kleingruppen oft als schwierig empfunden wurde. Die
Lernziele der kritischen Reflexion der dargestellten Entwicklungen und der
Herstellung von Verbindungen zur eigenen Lebenswelt konnten weitgehend
erreicht werden.

5 Fazit und Ausblick

Anhand der in diesem Beitrag dargestellten Lernumgebung soll SchiilerInnen
ein datenbasierter Zugang zur BNE er6ffnet werden. Neben zentralen Inhalten
und Kompetenzen in den Fichern Mathematik und GW werden auch weitere
Kompetenzbereiche, wie jene der Digitalen Grundbildung, angesprochen. Das
fiir dieses Projekt erstellte, interaktive Applet zusammen mit dem
Arbeitsmaterial ermdglicht es Schiilerlnnen, in eigenstindiger Arbeit die
Qualitdt der nachhaltigen Entwicklung von Léndern, Staatengemeinschaften
oder Kontinenten visuell zu erforschen. Intuitive Zuginge zu statistischen
Grundideen (Andre et al., 2019) gebunden an den Kontext (Makar & Ben-Zvi,
2011) der nachhaltigen Entwicklung und das Konzept der visuell-explorativen
Datenanalyse (Prodromou, 2014) bilden die Grundidee hinter der Arbeit mit
dieser Anwendung. Die dabei verwendeten und erstellten Grafiken bilden als
Zwischenergebnis wiederum einen Ausgangspunkt fiir weitere Denk-,
Reflexions- und Formalisierungsprozesse hinsichtlich der Lernziele in beiden
Féchern.

Die anstehende Auswertung der erhobenen qualitativen Daten soll Aufschluss
iiber die Qualitit der Lernprozesse in den Bereichen der Statistik und der BNE
geben und kann zur Generierung von tragfesten Hypothesen iiber die
beschriebenen Lernprozesse beitragen, sodass weitere Forschungsarbeiten auch
im quantitativen Bereich moglich werden.
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Dariiber hinaus ist eine Adaption des Projekts fiir verschiedene Bereiche
angedacht. Speziell durch die Verwendung der Bilderdatenbank Dollarstreet ist
es moglich, junge Lernende schon in der Primarstufe fiir die Anliegen der BNE
zu gewinnen, wihrend die Entwicklung statistischer Ideen iiber einfache visuell-
statistische Arbeitsweisen gefordert wird. Weiters konnen durch eine Adaption
des Projekts auch statistische Inhalte in der Sekundarstufe, wie etwa
Verteilungen oder auch weiterfilhrende Hypothesentests, aufgegriffen werden.
Auch eine Adaptierung und Vertiefungen in Richtung anderer Schultypen bzw.
Schulfacher wére denkbar, sodass beispielsweise in wirtschaftlichen Schulen
die nachhaltige Entwicklung von Betrieben oder in Gastronomiefachschulen
Lebensmittel hinsichtlich ihrer nachhaltigen Produktion nach dem Vorbild
bekannter Fair-Trade Marken untersucht werden kénnen.

Mittels des Unterrichtsbeispiels kann ein weiterer Baustein fiir interdisziplinire
bzw. fachiibergreifende Ansétze zur Verankerung von BNE im Schulunterricht
geliefert werden. BNE als generelles Unterrichtsprinzip soll kritische
BiirgerInnen bilden, die emanzipiert an der Gestaltung der Zukunft teilhaben
konnen und Handlungswege mitentwickeln, die innerhalb des sicheren und
gerechten Raumes fiir menschliche Entwicklung verlaufen. Das Modell der
Donut-Okonomie kann diesen Prozess einen Analyse-, Interpretations- und
Diskussionsrahmen geben, der nicht zuletzt auch auf individueller Ebene eine
konstruktive Auseinandersetzung mit Bediirfnissen, Zielkonflikten und
Handlungsoptionen mdglich macht.
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Vom Auswahlmodus zur Bewertungskompetenz

Mag.” Christine Wogowitsch, Universitét Innsbruck

Mit der im 19. Jahrhundert beginnenden Industrialisierung iiberstiegen die
Auswirkungen anthropogener Einfliisse die Selbstregulierungskrifte der Erde
und fithrten zu globalen Umweltauswirkungen, die zunehmend Tier- und
Pflanzenarten und somit Lebensrdume fiir Menschen und alle anderen
Lebewesen gefdhrden. Mit der Moglichkeit in Abldufe einzugreifen wird
zunehmend bewusst wahrgenommen, dass langfristige Auswirkungen auf das
Klima unkalkulierbar werden und einer globalen Anstrengung bediirfen
(Niebert, 2016). Bereits im Jahr 2002 wurde bei der Konferenz fiir Umwelt und
Entwicklung in Johannesburg festgestellt, dass der Bildung ein viel hoheres
Gewicht beizumessen ist, um die gesamte Menschheit zur Mitverantwortung zu
befdhigen (Steiner & Rauch, 2013).

Vorliegender Beitrag geht der Frage nach, wie Lernende zur
Verantwortungsiibernahme und zur Entwicklung von Werthaltungen im Sinne
einer emanzipatorischen BNE angeleitet werden konnen, um zu Fragen der
Solidaritdt und Gerechtigkeit Stellung zu beziehen und so zu Gestalterlnnen
einer zukunftsfadhigen Entwicklung werden.
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1 Bildungspolitischer Rahmen

Osterreich bekennt sich mit dem Bundesverfassungsgesetz vom 11. Juli 2013
(BGBIL. I Nr. 111/2013) im § 1 zum Prinzip der Nachhaltigkeit bei der Nutzung
der natiirlichen Ressourcen, um auch zukiinftigen Generationen bestmogliche
Lebensqualitit zu gewihrleisten (Republik Osterreich, 2013). Mit der
Osterreichischen Strategie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll der
Bewusstseinswandel in Richtung Nachhaltigkeit bei Lernenden und Lehrenden
unterstiitzt und die AkteurInnen vernetzt werden (Iwaniewicz, Pfaffenwimmer,
& Frei, 2008).

Die Zusammenfassung und der Endbericht des UNECE-Reports 2014 hebt in
der Beschreibung von Handlungsfeldern die Rolle der Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung (BNE) durch die Sicherstellung geeigneter
Rahmenbedingungen hervor (Frei, Iwaniewicz, Pfaffenwimmer, Steiner &
Streissler, 2014).

Ausgehend von theoretischen Konstrukten, Projektberichten und gesetzlichen
Grundlagen werden von der Autorin Uberlegungen fiir die Integration einer
nachhaltigen Bildung im Unterricht an berufsbildenden Schulen angestellt.

1.1 Gesetzliche Grundlage

Werden gesetzliche Vorgaben aus fachiibergreifender Perspektive betrachtet, so
bilden Unterrichtsprinzipien den zentralen Anhaltspunkt. Von den insgesamt 14
Unterrichtsprinzipien, die im Osterreichischen Bildungssystem fiir alle
Schulstufen, Schultypen und Schulformen gelten und facheriibergreifend in
jedem Unterrichtsgegenstand vermittelt werden sollen, nehmen die beiden
Unterrichtsprinzipien ,Politische Bildung’ (Grundsatzerlass 2015, BMBF-
33.466/0029-1/6/2015) und ,Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung’
(Grundsatzerlass 2014, BMBF-37.888/0062-1/6¢/2014) (Bundesministerium fiir
Bildung und Frauen, 2014) eine besondere Stellung ein. SchiilerInnen sollen
entsprechend dieser beiden Grundsatzerlisse Kompetenzen erwerben, um sich
aktiv und kritisch an umwelt- und gesellschaftlichen Herausforderungen im
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Privat- und Berufsleben im Spannungsfeld unterschiedlicher Wertvorstellungen,
Bediirfnisse und Interessen beteiligen zu konnen. Die inhaltlichen
Rahmenvorgaben der Unterrichtsprinzipien ,Politische Bildung” und
,Umweltbildung fiir nachhaltige Entwicklung’ sind in Grundsatzerldssen
festgehalten. Der  Grundsatzerlass ,Umweltbildung fiir nachhaltige
Entwicklung’ préazisiert die schulischen Herausforderungen durch konkrete
Ziele, Kompetenzen, Prinzipien, thematische Zugidnge und durch methodisch-
didaktische Grundsitze.

1.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

Vor dem Hintergrund der weltweiten O0kologischen, sozialen, 6konomischen
und kulturellen Probleme wurde von der UN-Konferenz fiir Umwelt und
Entwicklung 1992 in Rio de Janeiro das Leitbild einer nachhaltigen
Entwicklung  skizziert. Dynamische Verdnderungen erfordern einen
gesellschaftlichen Lern- und Verstdndigungsprozess, der tiiber traditionelle
Wissensbestdnde und konkrete Verhaltensempfehlungen hinausgeht. Bildung
soll Bewusstsein fiir nachhaltigkeitsrelevante Probleme schaffen und den
Erwerb von Wissen iiber diese Probleme ermdglichen (Rieckmann, 2016,
S. 90). Angesichts unklarer Problemlagen miissen AkteurInnen imstande sein,
unter sich verdndernden Bedingungen flexibel zu reagieren, Entscheidungen
abzuwiégen und handlungsfahig zu bleiben. Demnach zielt BNE darauf ab, den
Erwerb sogenannter Schliisselkompetenzen zu fordern, um ein bewusstes
Handeln im Sinne einer nachhalten Entwicklung zu unterstiitzen (Rieckmann,
Fischer, & Richter, 2014).

1.2.1 Stromungen in der BNE

BNE kommt demnach eine Schliisselrolle zu, indem sie ein fundiertes
Verstdandnis der Herausforderungen und einen kritischen Diskurs iiber mdgliche
Losungswege sowie die Entwicklung eines Bewusstseins fiir nachhaltige
Handlungsalternativen forciert. In der BNE werden zwei Stromungen
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unterschieden. BNE 1, ,Instrumentelle BNE*“ und BNE 2 , Emanzipatorische
BNE®. Eine instrumentelle BNE verlangt als normatives Konzept von Bildung
jene gesellschaftlichen Transformationsprozesse, Verhaltensweisen und
Lebensstile zu erlernen, die fiir eine positive Zukunft und fiir eine positive
gesellschaftliche Transformation notwendig sind. Zukunftsverantwortung
bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Vorsorge-, Verursacher- und
Haftungsprinzipien als grundlegende Rahmenbedingungen fiir ein langfristig
tragfahiges wirtschaftliches, dkologisches und gesellschaftliches Handeln und
Verhalten auf allen Ebenen zu fordern sind. Eine emanzipatorische BNE geht
von der Befihigung von Individuen aus, in kontroversen Diskursen zu
partizipieren und gesellschaftliche Leitbilder, Normen und Werte einer
kritischen Reflexion zu unterziehen um autonom handeln zu koénnen. Die
individuellen umweltrelevanten Einstellungen und Werte sind dabei einer
laufenden Analyse zu unterziehen, damit die Handlungskonsequenzen sichtbar
werden. Nachhaltige Entwicklung wird damit als regulative Idee verstanden,
welche als dauerhafte Aufgabe den gesellschaftlichen Lern- und
Gestaltungsprozess inspirieren soll (Rieckmann, 2016, S. 91) und (Kyburz-
Graber, et al., 20006).

1.2.2 BNE und Werte

Standop charakterisiert den Begriff ,Wert’ als eine grundlegende Vorstellung
iuber erwinschte Endzustidnde, der fiir das Bestreben eines Individuums oder
einer Gruppe charakteristisch ist und einer kulturellen Prigung unterliegt.
Werte zeigen sich im schulischen Kontext durch verschiedene Verhaltensweisen
oder MeinungsiduBerungen, geben Aufschluss iiber Ziele oder Motive und
entwickeln sich durch Erfahrung (2016, S. 13-17). Die individuellen
Werthaltungen nehmen Einfluss auf Motivation und somit {ber
Intensionsbildung auf das Verhalten (Payrhuber, 2013, S. 25). In
Bildungsprozessen fiir eine nachhaltige Entwicklung spielen Werthaltungen
sowohl auf der Handlungsebene durch eine ,Instrumentelle BNE’ realisiert, als
auch auf der reflektierenden Ebene als soziale Bedingungen des Erlebens und
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Handelns umgesetzt durch eine ,Emanzipatorische BNE’ eine wichtige Rolle.
Uber die Auseinandersetzung mit Fragen der Verantwortung fiir den Erhalt
natilirlicher Lebensgrundlagen, der Menschenwiirde, Offenheit, Solidaritit,
Gerechtigkeit, Ehrlichkeit, Toleranz oder Respekt konnen die eigenen Werte
reflektiert, geklért und einem kritischen Diskurs unterzogen werden, um den
Wertehorizont der Lernenden zu erweitern (Frey, 2016). Fragen zu
Ressourcenverbrauch, -qualitit, und -verteilung verlangen Weitsichtigkeit,
Achtung vor der Natur und nach einem Handeln im Bewusstsein globaler
Verantwortung.

1.3 Agenda 2030

Die UN-Generalversammlung verabschiedete am 25. September 2015 eine
Resolution zur Transformation unserer Welt durch die Agenda 2030 fiir
nachhaltige Entwicklung. Die Agenda verfolgt die Absicht, durch einen
globalen Aktionsplan, mit den 17 Zielen fiir eine nachhaltige Entwicklung und
den 169 Zielvorgaben einer nachhaltigen Entwicklung auf ausgewogener Weise
der wirtschaftlichen, 6kologischen und sozialen Dimension Rechnung zu tragen.
(Vereinte Nationen, 2015).

Das tibergreifende Ziel der Agenda 2030 ist, Aktivitdten auf allen Ebenen und
in allen Bereichen anzustof3en und zu intensivieren, um den Prozess hin zu einer
nachhaltigen Entwicklung zu beschleunigen. Die Gestaltung der Zukunft im
Sinne der Agenda 2030 wird von den wertebasierten Entscheidungen der
Menschen geprédgt. Eine Sensibilisierung fiir wertebezogene Ziele und die
Verantwortungsiibernahme sind deshalb als zentrale Aufgaben schulischer
Bildungsarbeit zu verstehen. Dabei werden zwei zentrale Ziele genannt, die in
schulischen Bildungsaktivititen zu verfolgen sind: (1) ,,Neuorientierung von
Bildung und Lernen, sodass jeder die Moglichkeit hat, sich das Wissen, die
Fahigkeiten, Werte und Einstellungen anzueignen, die erforderlich sind, um zu
einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen. (2) ,,Stirkung der Rolle von
Bildung und Lernen in allen Projekten, Programmen und Aktivitéten, die sich
fiir eine nachhaltige Entwicklung einsetzen* (Deutsche UNESCO-Kommission,
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2014, S. 14). Das in der Agenda 2030 beschriebene Ziel 12 , fiir nachhaltige
Konsum- und Produktionsmuster sorgen, konkretisiert die Anliegen einer
tragfdhigen sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung, wobei der Reduktion
von Lebensmittelabfall eine entscheidende Rolle zukommt (United Nations,
2019). Zur Realisierung dieses Ziels bietet Erndhrung ein zentrales
Handlungsfeld fiir eine nachhaltige Entwicklung und kann weitreichende
interdisziplindre Beziige erdffnen. So stellen die Bekdmpfung des Welthungers,
eine umweltvertriagliche, soziale und faire Gestaltung der Landwirtschaft, eine
Verringerung der Menge freigesetzter klimarelevanter Gase, eine Reduzierung
der Lebensmittelverschwendung oder die Verbesserung der menschlichen
Gesundheit sowohl berufliche Tatigkeitsbereiche als auch Kommunikations-
und Reflexionsraume im Sinne von BNE 1 und 2 dar und sind Anliegen, die eng
mit der Frage verkniipft sind, wie wir unsere Lebensmittel produzieren und
konsumieren (Rieckmann, Fischer, & Richter, 2014).

Im Dissertationsprojekt wurden die curricularen Anspriiche mit dem Ziel 12
,Nachhaltige/r = Konsum und  Produktion (Okobiiro-Allianz ~ der
Umweltbewegung, 2017) zur Entwicklung von Werthaltungen hinsichtlich
verantwortungsvoller Konsum- und Produktionsmuster herangezogen.

1.4 Konzepte einer nachhaltigen Entwicklung

Johan Rockstrom vom Stockholm Resilience Centre und internationale
Wissenschaftlerlnnen formulierten in dem 2009 publizierten Fachartikel ,,A safe
operating space for humanity” planetare Belastbarkeitsgrenzen, welche die
okologischer Belastbarkeitsgrenzen der Erde einerseits auf
naturwissenschaftlichen Erkenntnissen, andererseits auf der Anwendung des
Vorsorgeprinzips beschreiben. Die vier Kernaussagen des Konzepts beziehen
sich auf den Riickgang der biologischen Vielfalt, die Klimaverdnderungen und
die Reduzierung der Waldflichen, die Nutzung von SiiBwasser, den
Ozonverlust in der Stratosphdre und die Versauerung der Meere und den
Aerosolgehalt der Atmosphire (Rockstroem, Steffen, Richardson, Cornell, &
Fetzer, 2015). Dieses Theoriemodell bietet einen zentralen Anhaltspunkt fiir die
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didaktische Erarbeitung von Nachhaltigkeitsthemen und kann mit aktuellen
Beziigen zur thematischen Fokussierung beitragen. Berechnungsmodelle wie
der ,Happy Planet Index’, der ,Human Development Index’, der ,6kologische
FuBabdruck’ oder der ,0kologische Rucksack’ berechnen soziale, 6konomische
und Okologische Aspekte und zeigen die Auswirkungen menschlichen
Handelns. Sie unterscheiden sich jedoch in der verwendeten Methodologie,
nach Datenlage und regionaler Priorititensetzung (Industrie- und
Handelskammer Niirnberg fiir Mittelfranken, 2015). Werden diese Modelle im
Unterricht in unterschiedlichen thematischen Kontexten verwendet, so konnen
die von den Lernenden ermittelten Ergebnisse zu mehrperspektivischer
Betrachtung und zu Diskussionen anleiten, ihr bisheriges Handeln hinsichtlich
der Nachhaltigkeitsziele infrage stellen und Irritationen auslosen.

Die angefiihrten Dokumente und Quellen bilden den Rahmen fiir die
Beantwortung der Frage, wie im Dissertationsprojekt Nachhaltigkeit als
fruchtbares Element im berufsbildenden Unterricht durch kognitive, emotionale
und handlungsorientierte Entwicklung zu einem ethisch-verantwortungsvollen
Handeln im personlichen Alltag und im beruflichen Handeln zu einer
Stabilisierung des Klimawandels beitragen kann (siehe dazu 4.5: Erste
Forschungsergebnisse).

2 Der curriculare Rahmen fiir eine Berufsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung

2.1 Berufsbildung

Zum System der beruflichen Bildung in Osterreich ziihlen die schulisch-
betrieblich duale Ausbildung in Form der Lehre, die {iiberbetriebliche
Ausbildung sowie die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen (Schlogl,
Stock, & Mayerl, 2019). Nach der Internationalen Standardklassifikation im
Bildungswesen (ISCED) fiihren diese zu den Ausbildungsniveaus drei bis fiinf
(Osterreichischer Austauschdienst, 2014). Nach Fischer und Raschpichler
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(2012) verfolgt die Berufsbildung eine doppelte Zielsetzung: einerseits sollen
Lernende die Berufsfdhigkeit erlangen, welche Fachkompetenz mit sozialen
Fahigkeiten verbindet und andererseits soll auf die beruflichen Anforderungen
mit Flexibilitdt reagiert werden. Bei der insbesondere in der Berufsbildung
etablierten Gegenstandszentrierung stand das jeweilige Unterrichtsfach lange
Zeit alleinig im Zentrum der Bildungsarbeit. Damit einhergehend war es das
vorrangige Ziel der Lehrenden, einen inhaltlichen Gegenstandsbereich
systematisch aufzubereiten, ihn didaktisch zu rekonstruieren, um diesen dann
iiber den Weg der direkten Instruktion an die Lernenden weiterzugeben (Fritz &
Willenshofer, 2012).

Nachhaltige Bildung in berufsbildenden Schulen wurde je nach
Ausbildungszweig und den  Interessen der  Lehrpersonen  an
Nachhaltigkeitsthemen sehr unterschiedlich interpretiert und in das
Unterrichtsgeschehen integriert. Die OECD Untersuchung zur Berufsbildung in
Osterreich soll Lindern helfen, ihre Berufsbildungssysteme stirker auf die
Arbeitsmarkterfordernisse abzustimmen (OECD, Bildung, Abteilung Bildungs-
und Ausbildungspolitik, 2019). Eine Recherche dieses Berichts iiber die
Nennung des BNE-Begriffes ergab weder in den dokumentierten Stirken und
Herausforderungen noch in den Empfehlungen den gesuchten Hinweis.
Lediglich auf die Anwendung zeitgemif3er Methoden wird hingewiesen, woraus
Riickschliisse auf eine nachhaltige Bildung abgeleitet werden konnten (Hoeckel,
2010).

Mit der ab dem Jahr 2012 beginnenden Einfiihrung des kompetenzorientierten
Unterrichts wird Nachhaltige Bildung erstmals flichendeckend in die
Bildungsstandards aufgenommen und zum integralen Bestandteil der
beruflichen Bildung (Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2015).

Die Lehrplidne der mittleren und héheren Schulen fiir wirtschaftliche Berufe
oder fiir Landwirtschaft zeigen umfangreiche Schwerpunktsetzungen fiir eine
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (Fritz & Willenshofer, 2012).
Exemplarisch sei hier auf die Bildungsstandards der hoheren land- und
forstwirtschaftlichen Schulen (HLFS)-Forstwirtschaft hingewiesen (Veis,
2017).
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Fir die Berufsbildung stellt die Integration nachhaltiger Sichtweisen eine
besonders grofe Herausforderung dar und bietet vor allem in der dualen
Ausbildung ein ideales Lernfeld fiir Aushandlungsprozesse, wo betriebliche
Anforderungen auf Umweltanliegen und soziale Anliegen treffen. Eine
steigende Anzahl von Unternehmen erkennt die Chancen, die sich aus der
nachhaltigen Entwicklung auf 6konomischer, dkologischer und sozialer Basis
ergeben (Rieckmann, 2016, S. 26).

2.2 Fachbereich Naturwissenschaften

Fir das Dissertationsprojekt wurde der kompetenzorientierte Lehrplan der
dreijéhrigen Fachschule fiir wirtschaftliche Berufe (BGBI. II Nr. 340 vom 17.
November 2015, Anlage A3) (Bundesministerium fiir Bildung, 2015)
systematisch nach Andockstellen fiir BNE analysiert. Diese Untersuchung ergab
im Fachbereich ,Naturwissenschaften’ in den Modulen drei bis sechs sieben
zentrale Themenbereiche, welche in den Dimensionen Okologie, Okonomie und
Soziales zur Entwicklung der UNESCO Nachhaltigkeitskompetenzen
(UNESCO, 2017) einen wesentlichen Beitrag leisten konnen. In der Abb. 2 wird
die Interdependenz von Okologie, Okonomie und Gesellschaft mit dem
Ergebnis der Curriculaanalyse durch die angefiihrten Themenbereiche
dargestellt. Eine nachhaltigkeitsorientierte Berufsbildung kann durch
Lernanldsse mit Berufs- und Lebensweltbezug in gemeinschaftlicher
Erarbeitung und Reflexion auf individueller, lokaler, regionaler, nationaler und
globaler Ebene zur Losung gegenwirtig anstehender Probleme und zum
Entwurf visionérerer Zukunftsbilder beitragen.
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Nord I

Gesellschaft

Generation Themenbereiche: Energie, Gentechnik, ~ Generation
heute Lebensfithrung, Okosysteme, morgen

Ressourcen, Stoffkreisldufe,
Zivilisationskrankheiten

Umwelt Wirtschaft

Sud

Abb. 1: Dimensionen nachhaltiger Entwicklung und Themenbereiche; eigene Darstellung nach
(Kocher, 2016)

Weitere  Unterrichtsgegenstdnde, wie z.B.  ,Erndhrungslehre’, der
,fachpraktische Unterricht’” ,Kiichen- und Restaurantmanagement’ und
,Betriebsorganisation mit Ubungen’ erméglichen aufgrund im Lehrplan
angefithrter ~ fachiibergreifender = Themenbereiche den  Transfer in
interdisziplindre Settings. Sie bieten Ankniipfungspunkte zur Bewiltigung und
Losung von Problemen mit Lebensweltbezug, eine empathische, tiefgriindige
und mehrperspektivische Auseinandersetzung und erzeugen eine emotionale
Betroffenheit, wie z.B. bei einem Lernprozess iiber den individuellen und
globalen Wasserverbrauch in Verbindung mit der Wassernutzung aus
individueller und globaler Perspektive. Einen weiteren thematischen Zugang fiir
eine mehrperspektivische Betrachtung im Sinne der BNE ermdglicht der
Themenbereich ,Nachhaltiges Erndhrungssystem’.
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2.3 Fachbereich Naturwissenschaften

Das Potenzial des Themenbereichs Erndhrung mit seiner globalen und
zukunftsweisenden Ausrichtung reicht weit iiber die konkrete Unterrichtsarbeit
hinaus und bt durch das Speisenangebot in Mensen und bei Schulbuffets
Einfluss auf das Nachhaltigkeitsverstindnis an einer Schule sowie auf das
individuelle Erndhrungsverhalten und -bewusstsein der Lernenden aus
(Rieckmann, Fischer, & Richter, 2014).

Im Unterricht sind gemaf3 den gesetzlichen Grundlagen (BGBI. II Nr. 340 vom
17. November 2015, Anlage A3) (Bundesministerium fiir Bildung, 2015)
Einsichten in okonomische, Okologische und soziale Zusammenhdnge im
Kontext globaler und lokaler Beziige zu erarbeiten und gerechte, ethisch
vertretbare zukunftsorientierte Handlungsoptionen zu entwickeln. Der enge
Zusammenhang zwischen Energie-, Finanz- und Klimafragen, der Erhalt bzw.
die Schonung natiirlicher Ressourcen und der Wert einer biologischen Vielfalt
bilden relevante Ankniipfungspunkte und stellen den Berufsfeldbezug her. In
diesem Kontext ermoglichen Erndhrungssysteme bei der eigenverantwortlichen
Auswahl, Verarbeitung und Qualitdtsbeurteilung von Lebensmitteln oder bei
anderen Konsumgiitern sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich
anspruchsvolle Lernanlidsse mit hohem Reflexionspotenzial.
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NACHHALTIGE » -
ERNAHRUNG -

Abb. 2: Modell eines nachhaltigen Erndhrungssystems (eigene Darstellung)

In diesem Zusammenhang soll bei Lernenden ein Bewusstsein fiir die
Verflechtung sozialer, kultureller, dkologischer und 6konomischer Aspekte
entstehen. Uber Erfahrungen aus dem theoretischen und fachpraktischen
Unterricht sowie aus der Berufspraxis konnen Lernende konstruktiv und
handlungsorientiert an Themen ankniipfen und den Wissenserwerb mit
emotionalen Erlebnissen stiitzen. Beispielhaft sei hier Produktion, Verarbeitung,
Verteilung, Konsum und Entsorgung von Lebensmitteln genannt, wodurch ein
forschender, konstruktiv angelegter Prozess entstehen kann. Dieser bietet sich
an, personliche Denk- und Wertekonzepte zu iiberpriifen, wie z.B. durch
,Reflexion iiber Themen aus Gesellschaft, Politik und Wirtschaft’ im Fach
Deutsch und im Fach Englisch durch ,miindliche wund schriftliche
Kommunikation” zu ,Tourismus, Erndhrung, Gesundheit, zu Lebens-
wirklichkeiten Jugendlicher in verschiedenen Léndern, Werbung und Kultur’
oder im Fach Biologie iiber den Lehrstoff ,Konsum und Nachhaltigkeit’ oder
,Ursachen und Folgen des Klimawandels’ (BGBI. II Nr. 340 vom 17. November
2015, Anlage A3) (Bundesministerium fiir Bildung, 2015, S. 17, 22, 27).
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3 Didaktik einer werte- und nachhaltigkeitsorientierten
Berufsbildung

Die Integration von BNE in das berufsbildende Schulwesen erfordert
didaktische Strategien (Forstner-Ebhart & Linder, 2019, S. 10-21). Nach
Robinsohn (1971) hat die Schule die Aufgabe zur Bewiltigung von
Lebenssituationen des Einzelnen beizutragen. Diese Logik findet in Anlehnung
an die Anspriiche einer nachhaltigen Bildung ihre Fortsetzung bei Kai Niebert
(2016, S. 88-91): ,es reicht aus fachdidaktischer Sicht nicht, allgemeine
Grundsitze des Erkennens, Bewertens, Reflektierens, der Partizipation und des
Handelns in heterogenen Gruppen usw. zu formulieren, die das Individuum
befdhigen sollen, aktiv, reflektiert und eigenverantwortlich entscheiden und
handeln zu koénnen. All diese Entscheidungen, Reflexionen und Handlungen
finden immer in konkreten Kontexten statt.“ Aus diesem Verstindnis heraus
befdhigt BNE bei der Auseinandersetzung mit vorgegebenen Zielen zu einem
kritischen Wertediskurs. Die Grundlage fiir Uberlegungen zur Beschreibung
eines padagogischen Ansatzes fiir eine werte- und nachhaltigkeitsorientierte
Berufsbildung bilden die Reflexion fachlicher Basiskonzepte und die Mensch-
Umwelt-Beziechungen von Lernenden zur Erreichung spezifischer kognitiver,
sozioemotionaler und verhaltensbezogener Lernergebnisse. Sie sollen dadurch
die Fahigkeit erlangen, mit den beruflichen und privaten Herausforderungen so
umzugehen, dass sie den gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen
Wandel im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung fordern und ihr eigenes
Verhalten dementsprechend ausrichten (Stiftung Zukunftsrat und Baustelle
Zukunft, 2018). Dieser Argumentation folgend, gilt es zu erdrtern, welche
Entscheidungsgrundlage zu schaffen ist, damit Bestimmungen fiir die
didaktische Gestaltung von Lernsettings in der Berufsbildung formuliert werden
konnen. Im Dissertationsprojekt wurden fiir die Gestaltung von Lernanldssen im
Einklang mit der von de Haan (2002, S. 13-20) beschriebenen
Gestaltungskompetenz  und den  UNESCO-Nachhaltigkeitskompetenzen
(OECD, Bildung, Abteilung Bildungs- und Ausbildungspolitik, 2019) mit den
beiden Ansétzen der instrumentellen und emanzipatorischen BNE (siehe dazu
Abs. 1.2) verkniipft.

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



94 C. Wogowitsch

Um den Kompetenzerwerb in der Berufsbildung wirkungsvoll zu gestalten, ist
eine partizipative tiiber Fachgrenzen hinausgehende Zusammenarbeit
erforderlich, da z.B. der Problematik des globalen Klimawandels nur in
interdisziplindrer Gemeinsamkeit begegnet werden kann. Die Flexibilitét
organisationaler Strukturen erhoht dabei das Potenzial fiir kollektives Lernen
(Wogowitsch, 2016).

Tab. 1: Schliisselkompetenzen und didaktische Prinzipien einer werte- und nachhaltigkeits-
orientierten Bildung; eigene Darstellung nach Rieckmann (2019).

UNESCO- Didaktische Prinzipien fiir eine BNE-spezifische
Nachhaltigkeits- Handlungsstruktur

kompetenzen

Vernetztes Denken Vielfiltige Phénomene und gesellschaftliche

Herausforderungen aus der Lebens- und Erfahrungswelt
der Lernenden als Lernanldsse aufbereiten um
Zusammenhénge zu erkennen, Verstidndnis zu entwickeln,
den Umgang mit Unsicherheiten einzuiiben und Visionen
zu entwickeln.

Vorausschauendes Multiple Zukunftsentwiirfe schaffen und dabei das
Denken Vorsorgeprinzip anwenden. Konsequenzen von
Handlungen beurteilen, Risiken und Verdnderungen
konstruktiv begegnen um Handlungskompetenz zu

erwerben.
Normative Kompetenz Normen und Werte verstehen und reflektieren, dabei
Interessenkonflikten und Widerspriichen in

Dilemmasituationen durch empathisch gefiihrte
Aushandlungsprozesse begegnen.

Strategische Kompetenz Innovative Maflnahmen kollektiv entwickeln und durch
Beteiligung an Nachhaltigkeitsprozessen auf lokaler
Ebene umsetzen.

Kooperationskompetenz Von und mit anderen in kollaborativen und partizipativen
Prozessen Partizipationsorientierung lernen und Probleme
16sen.
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Kritisches Denken Eigene Praktiken, Meinungen, Werte und Normen kritisch
hinterfragen und die Bereitschaft entwickeln, sich damit
auseinanderzusetzen.

Selbstkompetenz Fahigkeit entfalten, liber die eigene Rolle in der lokalen

Gemeinschaft und der globalen Gesellschaft zu reflek-
tieren. Aushandlungsprozesse fiithren, Entscheidungen
treffen, Positionen beziehen, Verantwortung iibernehmen
und Reflexionskompetenz entwickeln. Mit einer prospek-
tiven Haltung den rasanten Entwicklungen und Unsicher-
heiten auf konstruktive Weise begegnen und Selbst-
kompetenz wahrnehmen.

Integrierte  Problemldse- | Uber unterschiedliche Strategien fiir komplexe Probleme
kompetenz verfiigen und fiir Losungen im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung anwenden um praktische Erfahrungen und
Einsichten zu gewinnen.

Nach Rost (2002, S. 7-12) besteht die pddagogische Herausforderung darin, die
Kompetenzen der Lernenden zu fordern, ihre eigenen Werte und
Wertvorstellungen bewusst in ihr Handeln einflieBen zu lassen. Diese
Kompetenz wird immer wichtiger, weil Lebens- und Entscheidungssituationen
aufgrund globaler Vernetzung moglicherweise von widersprechenden
Wertvorstellungen gleichzeitig betroffen sind. Diesem Verlangen folgend, sind
individuelle Lernvoraussetzungen mit bildungspolitischen und
gesellschaftlichen Anspriichen zu verweben und in konkreten Lernanldssen so
zu realisieren, dass nicht nur anerkannte gesellschaftliche Normen
nachvollzogen werden, sondern durch das Erlernen eines Umgangs mit vielen,
auch einander widerspriichlichen Wertvorstellungen erreicht werden kann.

In Tab. 2 werden die Rahmenvorgaben und spezifischen Bedingungen zur
Realisierung des Dissertationsprojekts skizziert.
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Tab. 2: Elemente fiir ein Didaktisches Modell fiir eine nachhaltige Berufsbildung (eigene
Darstellung)

Elemente einer Didaktik fiir eine

nachhaltige Berufsbildung

Curricula und bildungs-
politische Vorgaben:

Unterrichtsprinzip
Umweltbildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Individuelle _
Gestaltungskompetenz Lernvoraus- BNE g;s:;tl_ Anspriiche der
UNESCO setzungen und 1&2 liche A beruflichen
Nachhaltigkeits- Wert- tehe An- Praxis
kompetenzen haltungen spriiche

Sustainable Development
Goals, (SDG 12:
Verantwortungsvolle
Konsum- und
Produktionsmuster)

Das didaktische Konzept ,Griine Pddagogik wurde 2008 an der Hochschule fiir
Agrar- und Umweltpddagogik im Team entwickelt und im Jahr 2013 erstmals
offentlich diskutiert (Wogowitsch, 2013). Durch eine kompetenzorientierte
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Ausrichtung und die Fokussierung auf den Lerntransfer sollen Lernende
befdhigt werden, ihr Wissen in variablen Situationen anzuwenden.

Gesellschaftliche Heraus- und Anforderungen in den Bereichen Okologie, Okomomie, Soziales

Erweiterte/s und
reflektierte/s Handlungs-
kompetenzen/Wissen

Kompetenzen
Ziele

(uabun)jaiswajqoid ‘uazuajadwoy ‘ajjeyu)) uaqebiop ‘wnndin)

Reflexion und
Konfrontation Bevm!ur\q
mit exemplarischer Feedback
Problemstellung
Komplexitat, Hot spot
Sozales Dekonstruktion
:e?ﬁ?;?t‘:n:’t‘:\ Simulation der
Ko-Konstruktion, Mod ellbildung. SOLLSituation
Recherche
Interaktion
Intervention Autonome Handlun:{)
Provokation, Irritation Kooperation, analytischer Diskurs
Aufbrechen linearer Systemisches
Interdisziplinantat Kontingenz Denkmuster Denken Metakognition

Individuelle Lernpraferenzen von Studierenden/individuelle Lehrpraferenzen von Dozierenden

Lerntheorien/didaktische Prinzipien

Abb. 3: Die didaktische Leitlinie der Griinen Péddagogik (Forstner-Ebhart & Haselberger, 2016)

In Anlehnung an Reich (2010) erfolgt der partizipative Aneignungsprozess als
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion: Als Konstruktion durch
Bewusstwerdung, Sinnfindung und Selbsterfahrung, als Rekonstruktion durch
eine sammelnde und entdeckende Wiedergabe um auf Handlungen bezogene
Standards zu erreichen und durch Dekonstruktion um durch zirkuldres und
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systemisches Vorgehen die Ordnung der Dinge zu hinterfragen und um durch
Positionswechsel neue Perspektiven einnehmen zu konnen. Eine
Auseinandersetzung mit komplexen gesellschaftlich relevanten Themen ist
dabei aus unterschiedlichen Perspektiven in einem interdisziplindren Team zu
planen und zu realisieren. Der Wissenserwerb wird als weitgehend
selbstorganisierter Aneignungsprozess verstanden, der in hohem Mal
systemisch und situativ erfolgt und letztlich von dem kognitiven Vorwissen, den
Verarbeitungsprinzipien, Motivationen und Emotionen der Lernenden gesteuert
wird. Die Planung von Lernarrangements erfolgt in Bezug auf Ziele, welche
kommunikative Kompetenz und in Folge Gestaltungskompetenz determinieren.
In einem diskursorientierten Lernsetting werden an sogenannten Hotspots,
welche auf Problem-, Konflikt- und Dilemmasituationen abzielen, bestehende
Denkkonzepte iiberpriift und in einem Co-creation Prozess bearbeitet (Forstner-
Ebhart & Haselberger, 2016).

Lernprozesse, welche zu  selbstgesteuerten = Denk-,  Arbeits- und
Handlungsweisen  verhelfen, analytische =~ Vergleiche @ und  einen
Perspektivenwechsel ermoglichen, zum Diskurs und zum Nachdenken anregen,
durch pointiert formulierte Aussagen in der Interventionsphase z.B. mittels
Storytelling auch einen amiisierenden Charakter annehmen konnen, die
Komplexitdt reduzieren oder Struktur geben, entsprechen dem
Anforderungsprofil einer nachhaltigen Berufsbildung. Im Sinne Luhmanns
(2015) wird dadurch ein Kompetenzaneignungsprozess in Gang gesetzt, der
iber Lernaktivititen in komplexen Situationen und das Einnehmen
unterschiedlicher Rollen auf eine unbekannt bleibende Zukunft vorbereitet und
das Nichtwissen bzw. Nichtkonnen als Entwicklungspotenzial begreift
(Wogowitsch, 2013). ,Griine Padagogik’ verlangt nach Methoden fiir nachhaltig
wirksame Bildungsprozesse im Lichte der thematischen Relevanz und der
vorhandenen Ressourcen entsprechend der Lernvoraussetzungen und der
angestrebten Ziele flir die jeweilige Zielgruppe. Fiir erndhrungsbezogene
Themen seien beispielhaft Visualisierungen in Form von Produkt- oder
Prozesslandkarten, Tagebuchaufzeichnungen (Erndhrungstagebuch), Szenarios,
diskursive Methoden, Kraftfeldanalysen oder Food Stories erwédhnt. Die auf
Unterrichtsziele abgestimmte Methodenwahl und Adaption ermdglicht in den
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einzelnen Phasen des didaktischen Handelns Diskurs-, Handlungs-,
Entscheidungsrdume, wo Lernenden der Zugang zu sozial und kulturell
gepragten Werthaltungen und zur realen Lebenswelt er6ffnet wird.

Didaktische Leitfragen basierend auf systemisch-konstruktivistischen Kriterien
unterstiitzen die Planung einer den Zielen und den Lernvoraussetzungen der
Zielgruppe angemessenen Vorgehensweise in der Planung von Lernsettings
(Forstner-Ebhart & Wogowitsch, 2013) und (Forstner-Ebhart & Linder, 2019).
Daran ankniipfend fragt das Dissertationsprojekt nach den Potenzialen und
Schwiéchen der ,Griinen Pddagogik’ im Zusammenhang mit der Entwicklung
von Werthaltungen bei SchiilerInnen.

4 Forschung

4.1 Forschungsbefunde

Einleitend werden relevante Forschungsbefunde kurz skizziert, welche Fragen
begrenzter = Ressourcen  zusammenfithren. Wie  bereits 1987 im
Brundtlandbericht (United Nations, 1987) verdffentlicht, wird nach einem
Handeln im Bewusstsein globaler Verantwortung verlangt. In der Forschung des
berufsbildenden Schulwesens zur BNE gibt es nach Rieckmann (2016) erste
Modellversuche zu den Aspekten nachhaltiger Entwicklung als Wirt-
schaftsfaktor und Managementstrategie, Energieeffizienz und Ressourcen-
schonung sowie Nachhaltigkeit in der Berufsbildung, die einer strukturellen
Verankerung bediirfen. Im 0Osterreichischen Bildungsbericht 2018 (Schlogl,
Stock, & Mayerl, 2019) sind im Kapitel ,Berufliche Erstausbildung’
hinsichtlich Zukunftsorientierung lediglich Digitalisierung und Industrie 4.0
erwihnt. Fiir die Sicherung der Zukunfts- und Innovationsféahigkeit wird jedoch
auf eine sektoreniibergreifende Zusammenarbeit hingewiesen. Eine Studie
(Engweiler, Hasenstab, Schallhart, & Steinmiiller, 2017) zu nachhaltigen und
demokratischen Unternehmen ortet umfangreiche Entwicklungsschwerpunkte,
wie z.B. in der Fehler- und Lernkultur, in einer partizipativen Entscheidungs-
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kultur oder bei Ressourcen- und Nachhaltigkeitsmanagementsystemen.
Grunwald und Kopfmiiller (2012) weisen in ihren Ausfilhrungen auf den
Gestaltungsanspruch des Nachhaltigkeitsleitbildes in Verbindung mit der
Unsicherheit vieler relevanter Wissensbestdnde hin, der mit dem Erwerb von
strategischer und reflexiver Kompetenz einhergeht. Die genannten Forschungs-
befunde bilden den Ausgangspunkt fiir die weitere empirische Arbeit im
Dissertationsprojekt.

4.2 Forschungsinteresse

Die Idee zu dieser Arbeit entwickelte sich aus der intensiven Mitarbeit bei der
Entwicklung der ,Griinen Paddagogik’ an der Hochschule fiir Agrar- und
Umweltpadagogik Wien. In der fachdidaktischen Forschung zur Entwicklung
von Werthaltungen liegen fiir die ,Griine Paddagogik’ noch keine Evidenzen vor.
Das Forschungsinteresse richtet sich einerseits auf die Beantwortung der Frage,
welche Anforderungen an eine nachhaltigkeits- und werteorientierte Didaktik zu
stellen sind, um daraus Schliisse fiir die Weiterentwicklung zu ziehen und einen
Beitrag zur Konkretisierung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu leisten.
Es wird untersucht, ob die ,Griine Piddagogik’ bei der Entwicklung von
Werthaltungen handlungsleitend wirkt und einen Beitrag zur Erweiterung
individueller Handlungsspielraume leistet.

4.3 Forschungsfragen

Die Forschungsfragen zielen auf Werthaltungen und Kompetenzen ab, die bei
Entscheidungsprozessen zu Nachhaltigkeitsfragen sichtbar werden. Durch die
Beantwortung Forschungsfragen wird der Versuch unternommen, Potenzialen
und Schwéchen der ,Griinen Pddagogik’ zu beschreiben und Ergebnisse fiir
deren Weiterentwicklung hervorzubringen.

Die zentrale Forschungsfrage bezieht sich auf Werthaltungen der SchiilerInnen
die in Entscheidungsfindungsprozessen zum Tragen kommen. Es wird
untersucht, ob durch eine Unterrichtsgestaltung nach der ,Griinen Piddagogik’
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Schiilerlnnen die erdffneten Handlungs- und Entscheidungsrdume zur
Entwicklung von Werthaltungen aufgreifen und welche Werthaltungen
SchiilerInnen in nachfolgenden Diskussionen zeigen.

Daran schlieBt die Frage nach den didaktischen Anforderungen an einen
Unterricht zur Entwicklung von Werthaltungen.

4.4 Forschungsmethodik

Die Untersuchung wurde an einer dreijdhrigen berufsbildenden Schule in Wien
im Zeitraum Oktober 2017 bis Janner 2019 als ein qualitativ-empirisches
Erhebungs- und Auswertungsverfahren durchgefiihrt. Eingangs wurde der
Lehrplan einer systematischen BNE-Kontextanalyse hinsichtlich Themen, Ziele,
Kompetenzen und didaktischen Hinweisen unterzogen und mit den Anspriichen
der Sustainable Development Goals in Beziehung gesetzt.

Der Datenerhebung gingen Unterrichtshospitationen, die Teilnahme an einem
Schulgartenworkshop mit teilnehmender Beobachtung voraus um Einblicke in
den Schulbetrieb zu gewinnen und die Schiilerlnnen kennen zu lernen. Die
dabei gewonnenen Erkenntnisse wurden protokolliert und fiir die Planung
nachfolgender Unterrichtseinheiten nach der didaktischen Leitlinie der ,Griinen
Pddagogik’ im Fachbereich Naturwissenschaften, Betriebsorganisation mit
Ubungen und in Volkswirtschaft und Wirtschaftsgeografie herangezogen.

Die empirische Untersuchung gliederte sich in zwei Phasen: in der ersten Phase
wurden drei Unterrichtsinterventionen im zweiten Jahrgang (n= 31 im Alter von
15 bis 16 Jahren, 25 weiblich und 6 maénnlich) zu Nachhaltigkeitsthemen
durchgefiihrt. Daran anschlieBend fanden Reflexionsgespriche mit
SchiilerInnen und Lehrkréften statt. In der zweiten Phase erhielten Schiilerlnnen
eine Einladung zu einer Gruppendiskussion (Billmann-Mahecha & Gebhard,
2014), wo die Teilnehmenden (n=10, 7 weiblich, 3 ménnlich) in einer
gemeinsam gefiihrten Diskussion in Bezug auf nachhaltige Konsum- und
Produktionsmuster verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen hatten, die
iber deren gewohnten Verantwortungsbereich hinausgingen. Die den
Entscheidungen  zugrundeliegenden = Werthaltungen wurden mit der
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Dokumentarischen Methode (Bohnsack, Nentwig-Gesemann, & Nohl, 2013)
computerunterstiitzt durch das Programm MAXQDA 2018 (Ridiker &
Kuckartz, 2019) analysiert.

Zusitzlich liegen die Ergebnisse einer schriftlichen Befragung der Lehrkrifte
(n=6) und die Ergebnisse der Schulwebsite-Recherche hinsichtlich BNE-
Relevanz vor.

Durch die noch ausstindige Methodentriangulation nach Flick (2011) soll die
Validitit der Forschungsergebnisse bestitigt sowie ein vollstindigeres
Gesamtbild des  Forschungsgegenstandes  gezeichnet werden. Die
Gesamtergebnisse dieser Untersuchung sind zurzeit in Bearbeitung und liegen
noch nicht zur Génze vor.

4.5 Erste Ergebnisse und Diskussion

Die Gruppendiskussion der SchiilerInnen gewihrt Einblicke in Werthaltungen
im Kontext der Nachhaltigkeit, die in Aussagen zu Selbstwirksamkeit,
Gerechtigkeit, Optimismus, Offenheit, Weitsichtigkeit, Achtsamkeit, Verzicht,
Solidaritét, Ehrlichkeit und Achtung vor der Natur zum Ausdruck kommen (vgl.
dazu unter 1.2 ,BNE und Werte’).

Schiilerlnnen zeigen in ihren AuBerungen eine patriotische Einstellung
gegeniiber lokalen, regionalen und nationalen Produkten. Diese Aspekte finden
im gesamten Diskussionsverlauf Erwdhnung und scheinen eine
vertrauensbildende Wirkung bei Konsumentscheidungen auszuiiben. Der
Agrarsoziologe Markus Schermer beschiftigte sich eingehend mit diesem
Phinomen, welches seit dem Jahr 1995, dem EU-Beitritt Osterreichs auftritt und
als ,Konsumpatriotismus’ zum Ausdruck kommt (2015, S. 121-132).

Sie sehen prinzipiell ,, reiche “ Erwachsene fiir nachhaltige Konsummuster bzw.
den Kauf einheimischer Konsumgiiter in der Verantwortung, da durch die
begrenzt zur Verfiigung stehenden Ressourcen die DiskutantInnen ihren eigenen
Handlungsspielraum eingeengt wahrnehmen. Sie sind der Meinung zu wenig
Kaufkraft zu besitzen, um einen entscheidenden Beitrag fiir eine nachhaltige
Entwicklung zu leisten, wie z.B. teurere Bioprodukte kaufen ,,... Menschen mit
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“«“

Geld, nicht so wie wir, .... ja weil wir das halt eben nicht haben “. SchiilerInnen
stellen in allen Passagen der Diskussion Beziige zwischen sozialem Status,
nachhaltigem Handeln, Klimafolgen und globaler Verantwortung her und sind
sich der Auswirkungen ihrer Konsumentscheidungen bewusst ,,... du musst
auch irgendwie an andere Menschen denken ... "

Mit zunehmender Entfernung zwischen Produktions- und Konsumort steigt bei
Schiilerlnnen die Skepsis hinsichtlich Qualitit, gerechter Entlohnung oder
fairen Arbeitsbedingungen der Mitarbeiter. Gerechtigkeit ist jener Wert, der im
Zusammenhang mit internationalem Handel besonders oft erwdhnt wird und
eine besonderes hohe Zustimmung erfihrt , Sonnentor ist nachhaltig, die
miissen fair bezahlen, oder?

In den Entscheidungsfindungsprozessen werden Argumente aus dem sozialen
Umfeld mit im Unterricht behandelten Themenbereichen in Beziehung gesetzt
und diskutiert, wie z.B. ,Food Waste’, wo Konzepte fiir die Verwertung von
Altbrot mit den im Unterricht diskutierten Wegen zur Reduktion von
Lebensmittelabfédllen genannt und neu verkniipft wurden. Dem gesamten
Lebensmittelhandel wird wegen des wettbewerbsbedingten Uberangebots von

Lebensmitteln eine geringe Solidaritdt zugeschrieben ,,... bis um 20.00 Uhr so
eine volle Brottheke sehen mit frisch gebackenem Brot, das ist ja auch wieder
abartig!*“.

In allen Diskussionsabschnitten wurde der hohe Ressourceneinsatz fiir den
Warentransport kritisiert und Unverstdndnis gegeniiber Warenstromen zum

Ausdruck gebracht ,,... der Treibstoff der verbraucht wird, wenn man etwas
exportiert, das ist ja auch wieder mal nicht nachhaltig ..., ,,... warum kaufen
wir Tomaten aus Spanien, wenn wir selber Tomaten haben...“. SchiilerInnen

beschreiben eine umweltvertragliche Produktion als lokal unter Achtung der
Natur produzierte Ware, welche auf kurzem Weg iiber den Handel die
Endverbraucher erreicht.

Der Kommunikationsprozess dokumentiert die soziale Prigung durch die
familidre Situation und den Einfluss der Schule auf die Entwicklung von
Werthaltungen. Erfahrungen mit Alkohol- oder Drogenkonsum, Einkauf am
Bauernhof oder Lebensmittelbeschaffung auf Selbsternteflichen lassen auf
Erfahrungen aus dem sozialen Umfeld schlieBen ,,... Hanftee ist ja nichts
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Schlimmes ..., ... wer geht heutzutage schon wirklich jedes Jahr Erdbeeren
pfliicken?“ Fachliche Kompetenz in Verbindung mit Achtsamkeit beim
Umgang mit Lebensmitteln iiber das Ablaufdatum hinaus kommt in einer
Diskussionspassage zum Ausdruck ,,...Eier werden wirklich schlecht ... bei
Sachen wo man eigentlich schon weifs, dass es lange hdlt, aber da steht, es hdlt
gar nicht so lange ... konnte man verarbeiten ... ", was auf eine hohe fachliche
Kompetenz  betreffend  Lebensmittelkennzeichnung,  Haltbarkeit und
Achtsamkeit im Umgang mit dem Ablaufdatum schlieBen ldsst. In der
Diskussion werden Beispiele fiir die Verarbeitung von Lebensmitteln, die kurz
vor dem Verderb stehen, genannt und beschrieben, wie z.B. Bananenmuffins.
Schiilerinnen zeigen in der Diskussion Verstdndnis auch fiir nicht nachhaltige
Konsummuster, wenn diese in geringem Haushaltsbudget begriindet liegen. Er
zeigt sich in kontroversen Diskurspassagen ,,...die Arbeitslosigkeit steigt immer
mehr, es steigt die Armut immer mehr natiirlich, dass die Menschen zu
billigeren Produkten greifen ... ".

Eine optimistische Haltung fiir eine nachhaltige Entwicklung kommt durch die
Wertschéitzung innovativer Ideen bei Recyclingprodukten zum Ausdruck ,,... es
ist halt auch wieder eine gute Idee, Sachen nochmal zu bearbeiten anstatt
wieder neu zu produzieren ..., die Gedanken finden eine Fortsetzung, indem in
der Diskussionsrunde Ideen fiir weitere Recyclingprodukte genannt werden
,,man kénnte es dann ausbauen, auf mehrere Produkte...man kann auch andere
Produkte herstellen .

Generell ldsst sich aus allen AuBerungen der SchiilerInnen ein hohes Misstrauen
gegeniiber international agierenden Unternehmen hinsichtlich  deren
6konomischen Interessen und der Ausbeutung von Mitarbeiterlnnen ableiten.
Schiilerlnnen zeigen sich gegeniiber einer Gewinnbeteiligung von Fischern als
Zulieferer von Fischernetzen fiir die Herstellung von Skateboards solidarisch
und betrachten es als ihre Verantwortung, mutig fiir den Schutz der Meere vor
Verunreinigung aufzutreten ,,Ja, ich finde das mit den Skateboards am besten,
weil Leute die das Skateboard kaufen wollen aber auch die Fischer bekommen
dadurch auch mehr Geld!".
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Subjektive Theorien, wie z.B. ,,... alle Apfel werden einmal ranzig* fiihren zu
Fehlinterpretationen hinsichtlich der Bewertung von Qualitidt und Haltbarkeit
bei Biolebensmitteln und konventionell erzeugten Produkten. Solche Aussagen
stellen einen wertvollen Impuls fiir eine mehrperspektivische Auseinander-
setzung mit dem Themenbereich ,Umweltvertrigliche Produktion’ dar.
Durchgéngig findet der Schulgarten als naturnaher Lebensraum, als Ort, wo
man seine Freizeit in angenehmer Atmosphire verbringen kann und wo in
Gemeinschaft gearbeitet bzw. gelernt wird Erwahnung ,,... aber natiirlich freut
man sich, wenn andere mitspielen und man sich auch mit den Leuten gut
versteht...”“. Die positive Einstellung der SchiilerInnen fiir den Schulgarten
konnte auf die von den Lehrkriften forcierte Nutzung als Outdoorklasse fiir den
Sport- und Biologieunterricht zuriickzufiihren sein. Pflanz-, Pflege- und
Erntearbeiten am Hochbeet und an der Kriauterschnecke sowie die Verarbeitung
der Ertrdge in der Kiichenpraxis sind als Begriindung fiir das vorhandene
Wissen um Vielfalt, saisonale und regionale Verfiigbarkeit und den Wert der
selbst erzeugten Lebensmittel naheliegend.

Die vorliegenden Ergebnisse betreffend Unterrichtsorganisation weisen auf
einen Optimierungsbedarf hinsichtlich der erforderlichen zeitlichen Ressourcen
fir die Entwicklung von Werthaltungen hin. Die drei angebotenen
Unterrichtssettings nach der ,Griinen Pddagogik’ gewéhrten durch den zirkulér
angeordneten Lernprozess und durch partizipative Arbeitsformen unter
Lehrenden und Lernenden umfangreiche Moglichkeiten, an vorherrschenden
Stereotypen zu arbeiten und eine nachhaltige Entwicklung zu fordern.

Die Befragung der Lehrkrifte zeigt ein uneinheitliches Verstindnis von
Nachhaltiger Bildung, nachhaltigem Handeln und betreffend
SchiilerInnenpartizipation.

Die Recherche der Schulwebsite ergab ein klares Bekenntnis fiir eine
nachhaltige Bildung und zu nachhaltigem Handeln. Durch ein auf
Nachhaltigkeit ausgerichtetes Leitbild fiir den Fachbereich ,Erndhrungs-
wirtschaft’ und durch mehrfache Umweltzertifizierungen der Schule kommt
dieses Anliegen zum Ausdruck. In der Schulkiichenverpflegung bzw. dem
Schulbuffet realisiert sich die im Leitbild beschriebene Haltung und driickt sich
sowohl bei Lehrenden als bei SchiilerInnen durch die hohe Wertschidtzung
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gegeniliber dem vorwiegend vegetarischen Angebot aus ,,das Jausenbuffet ist
super, weil es da immer frische Sachen gibt*.

5 Zusammenfassung/Ausblick

Eine nachhaltig wirksame und werteorientierte Lernkultur kann entstehen, wenn
im Sinne der Gestaltungskompetenz Raum fiir personliche Entfaltung
geschaffen, wahrgenommen und Selbstwirksamkeit erlebt werden.

Eine strukturierte Herangehensweise und systemisches Denken nach dem
didaktischen Modell ,Griine Pédagogik’ gewdhrleisten Reflexions- und
Diskurspotenziale fiir die Mensch-Umwelt-Beziehung und erdffnen
Handlungsspielrdume fiir den Aufbau moralisch-ethischer und beruflicher
Kompetenzen. Fachwissen im Kontext von BNE und nachhaltiges Handeln im
Beruf und im sozialen Umfeld ermdglichen Lernenden zu Fragen der Solidaritét
und Gerechtigkeit Stellung zu beziehen und so zu GestalterInnen im Sinne einer
zukunftsfahigen Entwicklung zu werden.

Eine schulorganisatorische Neuorientierung hinsichtlich Unterrichtsblockung
fiir langerfristige Lern- und Arbeitseinheiten in interdisziplindren Teams scheint
fiir die Umsetzung einer nachhaltigen Bildung unverzichtbar zu sein und bedarf
weiterer Forschungen hinsichtlich Struktur und Kooperation sowie Partizipation
aller Beteiligten.

Der Entwicklung von Werthaltungen kommt als integraler Bestandteil einer
nachhaltigen Bildung eine wichtige Rolle zu. Die ,Griine Padagogik’ ermoglicht
durch den zirkuldr angeordneten Prozess des Lernens moralische Haltungen und
Uberzeugungen bewusst zu machen, Konflikte friih wahrzunehmen und
berufliches wie privates Handeln an ethischen Uberzeugungen auszurichten.
Der mit dem Aufsatz erdffnete Diskurs soll dazu beitragen, Werthaltungen, im
Kontext einer emanzipatorischen BNE fiir Lernende, Lehrende systematisch zu
beschreiben und dariiber den Diskurs zu eréffnen.
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Transformative Bildung im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Hochschulprof. Dr. Thorsten Kosler, Pddagogische Hochschule Tirol

Im Diskurs um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wurde immer wieder die
Forderung erhoben, Lernende miissten in die Lage versetzt werden, unser
Denken in grundlegender Weise zu hinterfragen und zu veréndern (Sterling,
2001; 2003; Scott & Gough 2003; Vare & Scott 2007; Wals 2010; Wals &
Dillon 2013). Entsprechend wird im Positionspapier zur Umsetzung von SDG
4" in Osterreich des Fachbeirates ,, Transformative Bildung/ Global Citizenship
Education” der Osterreichischen UNESCO-Kommission (2019) das Ziel 4 der
Agenda 2030 als Auftrag fiir eine transformative Bildung gesehen (ebd., S. 2).
Mit transformativer Bildung ist demnach eine Bildung gemeint, die zu einer
notwendigen sozial-6kologischen gesellschaftlichen Transformation beitragt
(ebd., S. 14). Eine solche Bildung erfordere eine eigene Pddagogik, die im
Anschluss an Singer-Bodrowski (2016a, 2016b) anhand von drei Merkmalen
charakterisiert werden konne: Transformative Bildung zielt auf den Wandel von
individuellen ,,Bedeutungsperspektiven, versteht sich als kollektiver
Bewusstwerdungs- und Emanzipationsprozess und fragt auch nach der
notwendigen Verdnderung von Kulturen und Strukturen (des Bildungswesens),
die emanzipatorisches Lernen behindern (ebd., S. 14). Unklar bleibt an dieser

1 Mit ,SDG 4° ist das Sustainable Development Goal 4 (,Inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung gewihrleisten und Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle
fordern®) aus der Agenda 2030 (vgl. dazu Rieckmann in diesem Band) gemeint.
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Stelle, wie der Wandel individueller Bedeutungsperspektiven als individueller
Lernprozess mit der Transformation kollektiver Denkstrukturen im Kontext
einer nachhaltigen Entwicklung zusammenhéangt. Aus meiner Sicht liegt hier ein
Theoriedefizit in der Debatte um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vor.
Solange unklar ist, inwiefern individuelle Lernprozesse zu einer
gesellschaftlichen Transformation im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
beitragen konnen, bleibt auch wunklar, wie und was die einzelnen
Unterrichtsfiacher zu eben dieser Transformation beitragen konnen.

Um diesen Zusammenhang nédher zu beleuchten, werden im Kapitel 1 drei
Theorieansitze transformativer Bildung daraufhin analysiert, welchen Ertrag sie
fiir die Kldrung dieses Zusammenhanges bieten. Als Erstes wird der Ansatz
Sterlings im Kontext seiner sustainability education analysiert, da Sterling
innerhalb der internationalen Debatte um ,Education for Sustainable
Development* der Einzige ist, der sich dieser Frage detailliert gewidmet hat. In
der Regel wird dieser Frage gar nicht im Detail nachgegangen, sondern es wird
dazu auf den in der angelsdchsischen Erwachsenenbildung verbreiteten Ansatz
des transformativen Lernens verwiesen (vgl. Wals & Dillon, 2013). Daher wird
auch dieser Ansatz dargestellt und analysiert. Da beide Ansdtze aus meiner
Sicht den Zusammenhang zwischen individuellem Lernen und gesellschaft-
licher Transformation nur unbefriedigend kléren konnen, wird als drittes der
Ansatz transformatorischer Bildung aus der deutschsprachigen Bildungstheorie
dargestellt und gezeigt, inwiefern dieser Ansatz weiter fiihrt. In Kapitel 2 wird
dann auf dieser Basis beispielhaft eine Moglichkeit erldutert, wie individuelles
Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht so gestaltet werden kann, dass es
als Beitrag zu einer gesellschaftlichen Transformation im Kontext einer
nachhaltigen Entwicklung gesehen werden kann.

1 Konzeptionen transformativer Bildung

Die Idee, Bildung miisse zu einer gesellschaftlichen Transformation beitragen,
schlieBt letztlich direkt an eines der Griindungsdokumente der Debatte um
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, dem Artikel 36 der Agenda 21, an. Dort
wurde die Idee formuliert, dass hinausgehend tiiber Bindestrich-Pddagogiken
eine Neuausrichtung des gesamten Bildungssystems nicht mehr an
wirtschaftlichem Wachstum, sondern an nachhaltiger Entwicklung notwendig
sei (Hopkins, 2012, S. 23ff). In die drei im Folgenden dargestellten
Konzeptionen transformativer Bildung sind jeweils eine Vielzahl von
theoretischen Ansédtzen eingeflossen, mit denen die jeweiligen Autoren versucht
haben, Details ihrer Konzeptionen auszuarbeiten. Zwei Theorieansétze finden
sich dabei in allen drei Konzeptionen und bieten bereits eine erste Moglichkeit,
den Zusammenhang von individuellem Lernen und der Transformation
kollektiver Denkstrukturen zu beleuchten. Das ist zum einen die Idee des
Paradigmenwechsels von Kuhn (1976) und zum anderen die Lerntheorie von
Bateson (1987). Im Anschluss an diese Ansdtze von Kuhn und Bateson (1.1)
wird zunéchst das transformative Lernen nach Sterling (1.2), das transformative
Lernen aus der angelsidchsischen Erwachsenenbildung (1.3) und der
transformatorische Bildungsbegriff der deutschsprachigen Bildungstheorie (1.4)
vorgestellt und im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen individuellem
Lernen und kollektivem Umdenken analysiert.

1.1 Kuhns Paradigmenwechsel und Batesons Lerntheorie

Kuhn (1976) unterscheidet in seinem Modell von der Struktur
wissenschaftlicher Revolutionen als Paradigmenwechsel zwei Phasen des
Wandels in der Naturwissenschaft. In Phasen der Normalwissenschaft besteht
der Wandel darin, neue Gesetze zu entdecken, die das bestehende
Wissensgebdude um einen weiteren Baustein ergénzen, ohne dass es dabei zu
Verdnderungen von Grundbegriffen oder der Art und Weise kommt, wie die
Welt betrachtet wird. In Phasen wissenschaftlicher Revolution werden dagegen
Entdeckungen gemacht, die mit den traditionellen Begriffen nicht in Einklang
zu bringen seien. Kuhn gibt in einer Zusammenfassung seines Modells (Kuhn,
1981, S. 32f) drei Charakteristika an, die revolutiondre Verdnderungen in
seinem Sinne miteinander gemein haben: Erstens haben sie eine systemische
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Struktur, insofern sie nicht etappenweise, Schritt fiir Schritt, vollzogen werden
konnen, da eine Anzahl untereinander verbundener GesetzméBigkeiten revidiert
wird. Zweitens vollziehe sich dabei ein Bedeutungswandel, insofern die ,,Art
und Weise, wie Worte und Sétze mit den Naturphdnomenen verbunden sind*
(ebd., 34), sich verdndert. Und drittens vollzieht sich nach Kuhn ein
,grundlegender Wandel des Modells, der Metapher oder der Analogie® (ebd., S.
36), der fir die Mitglieder einer Forschungsgemeinschaft leitend ist (vgl.
Kosler, 2016, S. 17-20). Kuhns Arbeit hat in der Wissenschaftstheorie eine
umfangreiche Kontroverse ausgelost und auch die Rezeptionsgeschichte in der
Naturwissenschaftsdidaktik ist komplex (Matthews, 2004). Aber die Grundidee,
die viele Erziehungswissenschaftlerlnnen inspiriert hat, ist wohl die folgende:
Wenn ausgerechnet in den vermeintlich ,exakten’ Naturwissenschaften ein
revolutiondrer Umbruch im Denken einer Forschungsgemeinschaft moglich ist,
dann konnte dies bedeuten, dass ein solch plotzlicher Umbruch des Denkens
auch im lernenden Individuum moglich ist. Letztlich setzt Kuhns Theorie des
kollektiven Umdenkens sogar voraus, dass ein solch plotzliches Umdenken in
Individuen moglich ist, da das kollektive Umdenken ja gerade darin besteht,
dass in kurzer Zeit ein relevanter Anteil an Mitgliedern einer
Forschungsgemeinschaft ein solches Umdenken individuell vollzieht. In der
Naturwissenschaftsdidaktik war Kuhns Ansatz die Inspirationsquelle fiir die
Idee des Conceptual Change, also eines ebenso plotzlichen Bedeutungswandels,
der sich im Denken von Lernenden vollzieht. Dazu haben Posner, Strike,
Hewson und Gertzog (1982) einige der Kriterien, die Kuhn dafiir angibt, unter
welchen Bedingungen sich ein solcher Umbruch in Forschungsgemeinschaften
vollzieht, auf die Situation von lernenden Individuen iibertragen. Auf die Frage,
wie ein neues Paradigma inhaltlich zustande kommt, sagt Kuhn nichts. Er
beschreibt lediglich Bedingungen, die in Forschungsgemeinschaften erfiillt sein
miissen, damit sich ein neues Paradigma in einer Forschungsgemeinschaft
gegeniiber dem bestehenden durchsetzen kann. Damit bleibt auch unklar, wie
ein individueller Lernprozess zu einem kollektiven Umdenken beitragen kann.

Bateson (1987) fasst seine Stufen des Lernens zunéchst recht abstrakt. Lernen
betrachtet er als Verdnderung einer Reaktion auf einen Stimulus. Er geht davon

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



116 T. Kosler

aus, dass Organismen den Strom an Erfahrungen und Handlungen im Leben in
Abschnitte unterteilen, sie miteinander vergleichen und sie als gleichartig oder
verschiedenartig klassifizieren. Solche Abschnitte fasst Bateson als Kontexte
auf. Zudem unterscheidet Bateson zwei Ordnungen von Fehlern: Ein
Organismus kann Informationen korrekt nutzen, die ihm verraten, aus welcher
Menge von Handlungsalternativen er wahlen muss, dann aber die falsche
Alternative innerhalb dieser Menge wihlen. Oder der Fehler liegt schon in der
Wahl der falschen Menge von Handlungsalternativen.

Lernen 1 definiert er dann als Anderung der Reaktion innerhalb derselben
Menge an Handlungsalternativen.

Lernen II fasst er als Anderung im Prozess des Lernens I und definiert es als
Anderung der Wahl der Menge der Handlungsalternativen, aus denen gewihlt
werden kann.

Lernen III fasst er als Anderung im Prozess des Lernens II und definiert es als
korrigierende Verdnderung im System von Handlungsalternativen, aus denen
gewihlt werden kann.

Lernen IV fasst er schlieBlich als Anderung im Lernen III und gesteht zu, dass
dieses wohl nicht bei erwachsenen, lebenden Organismen auf der Erde
vorkommt.

Um Batesons Lernstufenmodell zu verstehen, ist es zentral, wie die Mengen von
Handlungsalternativen zustande kommen. Eine Mdglichkeit, sich dies zu
veranschaulichen, besteht darin, diese Mengen von Handlungsalternativen im
Sinne der Sprechakttheorie von Austin (1976) und Searle (1969) zu deuten (vgl.
Kosler 2016, S. 67). So weist Austin darauf hin, dass mit einem Satz wie ,Ich
komme morgen wieder’ unterschiedliche Handlungen vollzogen werden
konnen. Er kann als Drohung, Versprechen oder Prognose gemeint sein.
Entsprechend kann ein Gespriachspartner den Satz als Handlung richtig oder
falsch verstehen. Die richtige Interpretation der Handlungsintention liefert dem
Interpreten dann im Sinne Batesons eine sinnvolle Menge von
Handlungsalternativen. In Batesons Modell ldsst sich verstehen, wie
individuelle =~ Lernprozesse @ mit  kollektiven = Verdnderungsprozessen
zusammenhédngen. Die Handlungskontexte, die nach Bateson jeweils mit einer
Menge an sinnvollen Handlungsalternativen verbunden sind, sind keine rein
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individuellen Angelegenheiten. Dass sich eine Handlung als Drohung, als
Versprechen oder auch als Prognose deuten lésst, ist ja gerade eine kollektive
Vereinbarung. Zu der Frage, wie es zu neuen kollektiv ausgehandelten Mengen
von Handlungsalternativen kommen kann, findet sich bei Bateson allerdings
keine Antwort.

1.2 Transformatives Lernen im Rahmen einer Sustainability Education

Im Diskurs um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist es insbesondere
Sterling (2001, 2003, 2008, 2011, 2014) gewesen, der im Rahmen seines
Konzeptes einer Sustainability Education die ldee transformativen Lernens in
den Mittelpunkt gestellt hat. Dabei geht Sterling davon aus, dass sich aktuell
zwei Weltbilder gegeniiber stehen: Ein mechanistisches Weltbild der Moderne,
das er als mechanistisch, positivistisch und dualistisch (Sterling, 2001, S. 50)
charakterisiert und ein entstehendes okologisches Weltbild im Kontext der
Postmoderne (ebd., S. 49f.). Zur Erlduterung verweist er auf Autorlnnen, die
ausfithren, die Moderne sei an einer Maschinen-Metapher orientiert, wéhrend
das entstehende 6kologische Weltbild an der Metapher des Organismus oder des
lebenden Systems orientiert sei. Er wirft die Frage auf, inwieweit die
bestehenden unterschiedlichen padagogischen Ansitze der
Erziehungswissenschaft nicht letztlich einem mechanistischen Weltbild
zugeordnet werden miissen. Seinen Ansatz einer Sustainability Education
ordnet er dem entstehenden okologischen Weltbild zu. Im Mittelpunkt steht
dabei die Ausbildung eines ganzheitlichen systemischen Denkens (,,whole
systems thinking*, ebd., S. 51), das unser Weltbild hin zu einem 6kologischen
Weltbild und unser piddagogisches Denken sowie unsere padagogische Praxis
verdandern soll (ebd., S. 51). Um die individuelle Seite des Lernens ndher zu
beleuchten, unterscheidet Sterling (ebd., S. 15f.) drei Ordnungen des Lernens:
Lernen erster Ordnung findet danach innerhalb akzeptierter Grenzen statt und
ist adaptiv, insofern es die zugrundeliegenden Werte unhinterfragt und
unverdndert ldsst. Lernen zweiter Ordnung sei ein kritisches, reflektiertes
Lernen, das die Annahmen, die das Lernen erster Ordnung beeinflussen,

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



118 T. Kosler

untersucht. Lernen dritter Ordnung schlieBlich ermégliche es uns, Dinge anders
zu sehen. Es sei kreativ, beinhaltet ein tiefes Bewusstsein von alternativen
Weltbildern und Wegen, Dinge zu tun. Ein solches Lernen dritter Ordnung
versteht Sterling als transformatives Lernen. Die radikale Bewegung hin zu
Nachhaltigkeit erfordere individuell und gesellschaftlich ein solches
transformatives Lernen.

Um die individuellen und kollektiven Transformationsprozesse genauer zu
fassen, zieht Sterling (2003) eine Vielzahl von Theorieentwiirfen heran. Von
zentraler Bedeutung ist fiir ihn dabei der Begriff des Paradigmas, da sein Ansatz
der Sustainability Education einerseits darauf zielt, zum gesellschaftlichen
Wandel vom mechanistischen hin zu einem 6kologischen Weltbild beizutragen,
und er seinen pddagogischen Ansatz selbst als Versuch deutet, ein 6kologisches
Paradigma in der Piddagogik zu entwickeln, das er als Subparadigma des
Okologischen Weltbildes versteht. Weltbilder werden bei ihm dabei mit
Paradigmen weitestgehend gleichgesetzt (ebd., S. 120). Dazu weitet er Kuhns
Modell des Paradigmenwechsels in Forschungsgemeinschaften sowohl auf
Individuen als auch auf Gesellschaften aus und kombiniert es mit Batesons
Stufenmodell des Lernens, um sein eigenes Modell der Ordnungen des Lernens
genauer zu fassen. Das Hinterfragen eines bestehenden Paradigmas deutet er im
Sinne Batesons als Lernen II: ,,In sum, where the whole cultural paradigm is at
stage, my understanding is that Learning II is a realization of the limits of a
dominant paradigm, and a move towards an alternative, even where the basis for
that alternative may not be fully understood” (ebd., S. 136f.). Lernen III deutet
er dann entsprechend als Beherrschung der Klasse der Paradigmen. Wer Lernen
III vollzogen hat, ist danach in der Lage, zwischen verschiedenen Paradigmen
zu wechseln.

Sterling (ebd.) nimmt sich auch eines Problems an, das er in seiner fritheren
Arbeit (2001, S. 50) nur beildufig erwahnt. Er sicht in der Postmoderne zwar ein
alternatives Weltbild, aufgrund des ihm zufolge darin enthaltenen Relativismus
sei dieses aber nicht als dkologisches Weltbild geeignet. Es koénne daher nur
einen Zwischenschritt auf dem Weg zu einem entstehenden &kologischen
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Weltbild darstellen, das er als revisiondre Postmoderne beschreibt (Sterling
2003, S. 147f.). Dabei wiirde insbesondere der Dekonstruktivismus den Raum
fiir ein Okologisches Weltbild offnen, zugleich aber dessen Maoglichkeit
bestreiten. Dazu bezieht er sich insbesondere auf Lyotard (1986), der ausfiihrt,
groe Erzdhlungen hitten in gegenwértigen Gesellschaften einen
Glaubwiirdigkeitsverlust erlitten. Solche groBen Erzdhlungen wiirden zum einen
dazu neigen, Sprachspiele zu vereinheitlichen und die tatsdchliche Vielfalt
bestehender Sprachspiele auszublenden. Zudem wiirden sie dazu neigen,
deskriptive und normative Aussagen zu vermischen (vgl. dazu Koller 2012, S.
88). Sterling unternimmt zwar nicht den Versuch eine dkologische Erzdhlung zu
konstruieren, wie dies andere (z.B. O’Sullivan 1999) versucht haben. Aber er
gibt einige Aspekte an, in denen sich ein Okologisches Weltbild vom
bestehenden unterscheiden miisste (Sterling 2001, S. 170f.). Darunter eine
Verdnderung ,,of conception of an essentially dead and inert world, to an
animate, dynamic and ultimately sacred world” (ebd.). Dabei deutet sich an,
dass sich in einem solchen Weltbild wieder Beschreibung und Bewertung
vermischen. Angesichts des Einwandes von Lyotard bleibt damit unklar, wie im
Modell von Sterling ein Ubergang von einem postmodernen zu einem
okologischen Weltbild mdglich ist.

1.3 Transformatives Lernen in der angelsdchsischen Erwachsenenbildung

Mit der Formulierung, transformative Bildung wiirde auf einen Wandel
individueller Bedeutungsperspektiven zielen, verweist der Fachbeirat
, Transformative Bildung/Global Citizenship Education‘ auf die Diskussion um
transformatives Lernen in der angelsdchsischen Erwachsenenbildung. Dieser
Ansatz geht auf Mezirow zuriick, der urspriinglich Lernprozesse in
Wiedereinstiegsprogrammen fiir Frauen an community-colleges, die nach einer
langeren Unterbrechung ans College oder an den Arbeitsmarkt zuriickkehren,
untersucht hat (Mezirow 1978a, 1978b; Baumgartner 2012). Nach Mezirow
erlangen die Frauen in diesen Kursen im glinstigsten Fall ein kritisches
Bewusstsein von den kulturellen und psychologischen Annahmen, die die
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Weise, wie wir uns selbst und unsere Beziehungen zu anderen sehen, und die
Weise, wie wir unser Leben strukturieren, beeinflussen (Mezirow 1978b, S.
101). Genau dies bezeichnet er als Lernen iiber Bedeutungsperspektiven (ebd.).
Er fiihrt explizit in Analogie zu Kuhns Theorie vom Wechsel wissenschaftlicher
Paradigmen aus: ,,A meaning perspective refers to the structure of cultural
assumptions within which new experience is assimilated to — and transformed
by — one’s past experience. It is a personal paradigm for understanding
ourselves and our relationships® (ebd.). Als mogliche Ausloser fiir solche
Lernprozesse identifiziert er Herausforderungen und Dilemmata des
Erwachsenenlebens. Das Ziel eines solchen Prozesses ist fiir Mezirow 1978
noch ein kohérentes, autonomes Subjekt. Der Prozess wird im Wesentlichen als
Rollenwechsel verstanden (ebd.; vgl. Kosler, 2016, S. 71ff.). Zur weiteren
Ausgestaltung seines Ansatzes zieht Mezirow ab 1981 dann die Unterscheidung
von drei Erkenntnisinteressen, die Habermas (1968) in seiner Frankfurter
Antrittsvorlesung getroffen hat, heran (Mezirow 1981, S. 3ff.; vgl. Kosler,
2016, S. 73f.). Den Prozess der Perspektiventransformation deutet er nun in
Anlehnung an Habermas als ,,emancipatoric process of becoming critical aware
of how and why the structure of psycho-cultural assumptions come to constrain
the way we see ourselves and our relationships, reconstituting this structure to
permit a more inclusive and discriminating integration of experience and acting
upon these new understandings” (Mezirow, 1981, S. 6). Spéter beschreibt
Mezirow das Werk von Habermas als soziolinguistischen Rahmen seiner
Transformationstheorie (Mezirow, 1997, S. 143). Bedeutungsperspektiven sind
bei Mezirow nun wiederum aus Bedeutungsschemata zusammengesetzt: ,,Ein
Bedeutungsschema stellt ein bestimmtes Wissen, bestimmte Uberzeugungen,
Werturteile und Empfindungen dar, die in einer Interpretation ihren Ausdruck
finden. Bedeutungsschemata sind die konkreten Manifestationen unserer
gewohnheitsméfBigen Orientierung und Erwartungen (Bedeutungsperspektiven)
und iibertragen diese allgemeinen in besondere Erwartungen, die uns bei
unseren Handlungen leiten” (ebd., S. 36). Als Beispiel gibt er den
Ethnozentrismus als Mittelpunkt einer Bedeutungsperspektive an und bestimmt
dann rassische und sexuelle Klischees als Bedeutungsschemata innerhalb dieser
Perspektive. Auf Basis der oben erlduterten Lerntheorie von Bateson, die er als
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,bahnbrechende Analyse™ charakterisiert (ebd., S. 77), beschreibt er vier
Formen des Lernens in der Erwachsenenbildung. Er reformuliert dazu Batesons
Stufenmodell mit Hilfe seiner Begriffe des Bedeutungsschemas und der
Bedeutungsperspektive. Lernen II  ist danach ein Lernen, das
Bedeutungsschemata verdndert, wéhrend Lernen III die Verdnderung der
Bedeutungsperspektive beinhaltet. Damit unterscheidet Mezirow die folgenden
vier Formen des Lernens (ebd., S. 77f.):

1. Lernen durch Bedeutungsschemata, als Differenzierung und Verfeinerung der
als gegeben angesehenen Bedeutungsschemata oder durch Lernen innerhalb der
Struktur eines Bezugsrahmens.

2. Erlernen neuer Bedeutungsschemata, als Schaffung neuer Bedeutungen, die
mit bestehenden Bedeutungsperspektiven vereinbar sind, insofern diese dadurch
in ihrem Anwendungsbereich erweitert werden.

3. Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata, die als dysfunktional
erkannt wurden.

4. Lernen durch Transformation ganzer Bedeutungsperspektiven.

Damit hat Mezirow ein differenziertes Raster vorgelegt, in dem verschiedene
Formen des Lernens unterschieden werden konnen. Durch die Adaption der
Lerntheorie von Bateson liefert Mezirows Ansatz eine analoge Antwort auf die
Frage, wie individuelles Lernen mit kollektiven Bewusstwerdungs- und
Emanzipationsprozessen zusammenhidngt. Die Bedeutungsperspektiven bei
Mezirow sind ebenfalls keine rein individuelle Angelegenheit. Bedeutungs-
perspektiven sind auch bei ihm kollektiv entwickelte Moglichkeiten, unseren
Strom an Eindriicken und Erfahrungen zu strukturieren und mit Sinn zu
versehen. Offen bleibt bei Mezirow allerdings, wie individuelle und kollektive
Veridnderungsprozesse ineinandergreifen, um neue Bedeutungsperspektiven
hervorzubringen. Genau dies wire im Hinblick auf das Verhéltnis individueller
und gesellschaftlicher Transformationsprozesse im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung relevant. Dass diese Frage bei Mezirow nicht auftritt, liegt
vermutlich daran, dass sein Ansatz daran orientiert ist, wie individuelle
Transformationsprozesse im Kontext der feministischen Bewegung unterstiitzt
werden konnen. Dabei scheint mir eine theoretische Neubestimmung der
Rollenverteilung von Frauen und Ménnern in heterosexuellen Paarbeziehungen
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bereits Teil des Rahmens gewesen zu sein, der durch die Politisierung dieser
Thematik durch den Feminismus im Bewusstsein grof3er Teile der Bevolkerung
angekommen war. Das Ziel der von Mezirow beschriebenen Seminare bestand
dann darin, Menschen, die fiir sich bereits beschlossen hatten, aufgrund solcher
Einsichten ihr Leben zu dndern, dabei zu unterstiitzen. Vermutlich sind manche
Menschen auch erst in solchen Seminaren zu entsprechenden Einsichten
gekommen. Aber die eigentliche Aufgabe bestand darin, aufgrund solcher
Einsichten, das eigene Fithlen und Handeln, insbesondere eingeiibte
Verhaltensroutinen, zu #&ndern. Dabei sind neue Handlungsweisen relativ
einfach aus der theoretischen Analyse abzuleiten gewesen, z.B. eben nicht mehr
jeden Abend dem Ehemann das Essen zuzubereiten. Die Ausgangslage scheint
mir im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung eine andere zu sein. Neue
Bedeutungsperspektiven miissen ja erst entwickelt werden und es stellt sich die
Frage, wie transformatives Lernen dazu beitragen kann.

1.4 Der transformatorische Bildungbegriff der deutschsprachigen
Bildungstheorie

Aus meiner Sicht wére der in der deutschsprachigen Bildungstheorie
insbesondere von Kokemohr (1989, 1992, 2007), Marotzki (1990) und Koller
(2012) entwickelte Begriff transformatorischer Bildung als Ansatzpunkt besser
geeignet, um im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung genauer zu fassen, wie
individuelle und gesellschaftliche Transformationsprozesse aufeinander
bezogen sind. Ausgangspunkt dieser Konzeption ist zundchst eine
Unterscheidung von Lernen und Bildung, derzufolge Lernen als Prozess der
Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neuer Informationen zu verstehen ist,
wihrend Bildung als Lernprozess hoherer Ordnung zu verstehen ist, bei dem
nicht nur neue Informationen angeeignet werden, sondern auch der Modus der
Informationsverarbeitung sich grundlegend dndert (Koller, 2012, S. 15). Diese
Unterscheidung wurde von Matrotzki (1990) und Kokemohr (1992) auch
explizit als bildungstheoretischer Kern des Batesonschen Stufenmodells
ausgewiesen. Die Grundidee dieses Ansatzes besteht in dem Vorschlag, Bildung
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als ,,Prozess der Be- oder Verarbeitung solcher Erfahrungen zu untersuchen, die
der Subsumption unter Figuren eines gegebenen Welt- und Selbstentwurfs
widerstehen (Kokemohr, 2007, 21). Kokemohr sieht es dann als gerechtfertigt
an, von Bildung zu sprechen, ,,wenn der Prozess der Be- oder Verarbeitung
subsumptionsresistenter Erfahrungen eine Verdnderung von Grund legenden
Figuren meines je gegebenen Welt- und Selbstentwurfs einschlieft (ebd.).
Koller hebt zwei Elemente besonders hervor, die aus seiner Sicht neu an
Kokemohrs Vorschlag gegeniiber Humboldts Bildungsbegriff sind. Zum einen
bestimmt Kokemohr den Anlass fiir einen solchen Bildungsprozess als
Krisenerfahrung, die in der Konfrontation mit einer Problemlage besteht, fiir
deren Bewiltigung sich das bisherige Welt- und Selbstverhiltnis als nicht
ausreichend erweist (Koller, 2012, S. 16). Zum anderen hebt er den Anspruch
Kokemohrs hervor, seinen Bildungsbegriff als anschlussfdhig fiir qualitativ-
empirische Untersuchungen zu fassen (ebd., S. 16f.). Bildung mit Kokemohr
und Koller als Transformation von Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses
von Menschen angesichts neuer Problemlagen, fiir deren Bewiltigung die
Figuren ihres bisherigen Welt- und Selbstverhéltnisses nicht mehr ausreichen,
zu fassen, kann dabei nicht als Definition, sondern eher als Vorschlag fiir die
Form einer Definition verstanden werden. So benennt Koller vier Dimensionen,
in denen eine nidhere Bestimmung noétig ist (ebd., S. 17), die sich als Fragen
formulieren lassen:
1. Wie lassen sich die Strukturen der Selbst- und Weltverhéaltnisse beschreiben?
2. Welche Problemlagen oder Krisenerfahrungen kdnnen transformatorische
Bildungsprozesse auslosen? Und welche tun dies typischerweise?
3. Wie verlaufen solche Prozesse und welche Prozessstrukturen lassen sich
dabei identifizieren? Wie kann Neues in einem solchen Prozess entstehen?
4. Auf welche Weise ist ein empirischer Zugang zu transformatorischen
Bildungsprozessen moglich?

Im Kontext nachhaltiger Entwicklung stellt sich dartiber hinaus die Frage, wie
ein individueller Bildungsprozess als Beitrag zu einer gesellschaftlichen
Transformation verstanden werden kann. Diese Frage stellt Koller selbst zwar
nicht, aber es lassen sich mit ihm zumindest Ansatzpunkte fiir eine Antwort
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finden. So schlieit Koller (ebd., S. 88ff.) an Lyotards ,,.Der Widerstreit™ (1989)
an, in dem dieser sich mit der Legitimation gesellschaftlicher Ordnung befasst.
In der Interpretation Kollers, der ich hier folge, geht Lyotard nicht davon aus,
dass Subjekte vor oder unabhingig von der AuBerung von Sitzen bestehen,
sondern davon, dass sie in Sétzen als Sender, Empfinger oder Referenten
situiert werden. Obwohl jeder Satz als eigenes Universum betrachtet wird,
lassen sich Darstellungsarten von Universen und damit Satzfamilien
unterscheiden, die verkniipft sind mit Regeln der Satzbildung. Entsprechend
lassen sich beispielsweise deskriptive, prédskriptive, evaluative, interrogative
oder ostensive Sitze unterscheiden. Entscheidend ist nun, dass ,,Sitze
unterschiedlicher Regelsysteme [...] nicht ineinander iibersetzt werden®
(Lyotard, 1989, S. 92) konnen. Sétze konnen allerdings verkettet werden und
solche Verkettungen konstituieren Diskursarten, die Lyotard als Regelsysteme
hoéherer Ordnung betrachtet, die die mdglichen Verkettungen unter einen
bestimmten Zweck stellt. Als Beispiele zitiert Koller bei Lyotard unter anderem
,»Wissen, Lehren, Rechthaben, Verfiihren, Rechtfertigen, Bewerten, Erschiittern,
Kontrollieren* (Koller, 2012, S. 91). Solche Zwecke diirfen dabei nicht als
Intentionen von Subjekten, sondern im Sinne von Strategien, die Spielern
Hauferlegt® (ebd.) werden, verstanden werden. Entsprechend lieBen sich
schliefllich verschiedene Diskursarten wie wissenschaftliche, 6konomische,
philosophische und narrative unterscheiden. Der besondere Clou besteht nun
darin, dass es beim ,, Aufeinandertreffen von unterschiedlichen Diskursarten
unvermeidlich zu einem Widerstreit (différend) kommt, d.h. zu einem Konflikt,
der prinzipiell nicht zu schlichten ist, weil eine tibergreifende Urteilsregel fehlt*
(ebd., S. 92). Genau hierin besteht die Idee einer radikalen Heterogenitit der
Diskursarten.

Mit einer solchen Konzeption kann nun Koller im Hinblick auf die ersten
beiden der erwéhnten vier ndheren Bestimmungen des Bildungsbegriffes
zumindest Ansatzpunkte beschreiben. Zum einen ldsst sich mit Lyotard
verstehen, dass die Struktur von Welt- und Selbstverhéltnissen als Resultat der
Verkettung von Sidtzen nach diskursiven Regeln zu fassen sei und die
Positionierung von Subjekten im Verhéltnis zur Welt und zu sich selbst damit
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nicht als Ausdruck einer der Sprache vorgédngigen Subjektivitdt zu verstehen ist.
Als Problemlagen, die Bildungsprozesse auslosen konnen, sind so Félle von
Widerstreit zu betrachten. Koller kann aus dem Rekurs auf Lyotard auch eine
Minimalethik seiner Bildungstheorie ableiten: Diese besteht in der
Anerkennung der radikalen Heterogenitdt der Diskursarten, aus der er die
Forderung ableitet, ein bereits artikulierter Widerstreit miisse offen gehalten
werden, um zu verhindern, dass durch Heranziehen einer vermeintlich
iibergeordneten Regel eine Seite der Mdoglichkeit, sich zu artikulieren, beraubt
wiirde. Aullerdem miisse auch dort, wo kein offener Konflikt zu erkennen sei,
,sondern ein Schweigen oder ein ,Gefiihl* anzeigt, dass in der vorherrschenden
Diskursart ,etwas® nicht gesagt werden kann“ (ebd., 94), mit der Moglichkeit
des Widerstreits gerechnet werden. Damit versteht Koller Bildung ,,als jenen
Prozess der Entstehung neuer Sitze und Diskursarten [...], der zur Anerkennung
und zum Offenhalten des Widerstreits erforderlich ist (ebd., S. 97). So ist klar,
dass durch die individuelle Artikulation neuer Sdtze und die neuartige
Verkettung von Sitzen neue Diskursarten geschaffen werden kdnnen.

Im Hinblick auf die Frage, wie individuelles Lernen und die Transformation
kollektiver Denkstrukturen zusammenhéingen, liefert Koller mit seiner
Interpretation Lyotards eine vollig neue Perspektive. Subjekte denkt Lyotard gar
nicht als unabhingig von Sétzen und Diskursarten. Subjekte situieren sich erst
in der AuBerung von Sitzen und diese sind durch kollektiv ausgehandelte
Regelsysteme, die Diskursarten, reguliert. Wenn ein individueller
Bildungsprozess 1iiber die Artikulation neuer Sdtze neue Diskursarten
hervorbringt, dann ist Bildung bei Koller so immer ein Akt der Verdnderung
von Gesellschaft. Was bei Lyotard fehlt, sind allerdings Hinweise darauf, wie
die Hervorbringung neuer Diskursarten zu bewerkstelligen ist. Lyotards
Analyse weist blof darauf hin, dass dies mdglich sei.

Fir die Beantwortung der Frage, wie im individuellen Bildungsprozess Neues
entstehen kann, diskutiert Koller sieben verschiedene Theorieansdtze. Darunter
auch Kuhns Paradigmenwechsel in der Naturwissenschaft, da Kuhn selbst von
einem plotzlichen Umschwung in seinem Denken iiber die aristotelische Physik
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ausgegangen war und dann nach dem Vorbild dieses individuellen Prozesses
seine Theorie eines kollektiven Paradigmenwechsels formuliert hatte. Im
Hinblick auf den Zusammenhang von individuellem Lernen und der
Transformation kollektiver Denkstrukturen ist dabei insbesondere der von
Koller herangezogene Ansatz von Derrida relevant. Dazu schlieBt Koller an
Derridas Aufsatz ,,Signatur Ereignis Kontext™ (1988) an. Ich fasse dazu Kollers
Interpretation ~ zusammen. Wéhrend im  gewohnlichen  Verstindnis
Kommunikation als Ubermittlung eines Sinns aufgefasst wird (Derrida, 1988, S.
291; Koller, 2012, S. 127), zeigt Derrida, dass dies nur mdglich ist, wenn der
jeweilige Kontext begrenzt werden kann. Derridas These besteht nun darin, dass
ein solcher Kontext nie vollig bestimmt und eingegrenzt werden kann. Dabei
geht Derrida von einer bestimmten Form der Kommunikation, ndmlich der
Schrift aus. Nach dem géngigen Verstindnis fassen wir die Schrift als ein Mittel
zur Ubermittlung von Sinn auf, welches es uns beispielsweise erlaubt, mit
Personen zu kommunizieren, die sich nicht zur selben Zeit am selben Ort wie
wir befinden. Derrida hebt nun hervor, dass die Schrift vom Empfinger und
vom Sender abgeldst ist und dass die sie ausmachenden Schriftzeichen
iterierbar, also wiederholbar, sind. AuBlerdem ist sie von den Intentionen und
vom Bewusstsein des Senders losgeldst und damit dessen Kontrolle entzogen.
Die Schrift ist abgelost vom ,,Horizont des Sinns“ (Derrida, 1988, S. 299;
Koller, 2012, S. 128), den Koller als Vorstellung eines geschlossenen und
eindeutig feststellbaren Sinns interpretiert, und vom Kontext, wie sich am
Beispiel des Zitats sehen ldsst, in dem ein neuer Kontext aufgepfropft wird.
Entsprechendes gilt fiir gesprochene Sprache, da auch sie nur funktionieren
kann, wenn sie unabhdngig von demjenigen, der etwas gedufBert hat, und vom
Kontext, in dem dies geschah, iterierbar ist. Diese Abldsbarkeit kénne man
beispielsweise an widersinnigen AuBerungen wie ,,der Kreis ist viereckig* oder
,das griin ist oder* sehen. Und schlieBlich erldutert Koller, dass Derrida die
Moglichkeit des Misslingens performativer Sprechakte, anders als Austin, nicht
als Anomalie deutet. Ein Beispiel wire die feierliche AuBerung eines
Schauspielers im Rahmen eines Theaterstiickes ,,Ich taufe dieses Schiff auf den
Namen Anna“, mit dem das dem Schauspieler gegeniiberstehende Objekt eben
nicht getauft wird. Derrida vertritt im Gegenteil die Auffassung, das Gelingen
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performativer Sprechakte sei gerade an die Ausnahme gebunden, dass die
Intention des sprechenden Subjektes anwesend ist. Daraus folgert Derrida, dass
Kommunikation nicht als Ubermittlung von Sinn verstanden werden diirfe und
auch nicht Gegenstand eines hermeneutischen Verstehens sein konne, das auf
die ,Entzifferung eines Sinns oder einer Wahrheit“ (Derrida, 1988, S. 299;
Koller, 2012, S. 129) ausgerichtet ist. Alternativ schlidgt Derrida dann eine
Lektiire vor, die der Zerstreuung und Vervielféltigung des Sinns folgt. Damit sei
Derridas Konzept einer dekonstruktiven Lektiire zumindest angedeutet. Neue
Lesarten wiirden durch den ,Nachvollzug der potentiellen und nie vdllig
beherrschbaren Vieldeutigkeit eines Textes bzw. — ibertragen auf
Bildungsprozesse — einer Erfahrung® (Koller, 2012, S. 129) entstehen. Koller
betont dabei, dass damit, wie schon im hermeneutischen Ansatz, die Entstehung
des Neuen als Prozess unablédssiger Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
verstanden wird und insofern Derrida am Vorrang der Sache und der
Notwendigkeit einer Infragestellung der eigenen Position der Leserin bzw. des
Lesers festhalte (ebd.).

1.5 Bildungstheoretische Schlussfolgerungen fiir den naturwissenschaft
lichen Unterricht

Kollers transformatorischer Bildungsbegriff eignet sich, um einen
Zusammenhang zwischen einem individuellen Bildungsprozess und einem
gesellschaftlichen Transformationsprozess herzustellen. Mit Lyotard ist ein
transformatorischer Bildungsprozess als Hervorbringung neuer Sétze und
Diskursarten zu verstehen, die einen Widerstreit zu bestehenden Diskursarten
und Sétzen erzeugt oder einen solchen aufrecht erhélt. Mit Derrida ist die
dekonstruktive Lektiire eines Textes, die Koller auch auf Erfahrungen erweitert,
eine Moglichkeit, um aus der nach Derrida bestehenden potentiellen
Vieldeutigkeit neuen Sinn hervorzubringen. Fiir naturwissenschaftliches
Denken bedeutet dies, dass aus einer dekonstruktiven Lektire der
Naturwissenschaft ein neuer Diskurs erzeugt werden kann, der im Widerstreit
zum naturwissenschaftlichen Diskurs steht. Eine solche Dekonstruktion der
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Naturwissenschaft sehe ich dabei zunéichst nicht als sinnvolles Ziel innerhalb
naturwissenschaftlichen Unterrichts. Eine Dekonstruktion der
Naturwissenschaft ist ein Weg, um einen widerstreitenden Diskurs iiber die
Natur hervorzubringen und aus meiner Sicht zundchst Aufgabe der Philosophie.
Fordert man als Elemente einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung eine
transformative Bildung, so wird die Dekonstruktion des naturwissenschaftlichen
Denkens auch zu einer Aufgabe fiir die naturwissenschaftlichen Didaktiken. Ein
angemesseneres Ziel flir eine an einer nachhaltigen Entwicklung orientierten
naturwissenschaftlichen Bildung bestiinde aus meiner Sicht darin, SchiilerInnen
sowohl an den naturwissenschaftlichen Diskurs als auch an einen
widerstreitenden Diskurs iiber Natur heranzufithren. Als Offenhalten eines
Widerstreites, der aufgrund der Dominanz des naturwissenschaftlichen
Diskurses immer in der Gefahr steht, unartikulierbar zu werden, wéire die
Aneignung eines solchen Diskurses selbst als Bildungsprozess im Sinne Kollers
zu deuten.

2 Transformative Bildung im naturwissenschaftlichen
Unterricht

Es stellt sich die Frage, wie sich gegeniiber der naturwissenschaftlichen
Betrachtung der Natur ein widerstreitender Diskurs bestimmen lasst, der einen
alternativen Zugang zur Natur bietet. Eine Maoglichkeit dafiir bietet der
franzosische Philosoph und Sinologe Jullien (1999, 2004, 2010), der die
Grundannahmen des europdischen mit dem chinesischen Denken vergleicht. Ein
Vergleich der Grundannahmen europdischen Denkens mit dem chinesischen
Denken ist fiir eine Bestimmung der Eigenheiten naturwissenschaftlichen
Denkens vielversprechend: Die neuzeitliche Naturwissenschaft hat sich nur in
Europa entwickelt und nicht anderswo. China ist zudem die einzige grof3e
Kultur, die, weitestgehend ohne Austausch mit Europa und auch ohne
Verwandtschaft der Sprachen, bis zum Beginn des Austausches in der zweiten
Halfte des 16. Jahrhunderts &hnlich entwickelt ist im Bereich der Technik
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(Schiffbau) und gesellschaftlicher Institutionen (Polizei) (Jullien, 2006, S. 7).
China ist insofern fiir Europa die ,,fremdeste Kultur* (Jullien, 2008a, S. 8) und
eignet sich damit besonders gut als Kontrastfolie, vor der die unhinterfragten
Grundannahmen des europdischen Denkens sichtbar gemacht werden konnen.
Entsprechend bezeichnet Jullien sein eigenes Vorgehen auch als
,,Dekonstruktion von auflen® (ebd., S. 10). Jullien geht methodisch innerhalb der
Sinologie dabei einen Mittelweg. Er geht weder davon aus, dass das chinesische
Denken dem europdischen so fremd ist, dass es ohnehin nicht verstanden
werden kann, noch davon, dass beide Denkweisen einen gemeinsamen
Gegenstand haben (Jullien, 2008b, S. 89f.). Er beschreibt sein methodisches
Vorgehen so, dass er im Vergleich der Denktraditionen immer zunédchst nach
einer beiden Denkweisen gemeinsamen Frage sucht: ,Im Rahmen der Frage
kann [...] die Spaltung zwischen zwei moglichen Optionen beginnen, die sich
nach und nach aus ihr ergeben und allmidhlich die Alternative bilden, aus der
eine Vorstellung der Andersartigkeit hervorgeht™ (ebd., S. 94).

Unter den von Jullien herausgearbeiteten Grundannahmen europdischen
Denkens lassen sich zwei identifizieren, die in der Naturwissenschaft entfaltet
wurden: die Orientierung des Denkens am Modell nach dem Vorbild der
euklidischen Geometrie und die Idee, Verdnderung in der Natur nach dem
Vorbild der Bewegung eines Korpers von einem Anfangspunkt bis zu einem
Endpunkt zu betrachten. Beide Grundannahmen wurden unter Rekurs auf die
jingere Wissenschaftsforschung ndher untersucht und expliziert (vgl. Kosler,
2016).

Es stellt sich also zunidchst die Frage, worin die Orientierung des Denkens am
Modell nach dem Vorbild der euklidischen Geometrie besteht. Unter Rekurs auf
Netz (1999) konnte gezeigt werden (Kosler, 2016), dass das charakteristische an
der euklidischen Geometrie in der Verwendung von Diagrammen besteht. Die
Verwendung dieser Diagramme bringt zwei besondere Vorteile mit sich. Zum
einen reduziert die Nutzung der Diagramme den Gegenstandsbereich, iiber den
im Zuge der Beweisfithrung gesprochen wird. Dies geschieht dadurch, dass in
den Diagrammen jeweils wenige Punkte durch Buchstaben bezeichnet werden.
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In der Beweisfiihrung wird nur auf eine kleine Anzahl geometrischer Objekte
wie Punkte, Linien oder Flichen Bezug genommen. Sie alle konnen iiber die ins
Diagramm eingezeichneten Buchstaben bezeichnet werden. Zum zweiten steht
das jeweilige Diagramm fiir eine beliebig grofle Zahl dhnlicher geometrischer
Objekte, die mit dem im Diagramm repréisentierten Objekt diejenigen
Eigenschaften teilen, die im Rahmen der Beweisfilhrung angenommen werden.
Dies ermoglicht es am Ende der Beweisfiihrung der Leserin und dem Leser,
sich davon zu iiberzeugen, dass der am jeweiligen Diagramm gefiihrte Beweis
unverdndert auch fiir all diese geometrischen Objekte, fiir die das Diagramm als
Stellvertreterobjekt fungiert, gefiihrt werden koénnte, und so der Beweis
allgemeingiiltig ist. Die Verwendung der Diagramme ermoglicht es damit, den
Gegenstandsbereich fiir die Zwecke der Beweisfiihrung zunéchst auf sehr
wenige Objekte zu reduzieren und dennoch am Ende allgemeingiiltige
Aussagen zu erhalten. Jullien zufolge entfaltete sich die Orientierung des
Denkens am Modell nach dem Vorbild der Geometrie in der neuzeitlichen
Naturwissenschaft, indem Galilei einen Weg fand, Naturwissenschaft nach
diesem Vorbild zu betreiben.

Die Idee, Verdnderung in der Natur nach dem Vorbild der Bewegung eines
Korpers zu betrachten, lokalisiert Jullien bereits in der Physik des Aristoteles.
Unter Heranziehung einschligiger Arbeiten der jiingeren Wissenschafts-
philosophie und -geschichte wurde untersucht, wie Galilei diese beiden
Grundannahmen des Denkens aufnahm. Es zeigte sich, dass Galilei gerade den
Aristotelischen Begriff der Verdnderung am Beispiel der Bewegung eines
Korpers weiterentwickeln musste, um die Arbeit mit Diagrammen aus der
euklidischen Geometrie in die Naturwissenschaft iiberfithren zu kénnen. Nach
Aristoteles lassen sich Verdnderungen stets durch die Angabe eines
Anfangszustandes, eines Endzustandes und des Objektes, an dem sich die
Verdnderung vollzieht, charakterisieren (Ackrill, 1985). Entsprechend ldsst sich
das Herunterfallen eines Korpers durch Angabe des Ortes, an dem der Korper
losgelassen wird, des Ortes, an dem der Kdérper am Boden ankommt, und des
Korpers selbst charakterisieren. Galilei weicht nun von diesem
Verianderungsverstdndnis ab, indem er den Begriff des Geschwindigkeits-
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momentes einfithrt. Damit ldsst sich das Fallen eines Korpers auch in einem
Moment charakterisieren. Es ist damit nicht mehr notwendig, einen Anfangs-
und einen Endzustand anzugeben. Damit lassen sich nun Verdnderungen nicht
mehr nur als endliche Bewegungen auffassen, sondern als Bewegungszustinde.

Dieser Begriff des Geschwindigkeitsmomentes erlaubt es Galilei, ein
euklidisches Diagramm zu zeichnen, um das Fallen eines Korpers zu
reprasentieren (Galilei, 2007, S. 158f., vgl. Kosler, 2016, S. 224{f.). Dazu
zeichnet Galilei eine senkrechte Linie, die die Zeit représentiert, die der Korper
fallt.  Senkrecht dazu  zeichnet Galilet Linien ein, die das
Geschwindigkeitsmoment des fallenden Korpers zum jeweiligen Zeitpunkt
repriasentieren. Zusétzlich zeichnet Galilei dann noch eine Bewegung mit
konstanter Geschwindigkeit ins Diagramm ein und kann so Beziehungen
zwischen diesen beiden Bewegungen herstellen und sein zweites Fallgesetz
ableiten. Ein Grundproblem bei der Verwendung von Diagrammen in der
Naturwissenschaft bestand zunichst darin, dass Naturwissenschaft seit
Aristoteles als Analyse der Bewegung von Kdorpern aufgefasst wurde, sich in
den Diagrammen der euklidischen Geometrie jedoch nichts bewegt. Galileis
Trick besteht insofern also darin, mit der Zeit und dem Geschwindigkeits-
moment Begriffe heranzuziehen, mit denen sich Bewegung als
Aufeinanderfolge von Zustinden beschreiben ldsst und dann Diagramme zu
finden, deren Elemente einzelne Bewegungszustinde reprisentieren.

Naturwissenschaftliches Denken ldsst sich nach dieser Analyse als ein Denken
charakterisieren, in dem Naturverdnderungen nach dem Vorbild der Bewegung
von Korpern betrachtet werden und Verdnderungsbegriffe verwendet werden,
die es erlauben, Verdnderungen im Moment und damit auch als Zustand
aufzufassen. Damit wird es moglich, endliche Bewegungen als Abfolge von
Zustinden aufzufassen und solche Zustinde innerhalb einer Bewegung oder
zwischen verschiedenen Bewegungen mit Hilfe von Diagrammen zueinander
ins Verhiltnis zu setzen und so unbekannte Verhiltnisse aus bekannten
abzuleiten. Dies ermdglicht es, Naturgesetze aufgrund von plausiblen
Annahmen argumentativ herzuleiten.
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Da mit Hilfe von Naturgesetzen Vorhersagen in die Zukunft getroffen werden
konnen und ebensolche Vorhersagen notwendig sind, um Entscheidungen zu
treffen, ldsst sich nun auch ndher beschreiben, in welchem Verhiltnis
naturwissenschaftliches Denken zur Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung
steht. Naturwissenschaftliches Denken ist insofern niitzlich fiir die Gestaltung
einer nachhaltigen Entwicklung, als es Vorhersagen in die Zukunft erméglicht.
Und es ist insofern hinderlich fiir die Gestaltung einer nachhaltigen
Entwicklung, als es von einzelnen Objekten und partikularen Zusammenhéngen
ausgeht und so der Gesamtzusammenhang aller Dinge und Prozesse zunéichst
ignoriert wird. Diese Analyse ist dabei nicht neu. Neu ist, dass sich mit der
zuvor vorgefiihrten Charakterisierung erkldren ldsst, warum dies der Fall ist: Es
ist die spezifische Verwendung von Diagrammen, die allgemeingiiltige
Argumente und damit die Herleitung von Gesetzen moglich macht und so
Aussagen tiber die Zukunft erlaubt. Und es ist die Verwendung eben dieser
Diagramme, die den Gegenstandsbereich des Nachdenkens auf wenige Objekte
und Zusammenhédnge beschrénkt.

Fiir die Naturwissenschaftsdidaktik stellt sich die Frage, wie es moglich ist, mit
SchiilerInnen die Vor- und Nachteile naturwissenschaftlichen Denkens auch zu
reflektieren. Diese Frage dringt sich angesichts der Abstraktheit meiner
Ausfiihrungen zum Wesen naturwissenschaftlichen Denkens besonders auf. Aus
meiner Sicht und im Anschluss an Jullien kann das, wie schon die Analyse
selbst, in Form einer Kontrastierung passieren. Dazu miisste man Beispiele nach
dem Vorbild der Bewegung von Korpern auswihlen, Schiilerlnnen dazu
anregen, mit Skizzen zu argumentieren, Verdanderungsraten einfithren und das
eigene Denken immer wieder durch Versuche iiberpriifen. Dass das
Argumentieren mit Skizzen schon in der Primarstufe prinzipiell moglich ist,
haben Lehrer und Schauble von der Vanderbilt University in den letzten 20
Jahren immer wieder mit Klassen der Jahrgangsstufen zwei, drei und vier
exemplarisch vorgefiihrt (Lehrer et al. 2000; Lehrer & Schauble, 2012). Neu zu
konzipieren wire eine Kontrastierung mit einem chinesischen Herangehen fiir
das Nachdenken iiber Naturveranderungen. Charakteristisch fiir das traditionelle
chinesische Denken ist, dass der Gegenstand des Nachdenkens ganzheitliche
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stille Wandlungsprozesse sind (vgl. Kosler 2016). Das paradigmatische Beispiel
dafiir sind die Jahreszeiten. Damit sind Verdnderungen nicht als Verdnderung
einer Eigenschaft eines Objektes gefasst, sondern als Verdnderung an einer
Gesamtheit, die sich an vielen einzelnen Verdnderungen manifestiert.
AufBlerdem treten typische Verdnderungen zyklisch immer wieder auf. Die
Verdnderung der Jahreszeiten ist also nicht etwas, das einen definierten
Anfangs- und Endzustand hat, sondern etwas, das ohne Anfang und Ende und
damit endlos ist. Fiir die Beschreibung werden zwei miteinander
zusammenhédngende Faktoren postuliert, die abwechselnd in den Vordergrund
und in den Hintergrund treten und sich in den vielen einzelnen Verdnderungen
manifestieren. Im Falle der Jahreszeiten sind dies die Warme des Sommers und
die Kilte des Winters, die einander abwechseln und die die betrachtete
Gesamtheit jeweils auf spezifische Weise umwandeln. Verdnderung wird dabei
nicht im Sinne einer zeitlichen Ordnung eines Nacheinanders von Zustinden
gedacht, sondern ein zeitlicher Aspekt kommt dadurch ins Spiel, dass jeder
Moment der Verdnderung so verstanden wird, dass es etwas gibt, das geht, und
etwas, das kommt. Das Ziel eines solchen Denkens besteht nicht darin,
Zusammenhédnge zwischen einzelnen Aspekten zu finden und Vorhersagen zu
machen, sondern darin, einen solchen Wandlungsprozess wahrzunehmen, die
ihn bestimmenden Faktoren zu erfassen und Gelegenheiten aufzuspiiren, in
denen der Prozess durch geeignete Maflnahmen so beeinflusst werden kann,
dass er sich von selbst in eine gewiinschte Richtung entwickelt.
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1 Einleitung

Im Jahr 2015 haben sich die Mitgliedstaaten der United Nations (UN) auf 17
Sustainable Development Goals (SDGs) verstindigt. Mit der Formulierung des
vierten Ziels ,Quality Education “ haben sich die UN dabei auch eine ,,inklusive,
gleichberechtigte und hochwertige Bildung® zum Ziel gesetzt, die
,»Moglichkeiten lebenslangen Lernens® fordern soll. Durch das Unterziel 4.7
soll sichergestellt werden, ,,dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse
und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben®
(Bundeskanzleramt Osterreich, 2019).

Fiir den vorliegenden Beitrag ergibt sich daraus die allgemeine Frage, welche
Kenntnisse und Qualifikationen fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

1 Task-based Language Teaching

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



138 J. Taglieber, C. Pieber, S. Kapelari, W. Diir, B. Hinger

(BNE) grundlegend sind. Auflerdem gilt es zu kldren, welchen Beitrag das hier
vorgestellte Dissertationsprojekt zum Erwerb dieser Kenntnisse und
Qualifikationen leisten kann. Zur Beantwortung dieser Fragen wird zu Beginn
des Beitrags erortert, welche Schliisselkompetenzen Schiilerlnnen als
Voraussetzung fiir nachhaltiges Handeln bendtigen. Dabei wird argumentiert,
dass der Erwerb einer fachspezifischen Diskurskompetenz unter Beriicksich-
tigung der naturwissenschaftlichen Fachsprachen nicht nur eine der
Voraussetzungen fiir den Erwerb nachhaltigkeitsbezogener Schliisselkompe-
tenzen ist, sondern Schiilerlnnen auch zur Teilhabe an der Diskussion
gesellschaftlich relevanter naturwissenschaftlicher Themen (Socioscientific
Issues) befahigt. Darauf aufbauend wird ein interdisziplindres Dissertations-
projekt vorgestellt, welches die Forderung der naturwissenschaftlichen
Fachsprachen zum Ziel hat. Dafiir iibertrdgt das Projekt Task-based Language
Teaching (TBLT) einen bewidhrten Ansatz aus der Fremdsprachendidaktik auf
den Biologie- und Physikunterricht. Der Beitrag stellt die ersten Ergebnisse
dieses Dissertationsprojekts vor und setzt sie zu den eingangs beschriebenen
Kenntnissen und Qualifikationen in Beziehung.

2 Beitrag einer Fachsprachenforderung zur BNE

Wie einfiihrend erldutert, ergibt sich aus dem SDG 4.7 die grundlegende Frage,
welche Kenntnisse und Qualifikationen Schiilerlnnen im Sinne einer BNE
erwerben miissen. Nicht erst seit der Formulierung der 17 nachhaltigen
Entwicklungsziele (fiir eine ausfiihrliche Beschreibung siehe Rieckmann in
diesem Band) sind zahlreiche Publikationen dieser Frage auf den Grund
gegangen. Dabei wurden Sammelbegriffe wie die ,Gestaltungskompetenz‘ nach
de Haan (2002) eingefiihrt, um jene Kompetenz zu beschreiben, die es
Lernenden ermdglicht ,,die Zukunft von Sozietiten, in denen man lebt, in
aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und
modellieren zu koénnen* (de Haan & Harenberg, 1999, p. 62). Auch der Frage
nach Teilkompetenzen dieser iibergeordneten Kompetenz wurde darauthin
bereits hinlédnglich nachgegangen.
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Auf Basis einer fundierten Literaturrecherche fiihren Wiek, Withycombe &
Redman (2011) diese fritheren Publikationen und Diskussionen zusammen und
modellieren  dazu  eine  theoretische Rahmung,  welche fiinf
Schliisselkompetenzen beschreibt und im sustainability research and problem-
solving framework verortet: systemisches Denken, vorausschauendes Denken,
normative Kompetenz, strategische Kompetenz und soziale interpersonale
Kompetenz (Wiek et al, 2011, p. 205). Die Autorlnnen grenzen diese
Schliisselkompetenzen in  weiterer Folge zundchst von reguldren
Basiskompetenzen, die traditionell im (naturwissenschaftlichen) Unterricht
gefordert werden sollen, ab. Dabei betonen sie jedoch, dass diese
Basiskompetenzen — wie beispielsweise Kommunikation oder kritisches
Denken — als Teil einer sog. academic sustainability education eine
fundamentale Voraussetzung fiir den Erwerb der fiinf nachhaltigkeitsbezogenen
Schliisselkompetenzen darstellen. Wiek et al. (2011) schlagen damit eine
Briicke zwischen diesen und dem Kompetenzbereich ,Kommunikation®‘.
Letzterer gewinnt vor allem in den vergangenen Jahren zunehmend an
unterrichtlicher Relevanz. Griinde dafiir sind nicht nur die zunehmende
kulturelle und sprachliche Heterogenitit der Gesellschaft (sieche Peskoller in
diesem Band), sondern auch bildungspolitische Bestimmungen wie die
deutschen Bildungsstandards (KMK, 2004) sowie die Priifungsordnung der
Vorwissenschaftlichen Arbeit (VWA) in Osterreich. Im Rahmen der VWA
miissen Schiilerlnnen u.a. ,, Kommunikations- und Diskursfdhigkeit unter
Beweis“ stellen (Bundesgesetzblatt 1I, 2012/174). Im Sinne eines Science
across the Curriculum (SAC)-Ansatzes sind fiir diesen sprachlichen
Kompetenzaufbau nicht nur der erst- und fremdsprachliche Sprachenunterricht,
sondern auch andere ,nicht-sprachliche‘ Ficher verantwortlich (Vollmer, 2006).
Dazu miissen laut Vollmer (2006) vor allem fachspezifische Wege des Denkens
und Kommunizierens gefordert werden. Da diese fachspezifische
Kommunikation in den Naturwissenschaften unter Verwendung von
Fachsprachen stattfindet (Hoffmann, 1985), riickt der vorliegende Beitrag die
fachsprachliche Kompetenz der SchiilerInnen in den Vordergrund.
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Rincke (2010) bezeichnet die fachsprachliche Kompetenz von SchiilerInnen als
Scientific Interlanguage und beschreibt sie, Selinker (1972) folgend, als
individuelles Sprachsystem zwischen Erstsprache (hier Alltagssprache) und
Zielsprache (hier Fachsprachen). Das hier im dritten Abschnitt vorgestellte
interdisziplindre Dissertationsprojekt setzt sich zum Ziel die Scientific
Interlanguage — im Sinne des oben beschriebenen SAC-Ansatzes — im Biologie-
und Physikunterricht zu fordern.

Die gezielte Forderung der Scientific Interlanguage soll einen Beitrag dazu
leisten, dass SchiilerInnen sowohl eine Conceptual Literacy als auch eine
fachspezifische Diskurskompetenz erwerben. Vollmer (2006, p. 7) definiert
Conceptual Literacy als ,the ability to think clearly with the help of language”
und fachspezifische Diskurskompetenz als die Fahigkeit ,,to apply linguistic
abilities acquired for the purpose of communicating clearly about relevant
topics and thematic structures”. Damit unterstreicht er die Relevanz von
Fachsprachenforderung auf kognitiver (inhaltlicher) wie auch kommunikativer
(sprachlicher) Ebene. Schiilerlnnen sollen ihre Scientific Interlanguage
demnach so (weiter-)entwickeln, dass eine fachlich und sprachlich adidquate
Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevanten naturwissenschaftlichen
Themen moglich wird. Der Erwerb von Conceptual Literacy und
fachspezifischer Diskurskompetenz sei laut Vollmer (2006, p. 5) daher nicht als
Luxus, sondern als Tiir6ffner zur Teilhabe an der Diskussion gesellschaftlich
relevanter Themen zu betrachten. Anton (2010, p. 64) sieht darin auch eine
demokratiepolitische Relevanz: Eine ausreichende fachsprachliche Kompetenz
der  Schulabgingerlnnen  verhindere eine sprachliche  Abschottung
naturwissenschaftlicher Fachkulturen, was der Verbreitung naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse in der Gesellschaft zugute kommen konnte. Das
Verstehen naturwissenschaftlicher Fachsprachen sei damit eine Voraussetzung
fir ,,eine demokratische Selektion dessen, was Wissenschaften ermitteln,
beziiglich dessen, was die Gesellschaft benotigt und was sie weiterbringt.*

Vollmer (2006, pp. 5-6) argumentiert weiter, dass der Erwerb von Conceptual
Literay und fachspezifischer Diskurskompetenz einen Beitrag zur
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Mehrsprachigkeit [im Sinne einer inneren Mehrsprachigkeit nach Wandruszka
(1975)] leiste, indem die sprachlichen Varietiten innerhalb der gleichen Sprache
(hier Deutsch) erweitert werden. Durch ihre Mehrsprachigkeit (innerhalb und
auBerhalb ihrer Erstsprache) wiirden Schiilerlnnen eine inter- und intrakulturelle
Sensibilisierung erfahren, die sie wiederum zu einer demokratischen und
aktiven Mitgestaltung Europas befahige.

Kugelmeyer & Schecker (2013, p. 238) weisen darauf hin, dass die Vermittlung
und das Erlernen von Fachinhalten nicht automatisch dazu befdhigen,
Fachinhalte angemessen zu kommunizieren. Im Kontext der VWA-
Vorbereitung wird die Notwendigkeit der fachspezifischen (fach-)sprachlichen
Vorbereitung besonders deutlich. Die VWA stellt ,,die umfangreichste und
komplexeste Schreibaufgabe [dar], die Schiilerlnnen wéhrend ihrer
Schullaufbahn bewiltigen miissen* (Kalcher, 2017, p. 8). Schreilechner (2012,
S. 164) empfiehlt daher, im Zuge der gymnasialen Oberstufe, einen
,Systematischen Kompetenzauftbau” zu unterstiitzen. Fécheriibergreifende
VorbereitungsmaBBnahmen fiir die VWA, welche nicht auf fachspezifische
Inhalte und Ausdrucksweisen eingehen, greifen dabei zu kurz (Knifftka &
Roelcke, 2016). Auch Bushati, Ebner, Niederdorfer & Schmolzer-Eibinger
(2018, p. 113) stellen fest, dass die Qualitdt sprachlicher VWA-
VorbereitungsmaBBinahmen durch die Erginzung einer intensiven fachlichen
Auseinandersetzung gesteigert werden kann.

3 Dissertationsprojekt

Der fachsprachliche Kompetenzaufbau muss also in einem systematischen
Prozess auch im naturwissenschaftlichen Fachunterricht der gymnasialen
Oberstufe erfolgen. Das hier vorgestellte interdisziplindre Dissertationsprojekt
beschiftigt sich mit der Entwicklung, Implementierung und fachdidaktischen
Evaluierung von Unterrichtsangeboten zur Forderung der Scientific
Interlanguage im Biologie- und Physikunterricht und bettet diese in den
Kontext der (fach-)sprachlichen VWA-Vorbereitung ein. Es wird davon
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ausgegangen, dass der Fachsprachenerwerb mit dem Fremdsprachenerwerb
vergleichbar ist (Rincke, 2010). Dies flihrt dazu, einen bewéhrten Ansatz aus
der Fremdsprachendidaktik — das Task Based Language Teaching (TBLT) — auf
den Biologie- und Physikunterricht zu iibertragen. Dabei soll untersucht
werden, wie sich Aufgaben, die den TBLT-Prinzipien folgen, auf die Scientific
Interlanguage von SchiilerInnen auswirken. Ein wesentliches Prinzip des TBLT
ist es, dass sich die Lernenden mit authentischen Aufgabenstellungen befassen
und durch den Einsatz und Erwerb rezeptiver und/oder produktiver
Sprachkompetenzen inhaltlich engagiert ein kommunikatives Ziel erreichen
(Ellis, 2003). Um die Grundlage fiir die Entwicklung authentischer
Unterrichtsangebote zu schaffen und auf reale (fach-)sprachliche Bediirfnisse
der Lernenden eingehen zu kénnen, wurde zu Beginn des Projekts eine task-
based Needs Analysis (NA) durchgefiihrt.

4 Needs Analysis

4.1 Forschungsinteresse

Ziel der vorliegenden NA st es, (fach-)sprachliche Bediirfnisse von
Schiilerlnnen im naturwissenschaftlichen Unterricht zu identifizieren. Dabei
wird der Fokus auf die derzeitige Umsetzung der VWA in Tiroler
Allgemeinbildenden Hoéheren Schulen (AHS) gelegt. Die folgenden
Forschungsfragen leiten die NA:
F1  Welche (fach-)sprachlichen Aufgaben bearbeiten Schiilerlnnen beim
Erstellen der VWA?
F2  Welche (fach-)sprachlichen Herausforderungen ergeben sich beim
Erstellen der VWA?
F3  Wie werden SchiilerInnen aktuell (fach-)sprachlich auf die VWA-
Erstellung vorbereitet?
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4.2 Untersuchungsdesign

Die vorliegende NA orientiert sich methodisch an Serafini, Lake & Long
(2015). Diese empfehlen, unterschiedliche Quellen unter Anwendung
verschiedener Methoden zu konsultieren, um eine Triangulierung der Daten und
somit eine fundierte Bedarfsanalyse zu ermoglichen. Die Verwendung des
Tasks als Analyseeinheit gewéhrleistet eine kohdrente Vorgehensweise von der
NA iiber die Task-Erstellung bis zur Implementierung.

Konkret erhebt die vorliegende Untersuchung die Perspektive von SchiilerInnen
sowie Lehrpersonen auf (fach-)sprachliche Aufgaben und Herausforderungen
der VWA im naturwissenschaftlichen Bereich sowie deren Wahrnehmung der
derzeitigen VorbereitungsmaBnahmen fiir die VWA inner- und auflerhalb des
naturwissenschaftlichen Fachunterrichts. Da hierzu keine Forschungsergebnisse
spezifisch fiir den Osterreichischen Kontext vorliegen, wurde ein exploratives
mixed methods Design nach Kuckartz (2014, p. 81) gewidhlt.
Leitfadeninterviews mit Schiilerlnnen und Lehrpersonen liefern dabei die
Grundlage zur Erstellung von Onlinefragebdgen zur Beantwortung der
Forschungsfragen.

4.3 Qualitative Leitfadeninterviews

Die Interviewleitfiden fiir Schiilerlnnen und Lehrpersonen wurden im
Forschungsteam entwickelt und nach einer Pilotierungsphase (Ng,s=2, Nip=3)
iiberarbeitet. Die Interviews konnen nach Bortz & Doring (2002, p. 238) als
halb-strukturierte direkte Einzelinterviews mit ermittelnder Funktion in einem
neutralen Setting charakterisiert werden.

Die Interviews wurden in den Schuljahren 2016/17, 2017/18 und 2018/19
durchgefiihrt. In diesem Zeitraum nahmen insgesamt 15 SchiilerInnen an einer
Tiroler AHS teil, welche ihre VWA im naturwissenschaftlichen Bereich verfasst
hatten. Dariiber hinaus wurden 11 Lehrpersonen naturwissenschaftlicher Facher
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an sechs Tiroler Schulen (alle AHS) befragt. SchiilerInnen und Lehrpersonen
wurden iiber personliche Kontakte zu den Schulen rekrutiert. Dariiber hinaus
wurden die LeiterInnen der Arbeitsgemeinschaften fiir die Facher Biologie und
Physik gebeten, eine Einladung zur Teilnahme an alle Tiroler Lehrpersonen
weiterzuleiten.

Alle Interviews wurden digital aufgezeichnet, anschlieBend nach dem einfachen
Transkriptionssystem nach Dresing & Pehl (2015) transkribiert und mit Hilfe
des Computerprogramms MAXQDA unter Heranziehung der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Analysekategorien
wurden in Kodierkonferenzen im Forschungsteam induktiv gebildet und
diskutiert, um die Intercoderreliabilitit der Analyse zu erhohen.

4.4 Onlinefragebogen

Auf Basis der Ergebnisse der Leitfadeninterviews wurden zwei
Onlinefragebogen entwickelt (Biihner, 2011): ein SchiilerInnen- und ein
LehrerInnenfragebogen. Dabei wurde die Onlineplattform
https://www.soscisurvey.de/ verwendet. In der Pilotierungsphase (Ng,s=23,
Nrp=3) wurde die Formulierung und Auswahl der Items durch Think-Aloud
Protokolle (Collins, 2003) und statistische Testanalysen iiberarbeitet. Der
Onlinelink zu den Fragebogen wurde mit der Bitte um Weiterleitung an die
DirektorInnen aller Tiroler AHSen geschickt, worauthin die Schiilerlnnen und
Lehrpersonen freiwillig an der Studie teilnehmen konnten. An der
Fragebogenuntersuchung im Schuljahr 2018/19 nahmen 119 SchiilerInnen und
45 Lehrpersonen in Tirol teil.

Die teilnehmenden Schiilerlnnen (71 weiblich, 42 ménnlich) waren zum
Zeitpunkt der Befragung 17 bis19 Jahre alt und hatten den schriftlichen Teil
ithrer VWA bereits abgeschlossen und eingereicht, jedoch noch keine finale
Beurteilung erhalten. Die Auswahl dieses Befragungszeitraums minimiert die
Beeinflussung der Selbsteinschitzung der Schiilerlnnen durch die erhaltene
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Note. Beziiglich der eigenen Sprachlernbiographie gab der GroBteil (92,4%) der
SchiilerInnen an, monolingual aufgewachsen zu sein. 115 Schiilerlnnen nannten
Deutsch, sechs Tiirkisch, vier Kroatisch und sechs ,Sonstige* als (eine) ihre(r)
Erstsprache(n).

Die befragten Lehrpersonen (26 weiblich, 16 ménnlich, 3 keine Angabe) waren
iiberwiegend erfahrene Lehrkréfte mit mehr als 20 Dienstjahren (53,3%). 31,1%
waren zum Zeitpunkt der Befragung 11 bis 20 Dienstjahre titig und 15,6%
unter zehn Jahre. Alle Lehrpersonen hatten zum Zeitpunkt der Befragung
bereits mindestens eine naturwissenschaftliche VWA betreut, 44 von ihnen
unterrichten mindestens ein naturwissenschaftliches Fach. Die Lehrpersonen
waren alle monolingual mit Deutsch als Erstsprache aufgewachsen und hatten
durch zusitzlichen Fremdsprachenunterricht in Englisch (100%), Franzosisch
(17,9%), Latein (51,3%), Italienisch (17,9%) bzw. Spanisch (10,3%) selbst
Erfahrungen beim Erlernen einer Fremdsprache gewonnen.

4.5 Ergebnisse und Diskussion

Im Anschluss werden einige aus den Daten gewonnene Erkenntnisse ndher
beschrieben. Dabei werden sowohl quantitative als auch qualitative Ergebnisse
dargestellt und diskutiert.

4.5.1 (Fach-)sprachliche Aufgaben

Wihrend die Lehrpersonen den Fokus in den Interviews vor allem auf
(fach-)sprachliche Herausforderungen einer (naturwissenschaftlichen) VWA
legen, beschreiben die Schiilerlnnen zum Teil sehr detailliert, wie sie bei der
VWA-Erstellung vorgegangen sind und welche (fach-)sprachlichen Aufgaben
sie dabei bearbeitet haben. Diese (fach-)sprachlichen Arbeitsschritte (hier
Target Tasks) wurden in der Analyse iibergeordneten Arbeitsphasen (hier
Target Task Types) zugeordnet. Dabei wurde deutlich, dass die Schiilerlnnen im
Zuge der VWA-Erstellung den folgenden (vor-)wissenschaftlichen
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Arbeitsprozess durchlaufen: Themenfindung — Literaturrecherche — ev. eigene
Forschungsarbeit — Schreibprozess — Uberarbeitung. Tab. 1 zeigt ausgewihlte
Target Tasks, die Schiilerlnnen nach eigener Angabe im Zuge dessen

durchfiihren:

Tab. 1: Ausgewihlte Ergebnisse der SchiilerInneninterviews zu Target Tasks und Target Task

Types

Target Task Types

Target Tasks

Forschungsfragen formulieren

Themenfindung den Erwartungshorizont verfassen
Literaturrecherche die Verlésslichkeit von Quellen beurteilen
Zusammenhénge zwischen verschiedenen Quellen herstellen
. naturwissenschaftliche Sachverhalte schriftlich erklaren
Schreibprozess

Wissenschaftssprache verwenden

4.5.2 (Fach-)sprachliche Herausforderungen

In den Fragebdgen wurden sowohl Schiilerlnnen als auch Lehrpersonen
gebeten, die Schwierigkeit der Target Tasks und Target Task Types auf einer
vierstufigen Likert-Skala zu bewerten (vgl. Abb. 1).
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Kreuze an, inwieweit folgende Aussagen auf dich zutreffen.
trifft zu  trifft eher  trifft eher trifft nicht
zZu nichtzu  nichtzu | gemacht
4 3 2 1

Es war einfach fiir
mich...
... Leitfragen zu o o o o o
formulieren

Abb. 1: Beispiel SchiilerInnenfragebogen — Aufgaben (Eigene Darstellung J.T.)

Die Mittelwerte (X) aller Items liegen iiber der Mitte der Ratingskala (u=2,5)
(vgl. Tab. 2). Alle Target Tasks und Target Task Types werden somit von
Schiilerlnnen und Lehrpersonen durchschnittlich als ,einfach® oder ,eher
einfach® eingestuft. Die Haufigkeit der einzelnen Antworten zeigt jedoch, dass
es bei vielen Items einen relativ hohen Anteil an SchiilerInnen gibt, die die
genannten Aufgaben als ,eher schwierig® oder ,schwierig® einstufen (vgl. Tab.
2). Die Aussage ,Der Schreibprozess war einfach fiir mich® trifft beispielsweise

auf iber 40% der SchiilerInnen ,eher nicht® oder ,nicht* zu.
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Tab. 2: Ausgewihlte Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung zur Schwierigkeit von Target Task
Types

Item im Mittelwert Antworthdufigkeit in %
Fragebogen 4 3 2 1
trifft nicht | trifft eher trifft eher trifft zu
zu nicht zu zu

SuS | LP | SuS | LP [ SuS | LP | SuS | LP | SuS | LP

Die
Themenfindung 2,82 (353 | 11,8 | 2,2 (27,7 2,2 | 27,7 35,6 | 32,8 | 60,0
war einfach.

Die Literatur-
recherche war 2,86 {296 | 84 | 2,2 |26,1 | 26,7 |37,0|44,4 | 28,6 | 26,7
einfach.

Der
Schreibprozess 2,66 | 2,80 | 10,1 | 6,7 | 31,1 | 24,4 | 42,0 | 48,9 | 16,8 | 17,8
war einfach.

Im Vergleich mit den Leitfadeninterviews wird deutlich, dass Heraus-
forderungen u.a. durch die den Schiilerlnnen unbekannten Fachsprachen
entstehen. Beispielsweise werden Schwierigkeiten beim Verstehen natur-
wissenschaftlicher Fachliteratur genannt:

»[E]s ist ja Fachliteratur, wo verschiedene Begriffe sind, die man
eigentlich nicht kennt und es ist ganz eine andere Sprache. Man liest
solche Biicher nicht in der Schule. Das habe ich schwierig gefunden,
weil es ist ein WISSENSCHAFTLICHES Buch und nicht eines mit
Einleitung, Hauptteil, Schluss.” (S1)

Die naturwissenschaftlichen Fachsprachen scheinen somit eine ,ganz andere
Sprache‘, in anderen Worten ,wie eine Fremdsprache® zu sein. Ursachen fiir
diese Schwierigkeit der Rezeption wissenschaftlicher Texte werden in der
Fachliteratur (z.B. Fang, 2006) vor allem durch die Besonderheiten
naturwissenschaftlicher Fachsprachen auf Wort-, Satz- und Textebene erklért.
S1 scheint in der Schule nicht hinreichend auf diese Besonderheiten vorbereitet

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



Eine interdisziplindre Studie zum Einfluss von TBLT 149

worden zu sein. Auch andere Schiilerlnnen sprechen diese mangelnde
Vorbereitung an:

,»Vom Sprachlichen her, dass man es richtig formuliert, dass es schon
richtig Deutsch ist, aber auch wissenschaftlich klingt und nicht nur so
dahergeredet. Das war noch eine grofe Umstellung, weil man in der
Schule vorher nie solche Texte geschrieben hat.” (Sp2)

Auch die interviewten Lehrpersonen berichten von zahlreichen (fach-)
sprachlichen Herausforderungen, die sich im naturwissenschaftlichen Kontext
vor allem durch die enge Verbindung von Sprache und Inhalt ergeben.
Trotzdem sei ein gutes inhaltliches Verstehen keine automatische
Voraussetzung fiir eine gute sprachliche Kompetenz:

,Ich habe Schiiler’, die [...] inhaltlich [...] sehr gut sind, das Thema
verstanden haben, durchgekaut haben, aber Probleme haben, das
einfach gescheit zu Papier zu bringen.” (LP9)

Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen einer Studie von Kugelmeyer &
Schecker (2013) zur Kommunikationskompetenz in Physik. Sie zeigt, dass
,»Fachwissen nur bis zu einem gewissen Grad einen forderlichen Einfluss auf
Kommunikationskompetenz hat* (p. 235) und sehr hohes Fachwissen somit
kein Garant fiir eine hohe Kommunikationskompetenz zu sein scheint.

Es zeigt sich aullerdem, dass sich eher Schiilerlnnen, die eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung haben, dafiir entscheiden, eine naturwissen-
schaftliche VWA zu schreiben. 70,6% der befragten SchiilerInnen wiirden ihre
VWA mit ,Sehr gut* oder ,Gut* beurteilen und 80,6% der Schiilernnen
schitzen ihre schriftlichen Fahigkeiten in Deutsch als ,Sehr gut® oder ,Gut® ein.
Die qualitativen und quantitativen Ergebnisse der Befragung von Lehrpersonen
stiitzen diese Annahme. LP5 meint beispielsweise, dass ,,gerade in Physik das

2 Die Interviewausschnitte wurden wortlich und somit ungeachtet der Verwendung einer
geschlechtergerechten Sprache iibernommen.
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eigentlich ein sehr iiberschaubarer Kreis ist und die Schiiler, die in Physik [...]
eine VWA schreiben wollen, zum Gliick so gut wie immer herausragende
Voraussetzungen mitbringen”. Eine kontinuierliche (fach-)sprachliche
Vorbereitung auf die VWA im naturwissenschaftlichen Unterricht wére daher
nicht nur, aber vor allem fiir jene SchiilerInnen wichtig, die keine ,heraus-
ragenden Voraussetzungen‘ mitbringen.

4.5.3 (Fach-)sprachliche Vorbereitungsmafinahmen

Sowohl die Interviews als auch die Fragebogenuntersuchung zeigen, dass
Schiilerlnnen aktuell vor allem durch facheriibergreifende Angebote (z.B.
VWA-Workshops) auf die VWA vorbereitet werden. Dort werden vor allem
grundsitzliche wissenschaftliche Arbeitstechniken, Zitieren und Formatieren
besprochen. Im Fragebogen geben 89,1% der Schiilerlnnen an, dass es an ihrer
Schule derartige facheriibergreifende Vorbereitungsangebote gibt.

Eine Vorbereitung im Regelunterricht der Oberstufe scheint laut Interviewdaten
vor allem im Deutschunterricht und nur vereinzelt in anderen Féchern wie
Informatik oder Mathematik stattzufinden. 23,5% der SchiilerInnen geben in der
Fragebogenuntersuchung an, im naturwissenschaftlichen Regelunterricht der
Oberstufe auf die VWA vorbereitet worden zu sein. Im Gegenschluss ist es
daher nicht verwunderlich, dass sich 42,9% der SchiilerInnen nicht ausreichend
auf die VWA vorbereitet fiihlen.

Die Vorbereitung auf die VWA im naturwissenschaftlichen Regelunterricht
scheint bei den interviewten Lehrpersonen unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen zu unterliegen. Allgemein dominieren die inhaltliche und
methodische Vorbereitung. Die Lehrpersonen nennen in den Interviews jedoch
auch einige sprachliche VorbereitungsmaBnahmen; darunter vor allem das
Protokollieren und Auswerten von Experimenten, die Arbeit mit Fachtexten,
das Beschreiben und Interpretieren von Abbildungen und Diagrammen sowie
das explizite Beschreiben der Charakteristika naturwissenschaftlicher
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Erkenntnisprozesse (Nature of Science). Haufig weisen die Lehrenden darauf
hin, dass sie selbst als sprachliches Vorbild dienen, eine korrekte Sprache bei
der Stundenwiederholung einfordern oder auf schriftliche Tests auch
fachsprachliches Feedback (ohne Einfluss auf die Note) geben. Sprachliches
Aushandeln fachlicher Inhalte in miindlicher und schriftlicher Form auferhalb
von Priifungssituationen wird ebenfalls, wenn auch seltener, genannt.

In den Fragebogen wurden SchiilerInnen und Lehrpersonen wiederum gebeten,
die Héufigkeit einzelner VorbereitungsmaBnahmen auf einer vierstufigen
Likert-Skala zu bewerten (vgl. Abb. 2).

Kreuze an, wie oft du folgende Teilaufgaben wihrend der gesamten
Oberstufe im naturwissenschaftlichen Unterricht (Biologie, Chemie,
Physik) machen musstest.

4 3 2 1
hiufig selten einmal nie
Wie oft musstest du...
... selbststindige eine
£ o o o o

Forschungsfrage formulieren?

Abb. 2: Beispiel Schiilernnenfragebogen — Vorbereitung (Eigene Darstellung J.T.)

Da es sich hier um ordinalskalierte Werte handelt, wurden anstatt des
Mittelwerts die Lageparameter Modus und Median berechnet. Tab. 3 zeigt
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ausgewihlte Ergebnisse der Fragebdgen (SuS und LP*) zur Hiufigkeit
spezifischer VorbereitungsmafBnahmen.

Tab. 3: Ausgewihlte Ergebnisse der Fragebogenuntersuchung zu Vorbereitungsmafinahmen im
natwi Fachunterricht

Target Task Type |Vorbereitungsmalinahme Median | Modus
SuS [LP | SuS |LP
selbststindig eine Forschungsfrage ) 3 1 3
Themenfindun formulieren
e selbststindig einen Titel fiir einen Text
3 2 1 1
finden
Literaturrecherche selbsténdig Fachliteratur recherchieren 3 3 3 3
Fachliteratur lesen 3 3 4 3
eigene Forschung mit Hilfe von 1 | 1 |
. Fachliteratur planen
Forschungsarbeit - —
eigene Forschung in einem Text
. 2 2 1 1
beschreiben
in einem Text Fachbegriffe verwenden 3 3 4 3
Schreibprozess eine Abbildung beschreiben 4 4 4 4
selbststindig eine Abbildung erstellen 3 3 1 3

Insgesamt weisen die Ergebnisse der vorliegenden NA also darauf hin, dass im
naturwissenschaftlichen Fachunterricht noch keine ausreichende (fach-)
sprachliche Vorbereitung auf die VWA erfolgt. Als Griinde dafiir werden in den
Interviews u.a. die fehlenden zeitlichen Ressourcen genannt und auf die
Vielzahl der im Lehrplan vorgeschriebenen Fachinhalte verwiesen. Die
sprachlich heterogene Zusammensetzung der Schiilerlnnen im Unterricht wird
ebenfalls erwdhnt. Markic (2013) sieht einen weiteren Grund darin, dass
Lehrpersonen naturwissenschaftlicher Fécher oft iiber kein ausreichendes
Wissen tiber die Eigenschaften der Fachsprachen bzw. methodische Kompetenz
zur Forderung von Fachsprachen verfiigen. Diese Variablen wurden in der
vorliegenden NA nicht explizit untersucht.

3 Bei den Lehrpersonen wurden 38 Fille beriicksichtigt.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde eine explorative NA zu (fach-)sprachlichen
Aufgaben, Herausforderung und Vorbereitungsmafinahmen fiir die VWA-
Erstellung im naturwissenschaftlichen Kontext vorgestellt. Ausgehend von der
Analyse qualitativer Leitfadeninterviews wurde eine Liste an (fach-)
sprachlichen Target Tasks und Target Task Types erstellt, welche fiir
SchiilerInnen beim Erstellen einer naturwissenschaftlichen VWA relevant sind.
Viele der identifizierten Target Task Types erfordern jedoch nicht nur
(fach-)sprachliche Kompetenzen, sondern u.a. auch ein fundiertes Fachwissen
(z.B. naturwissenschaftliche Sachverhalte schriftlich erkldren) oder die
Féhigkeit des Kritischen Denkens (z.B. Verldsslichkeit von Quellen beurteilen).
Aufgrund der Komplexitit dieser Handlungen ist zu erwarten, dass einige dieser
Target Task Types fiir SchiilerInnen eine Herausforderung darstellen. Auch
wenn die Triangulierung der qualitativen und quantitativen Befragung keine
eindeutige Aussage iiber (fach-)sprachliche Herausforderungen zulésst, zeigt die
vorliegende Untersuchung, dass Schiilerlnnen im naturwissenschaftlichen
Regelunterricht der Oberstufe keine ausreichende (fach-)sprachliche
Vorbereitung erfahren. Diese Vorbereitung ist jedoch notwendig, um es auch
jenen SchiilerInnen die keine herausragenden fachlichen und sprachlichen
Voraussetzungen  mitbringen, zu  ermoglichen, eine VWA im
naturwissenschaftlichen Bereich so gut wie mdglich umzusetzen. Dariiber
hinaus kann eine Forderung der naturwissenschaftlichen Fachsprachen zum
Erwerb von Conceptual Literacy sowie fachspezifischer Diskurskompetenz
beitragen. Diese bilden als Teil der Kommunikationskompetenz, gemeinsam mit
anderen Basiskompetenzen, ein Fundament fiir die Entwicklung der fiinf
nachhaltigkeitsbezogenen Schliisselkompetenzen. Sind Schiilerlnnen in der
Lage, am fachspezifischen Diskurs teilzuhaben, konnen sie sich aktiv an der
Diskussion gesellschaftlich relevanter Themen beteiligen und demokratische
Prozesse der europdischen und globalen Zukunft mitgestalten.

In der ndchsten Phase des Dissertationsprojekts werden Tasks nach TBLT fiir
die VWA-Vorbereitung im naturwissenschaftlichen Unterricht erstellt. Dabei
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wird zu beachten sein, dass die oben beschriebenen Target Task Types nur
durch ein komplexes Zusammenspiel vieler verschiedener Voraussetzungen und
Kompetenzen (darunter (fach-)sprachliche Kompetenzen, Fachwissen,
Kritisches Denken) bewiltigt werden konnen. Bei der Task-Erstellung wird auf
eine konsequente Verkniipfung von Sprache und Inhalt Wert gelegt, die den
Sprachgebrauch in einen authentischen naturwissenschaftlichen Kontext
einbettet.  Ankniipfungspunkte zu anderen (naturwissenschaftlichen)
Basiskompetenzen, wie beispielsweise dem Kritischen Denken (Rafolt,
Kapelari, & Kremer, 2019), werden gesucht. So sollen fachspezifische Wege
des Denkens und Kommunizierens gefordert werden. Auch wenn das
Dissertationsprojekt keinen Anspruch auf eine spezifische Forderung der
eingangs beschriebenen nachhaltigkeitsbezogenen Schliisselkompetenzen
erhebt, wird durch die Forderung fundamentaler Basiskompetenzen ein Beitrag
zur BNE geleistet.
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Literaturadaptionen in der Graphic Novel
Eine weitere Axt fiir das gefrorene Meer in uns?

Mag.” Caroline Bader, Universitét Innsbruck

Als Franz Kafka 1904 an Oskar Pollak schrieb, ein Buch miisse wie ,,die Axt
sein fiir das gefrorene Meer in uns*', bezog er sich dabei auf jene Werke, denen
er ein hohes Potenzial zuschrieb, etwas tief im Inneren der Menschen zu
beriihren. Literatur, die eine solch brachiale Wirkung auf uns ausiibt, bricht
etwas auf, dringt (pathetisch gesprochen) zu etwas in unserem Inneren vor, hélt
uns zu intensiver Lektiire an und bewirkt nachhaltiges literarisches Lesen; nur
diese Werke waren es Kafka wert, gelesen zu werden.

Als Klassiker der ,Weltliteratur® genieBen Katkas Erzdhlungen kanonischen
Status an Osterreichs Schulen. Dass jedes seiner Werke zu intensivem,
nachhaltigem literarischen Lernen anhalten kann und so gewissermafen eine
,Axt‘ darstellt, die das Meer in uns aufzubrechen vermag, diirfte insofern heute
kaum noch jemand bezweifeln. Fiir Literaturcomics und -Graphic Novels gilt
dies in dieser Form noch nicht. Diese Formate leiden nach wie vor unter dem
Makel des Trivialliterarischen, wodurch es in den héufigsten Féllen nicht zu
einer schiiler- und lehrerseitigen Auseinandersetzung mit dem Inhalt kommt,
weil der Einbezug in den Unterricht schon am ,Trigermedium‘ scheitert.
Dariiber hinaus fiithlen sich eine groBe Anzahl von Lehrenden mit dem

1 Brief an Oskar Pollak vom 27. Jéanner 1904, in: Briefe 1902-1924, Hrsg. von Max Brod.
Frankfurt a.M.: 1966.

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



158 C. Bader

Medienformat iiberfordert und zweifeln an ihrer eigenen Kompetenz
hinsichtlich einer Auseinandersetzung mit diesen Transformationen, was
womoglich ebenfalls eine Hiirde darstellt, ihnen im Unterricht zu begegnen.
Solchen Annahmen soll dieser Beitrag entgegenwirken, indem er das Potenzial
der Transformation von Franz Kafkas Die Verwandlung auslotet, um damit ein
Urteil tiber die Axt-Kompetenz zumindest einer Adaption fillen zu kdnnen.

1 Comics und Graphic Novels

Im Grunde handelt es sich bei Comics und Graphic Novels um Formate
moderner Bildgeschichten, die weder einem narrativen Einzelbild noch einem
illustrierten Verbaltext entsprechen. Durch den Einsatz unbewegter, sich
aufeinander beziehender Einzelbilder in Form eines Printmediums grenzt sich
dieses Format ferner von Zeichentrickfilmen oder den neuesten digitalen
Medien ab. Der Comic als Terminus schliefit dabei in den meisten Féllen die
spezifischen Spielarten Graphic Novel und Manga mit ein und besteht (zumeist)
aus einem verbalen und piktoralen Zeichensystem, in deren funktionalem
Zusammenspiel eine zentrale Eigenart dieses Formats zu finden ist (Dolle-
Weinkauff, 2014). Obgleich diese Text-Bild-Kombinationen ein essenzielles
Mittel der Narration darstellen, sind sie keineswegs ein obligatorisches;
Charakteristisch fiir diese Formate ist die fakultative Mdoglichkeit dieser
Interdependenzen (Palmier, 2015). Der sequentielle, an die Leserichtung der
deutschen Schriftsprache orientierte Aufbau ist dabei gleichsam konstituierend
wie die relativ unselbststindigen Einzelbilder (Dolle-Weinkauff, 2014).

Neben der Ausdifferenzierung zahlreicher Stoffe und Themen fiir den Comic
sind auch neue Spielarten eingefiihrt worden, welche das Feld des Comics
weiter ausbauen. Neben dem ,Manga‘ auch die seit den 80er-Jahren relative
gebrduchliche ,Graphic Novel‘. Dolle-Weinkauff zufolge beschreibt letztere
jedoch nicht eine eigenstindige Gattungsbezeichnung, sondern vielmehr einen
literaturkritischen ~ Wertungsbegriff, der literarisch und kiinstlerisch
,wertvollere* Bildgeschichten als solche hervorheben soll (ebd.). Auch Eders
(2016) Auffassung dhnelt dieser. Letztendlich sprachen diese Argumente bei ihr
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allerdings fiir eine Genrebezeichnung, denn (bloB) fiir einen Wertungsbegriff.
Die Uneinigkeit in der konkreten Klassifizierung findet sich auch in der Ein-
und Abgrenzung dieses Mediums. Es handelt sich bei einer Graphic Novel nicht
immer, wie die deutsche Ubersetzung vermuten ldsst, um einen Roman (oder
eine romanhafte Erzdhlung) (Dolle-Weinkauft, 2012).

Der Begriff ,Graphic Novel® entstand in den 70er-Jahren, der Durchbruch
gelang dem Begriff jedoch mit Will Eisner 1978, der sich mit seinem Werk A
Contract with God bewusst gegen die ,Profanitit’ des Comics wenden wollte,
um aufzuzeigen, dass es sich bei seinem Werk um ein ,wahres‘ Comicbuch
handle, welches ,ernsthafte Literatur an ein adoleszentes oder gar erwachsenes
Publikum richte und zwar mit einer erzdhlerischen Tiefe, die Subtilitdt und
Komplexitit bietet (Eder, 2016.).

Merkmale zu finden, die fiir dieses Format konstituierend sind, gestaltet sich
mitunter schwierig. Einige Charakteristika treffen auf Comics genauso zu,
andere wiederum finden sich nicht in allen Graphic Novels wieder. Als Beispiel
sei hier zundchst die serielle Erscheinungsform angefiihrt: Selten werden
Graphic Novels in serieller Form publiziert (vgl. hierbei das Lustige
Taschenbuch mit seiner mittlerweile 500. Ausgabe), doch existieren einige
Graphic Novels, die sehr wohl als Serie verfasst und publiziert worden sind
(vgl. Spiegelmanns Maus, Sartrapis Persepolis u.e.w.). Vielfach wird den
Graphic Novels dariiber hinaus ein literarischer Anspruch, den sie mitunter auch
explizit erheben, zugeschrieben. Diese Zuweisung erheben allerdings auch eine
Vielzahl von Comics (vgl. Das Urteil von Moritz Stetter, das er wiederum ganz
bewusst nicht als eine Graphic Novel bezeichnete). Merkmale zu finden, die
ausschlieBlich fiir Graphic Novels gelten, erschopfen sich rasch in der hier kurz
aufgezeigten verworrenen Beziehung zum Comic. Ahnlich verhilt es sich mit
der Themenwahl: Die gewéhlten Motive fiir Graphic Novels sind ebenso
zahlreich wie die dsthetischen Innovationen, mit denen diese dargestellt werden
konnen — auch dieser Umstand kann im gleichen MaBe fiir Comics gelten. Es
bleibt daher festzuhalten, dass nach wie vor keine klare Typologie der Graphic
Novel existiert und es nur Ansétze einer Klassifikation (vgl. hierzu Baetens &
Frey, 2015) gibt (Eder, 2016.).
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1.1 Literaturadaptionen in Form von Comics und Graphic Novels

SchlieBlich ist es die Etablierung der Graphic Novels, mit der nicht blof eine
allméhliche Anerkennung der Formate insgesamt als Kunstform einhergeht,
sondern die auch die Entwicklung der (wie Schmitz-Emans sie nennt)
Literaturcomics impulsgebend mitverantwortet (Schmitz-Emans, 2016).

Literaturcomics bezeichnen jene Comics und Graphic Novels, ,,denen ein
literarischer Text zugrunde liegt” (ebd.). Grundsétzlich unterscheiden sich diese
Erscheinungsformen durch ihre Néhe zum Ausgangstext sowie durch die
Motive fiir die Wahl der literarischen Vorlage. Dieser Pratext ist zumeist ein
weltliterarischer Klassiker (Goethes Faust, Melvilles Moby Dick, Erzihltexte
Kafkas u.v.a.), kann aber ebenso einem bestimmten Genre zugeordnet werden,
wie die Vorliebe zur Adaption von Schauer- oder Fantasyliteratur (Strokers
Dracula u.v.w.) beweist. Als Pritexte fungieren zumeist erzdhlende und
dramatische Werke, wihrend intermediale Ubersetzungen von lyrischen
Werken eher selten vorzufinden sind (ebd.). Solche Literaturadaptionen in Form
von Comics und Graphic Novels sind letztlich das Ergebnis des Transfers eines
literarischen Textes, welcher in das ,neue’ Medium tiibersetzt wird. Dadurch
sind diese Transformationen nicht blof3 intertextuell, weil sie auf die
schriftlichen Bestandteile des Pritextes verweisen, sondern sie sind iiberdies
intermedial, weil ,,sie sich aus mindestens zwei verschiedenen medialen Quellen
speisen® (Blank, 2015). Diese Quellen sind verbaler und visueller Natur (hier:
Text und Bild) und fallen laut Werner Wolf unter den Punkt der Plurimedialitit.
Das Wolf’sche System der intermedialen Relationen bietet iiberdies weitere
intermediale Perspektiven auf Literaturadaptionen in Form von Comics und
Graphic Novels. So wird die Literaturadaption selbst als intermediale
Transposition bezeichnet und umfasst sowohl den Transfer von inhaltlichen als
auch formalen Bestandteilen des literarischen Textes (Medium A) in den Comic
oder die Graphic Novel (Medium B). Ebenso ist das Medienprodukt haufig
durch intermediale Referenzen gekennzeichnet. Diese beschreiben die
Ubernahme von erzihlerischen oder visuellen Mitteln anderer Medienprodukte
wie Film oder Werke aus der bildenden Kunst (z.B. Montage,
Kameraeinstellungen, Holzschnitt etc.) (Wolf, 2002). Bei Literaturcomics und
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-Graphic Novels treten zumeist alle drei Erscheinungsformen (Plurimedialitit,
intermediale Transposition, intermediale Referenz) zusammen auf.

2 Analyse der Literaturadaption

In der folgenden Analyse beziehe ich mich auf die Literaturadaption Die
Verwandlung von Franz Kafka® des franzosischen Szenaristen Eric Corbeyran
sowie des britischen Zeichners Richard Horne. In den Fokus geraten dabei
Elemente der Narration und Asthetik von Comics und Graphic Novels, die
insbesondere fiir Literaturadaptionen gelten, wobei stets auf den Pritext
rekurriert wird. Eingeflochten werden Darstellungsmittel, Verfahren und
Funktionen dieser Transformation, um das Phinomen der Literaturadaption zu
erschliefen. Die vorgestellten Kategorien geben einen Einblick in eine grofere
Analysearbeit und beziehen sich vornehmlich auf jene Module, die Blank 2015
fiir Literaturadaptionen im Comic vorstellte.

2.1 Verhéltnis zum Pritext

Die Verwandlung ist nicht bloB eines der Werke Kafkas, mit dem sich
Forschende am héufigsten auseinandergesetzt haben, der GroBteil der zu Kafkas
Oeuvre gefithrten Kontroversen, beschiftigt sich mit dieser Erzdhlung.
Zahlreiche Deutungsaspekte sind bislang diskutiert worden, der Prétext dieser
Graphic Novel bietet fiir sich betrachtet schon einen reichen Fundus an
Interpretationsmoglichkeiten. Auch im schulischen Kontext geniet diese
Erzéhlung kanonischen Status. Corbeyran und Horne haben sich fiir ihre
Adaption demnach eines Textes angenommen, der den Status eines Klassikers
innehat und sich damit in der typischen Riege jener intermedialen Ubersetzer
platziert, die sich mit Transformationen sogenannter ,Weltliteratur
beschiftigen. Fiir dieses Kapitel sind nun jene Deutungsaspekte relevant, bei

2 La Métamorphose im Original. Ubersetzung ins Deutsche von Kai Wilksen.
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denen zwischen der Adaption und dem Original die grofite Diskrepanz vermutet
werden kann.

Das Insekt selbst kann nicht gezeichnet werden. Es kann aber nicht
einmal von der Ferne aus gezeigt werden. [...] Wenn ich fiir eine
[lustration selbst Vorschldge machen diirfte, wiirde ich Szenen wéhlen,
wie: die Eltern und der Prokurist vor der geschlossenen Tiir oder noch
besser die Eltern und die Schwester im beleuchteten Zimmer, wahrend
die Tiir zum ganz finsteren Nebenzimmer offen steht (An G.H. Meyer
[Kurt Wolff Verlag] 25.10. 1915; B14-17 145).

Kafka wehrte sich stets entschieden gegen eine Illustration des Ungeziefers,
wohl um die Unbestimmtheit dieses Wesens bewahrt zu wissen — auch sprach er
niemals von einem Kéfer oder einer Schabe, sondern von einem Insekt oder
Ungeziefer. Dadurch blieben dem Text Unbestimmtheitsgrade erhalten, die zu
vielseitigen Interpretationen seitens der Forschung gefiihrt haben (Poppe, 2010)
unter anderem auch zu der Frage, ob die Verwandlung in ein Ungeziefer
iiberhaupt stattgefunden hat oder der gesamte Prozess als metaphorisch gelesen
werden kann (vgl. hierzu die Ausfiihrungen Fingerhuts, 1994.)

Die Literaturadaption als Graphic Novel hingegen schldgt einen anderen Weg
ein, indem sie bereits vor Beginn der Erzéhlung eine Schabe als Titelbild zeigt
(Abb. 1.1) sowie als Einleitung eine Vielzahl von Informationen iiber das
Insekt, die Schabe, die Kakerlake bietet und so das Rétsel um die Gestalt
Samsas auflost, um die absurde Gesamtsituation detailliert erfassen zu konnen
(Blank 2011).
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ERIC CORBEYRAN, RICHARD HORNE

DIE VERWANDLUNG

VON FRANZ KAFKA

g

Abb. 1.1 Titelbild der Graphic Novel: Die Verwandlung von Franz Kafka

An dieser Stelle driangt sich nun die Frage auf, wie man diese Adaption noch
weiterlesen soll, die sich derartig gegen den Wunsch des Autors wendet.
SchlieBlich bezweckte Kafka mit diesem Verzicht eine gewisse Wirkung, die er
beim Lesenden erzeugen wollte. Dass diese auf die Rezipierenden dieser
Graphic Novel nun eine vollstindig andere ist, wird kaum jemand bezweifeln
konnen. Andererseits macht genau dieser Umstand die Literaturadaption in der
Graphic Novel schlussendlich zu dem, was sie ist und was sie darstellen
mochte: etwas Eigenstidndiges. Der Begriff der Werktreue ist fiir Adaptionen
jedweder Art (sei es die Verfilmung oder der Literatur-Comic) ldngst iiberholt
(Bohnenkamp, 2005). Eine groe Ndhe zum Pritext ist nicht automatisch
literarisch ,wertvoller* oder ,ernster zu nehmen*‘ als eine Abweichung. Comics
und Graphic Novels arbeiten mit eigenen Darstellungsmitteln, die eine explizite
Analyse verlangen und die sowohl auf bestehende Deutungen zuriickgreifen, als
eben auch, so wie beispielsweise durch die explizite Bebilderung des
Ungeziefers, neue Aspekte hinzufiigen.
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Inwiefern es der Graphic Novel nun weiters gelingt, zentrale Aspekte des
Pritextes aufzugreifen und sie in Bild und Text zu iibertragen, soll das folgende
Beispiel aufzeigen. Trotz der Tragik, welche die Handlung zumeist durchzieht,
ist Katkas Text auf eigentiimliche Art und Weise komisch, was unter anderem
slapstickartig anmutet (Schmitz-Emans, 2010). So erscheinen die Gedanken
Samsas beziiglich seiner bevorstehenden Arbeit und der Probleme aufgrund
seiner Verspédtung geradezu unsinnig und lustig, bedenkt man die Situation, in
der er sich befindet und die im Grunde seine vollstindige Aufmerksamkeit
verdienen wiirde. Berechtigt stellt man hier die Frage, wie es der Graphic Novel
gelingen kann, solche Elemente der Komik in Bild und Text aufzugreifen. Die
Forschung sieht eine solche Mboglichkeit der Ubertragung durch die
Verwendung sogenannter kontrapunktischer Bilder (Zohrer, 2008). Dabei
liefern Text und Bild vollig kontrdre Informationen zur Narration, wodurch
Komik erzeugt werden kann. Die oben zitierte Szene wurde in der Adaption
durch kontrapunktische Bild-Text-Kombinationen wiedergegeben. Samsas
Gedanken drehen sich um den Chef und den erbarmungslosen
Krankenkassenarzt, wihrend die Bilder seinen ekelerregenden Kdorper zeigen.
Die Diskrepanz zwischen dem Gezeigten und dem Beschriebenen soll auch hier
Komik erzeugen. Offen bleibt, inwiefern diese ,komische‘ Intention der
Autoren von den Lesenden rezipiert wird.

2.2 Oberflache

Unterschieden wird hier grob zwischen der visuellen und der verbalen
Oberflache der Adaption. Beziiglich der verbalen Gestaltung interessiert vor
allem, inwiefern sich die Autoren am Original orientierten oder in Abgrenzung
dazu den Pritext modernisierten, abdnderten etc. Corbeyran und Horne war
offenbar sehr daran gelegen, Kafkas Erzéhlung textgetreu in das intermediale
Format zu iibersetzen, wie noch bei vielen anderen Analysekategorien deutlich
wird. Threr Adaption haftet damit einhergehend etwas Anspruchsvolles an, da
sie die Sprachgestalt des Préitextes weitestgehend (abgesehen von Verkiirzungen
und syntaktischen Angleichungen) bewahrt haben (Blank, 2015).
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Im Hinblick auf die visuelle Oberflichengestaltung sind Fragen der
Farbgestaltung und Linienfiihrung relevant (ebd.). Die Bilder selbst sind
realistisch gezeichnet, wirken beinahe wie Photographien, wodurch das
Geschehen auf den Rezipierenden unmittelbarer wirkt. Typische Oberflichen-
merkmale von (klassischen) Comics, wie Onomatopoetika oder verschieden-
artige Sprechblasenformen werden so eingesetzt, dass sie Narration und
Asthetik maBgeblich mittragen, was zu einer Darstellung fiihrt, die insgesamt
wirklichkeitsnaher wirkt und damit die Ernsthaftigkeit der Erzéhlung aber auch
des gesamten Transformationsprozesses unterstreicht. Das Einfiihlen in den
Protagonisten wird mit dieser Art der Darstellung, welche die Lesenden nah an
das Geschehen ,bindet‘, trotz seiner Gestalt, die mitunter ekelerregend ist,
verstirkt. Die vorherrschende Farbe in der behandelten Literaturadaption ist
schwarz, wodurch ein diisteres, zeitgleich aber auch trauriges Bild der
Geschehnisse gezeichnet wird. Auch die Schattensetzung ist in dieser
Transformation ein bewusstes Mittel der Narration. Die Gesichter der Figuren
sind durch tiefe Schatten gekennzeichnet, wodurch die Beschwerlichkeit ihrer
Lage hervorgehoben wird. Sie wirken hierdurch traurig, verzweifelt, mitunter
auch miide.

Auch Rahmung und Anordnung der Panels konnen als Tréger fiir Narration und
Asthetik fungieren. Die weiB gezeichneten, geraden Rahmen verleihen der
Erzéhlung eine Unmittelbarkeit und weisen zeitgleich auf die Gegenwirtigkeit
der Geschichte hin, da dem Panel-Rahmen die Funktion obliegt, die Erzdhlzeit
zu bestimmen (Schmitz-Emans, 2012). Ein weiterer wichtiger Anhaltspunkt fiir
die Narration ist die Anordnung der Panels. Die Familie selbst sowie der noch
nicht verwandelte Gregor sind in geraden, sorgféltig angeordneten Panels zu
sehen. Das Ungeziefer hingegen findet sich in schiefen Panels wieder, wodurch
der Eindruck verstirkt wird, Samsas Leben sei vollkommen ,aus den Fugen
geraten‘. Auch das storende Moment des Protagonisten wird durch die
Panelanordnung deutlich. Die sogenannte Intrusion (Mélzer, 2015) beschreibt
das Eindringen von Einzelbildern Samsas in jene Panels, in denen die Familie
zu sehen ist — das Ungeziefer stort das normale Familienleben sowohl auf der
verbalen als auch auf der visuellen Ebene. Von besonderem Interesse sind

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



166 C. Bader

iiberdies die Panels der letzten Seite. Die Familie selbst ist (wie iiblich) in
geraden Panels gezeichnet, blof sind diese insgesamt nicht ldnger lotrecht im
Vergleich zur Seite, was die Frage aufwirft, ob hier ein moralisches Urteil
gefillt wurde. Die Familie ist zwar offenbar mit sich im Reinen, das tote
Ungeziefer schlieBlich wie Miill entsorgt, doch die Szenerie erscheint bizarr,
beinahe sarkastisch, schlieBlich ist keines der Familienmitglieder iiber den
Verlust des Sohnes sonderlich traurig gestimmt und diesem Umstand wird
durch die schiefe Anordnung der in sich geraden Panels Rechnung getragen.
Auch das in der Forschung diskutierte sarkastische Moment dieser Szenerie
wurde hier aufgegriffen (Poppe, 2010).

Ein fiir das Modul der Oberfliche ebenso zentrales Darstellungsmittel sind
visuelle Leitmotive. Insbesondere die Farbe Rot stellt ein solches Leitmotiv dar
und steht in dieser Adaption vor allem fiir Erotik und Begehren. Die ,Frau im
Pelzmantel‘ als analeptischer paneliibergreifender Verweis tragt rot, signalisiert
fiir Samsa als Mensch etwas Begehrenswertes, gleichzeitig aber etwas
Unerreichbares; auch als Ungeziefer bleibt die Frau fiir ihn eine unerfiillbare
Wunschvorstellung (schlieBlich ist er nun als Ungeziefer tiberhaupt nicht mehr
in der Lage, eine Beziehung mit einer ,menschlichen‘ Frau einzugehen); die
Apfel, mit denen Samsa grob beworfen wird, sind ebenfalls tiefrot — der Apfel
steht hier als Symbol fiir Versuchung, aber auch Vertreibung. Als Samsa
iiberdies seine Schwester Violine spielen hort, will er sie fiir sich ganz alleine
haben, will sich mit ihr in seinem Zimmer verschlieBen und sie dabei
keineswegs mit den anderen teilen. Diese Begierde wird vor allem dadurch
deutlich, dass sich die Farbe des Kleides von beige/braun in den vorangehenden
und nachstehenden Panels zu weinrot verwandelt und Samsa an diesem Kleid
zu seiner Schwester hochklettert. Auch mit der oben bereits beschriebenen
Schlussszene geht ein gewisses Gefiihl der Erotik einher. Die sich lasziv in
einem purpurroten Kleid streckende Schwester, signalisiert damit ein Stiick weit
ihre ,Geschlechtsreife”.
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2.3 Figurendarstellung

In enger Verbindung zur Handlung steht die Darstellung der Figuren in einer
Literaturadaption in Form von Comics und Graphic Novels. Die Festlegung auf
eine bestimmte Gestaltung der Akteure ist bereits eine Interpretation, da sie den
rein verbalen Text hier visuell konkretisiert (Blank, 2015).

Vergleicht man die Figuren der Graphic Novel von Corbeyran und Horne mit
jenen von The Trial (dt. Der Process von Franz Kafka) von Montellier und
Mairowitz, so fdllt auf, dass sich letztere bei der Figurenzeichnung des
Protagonisten stark an Kafka selbst anlehnten, wodurch eine vollkommen
andere Interpretation zum Tragen kommt, als in der hier behandelten
Literaturadaption von Die Verwandlung (Abb. 1.2-1.3) Nur in wenigen Panels
ist Gregor in Menschengestalt zu sehen und hier ldsst sich zwar eine gewisse
Ahnlichkeit zu Kafka erkennen, doch in weitaus geringerem AusmaB, sodass
diese Adaption nicht automatisch in eine autobiographische Interpretation der
Ereignisse iiberleitet und damit den Deutungshorizont moglicherweise etwas
mehr offen lésst, als es Montellier und Mairowitz handhaben, die sich sogar
direkt an einem Bild Kafkas (Abb. 1.3) orientierten.

|
A GRAPHIC NOVEL \
KAFKA » MONTELLIER » MAIROWITZ

Abb. 1.2 Titelbild des Comics The Trial Abb. 1.3 Franz Kafka
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Wie sich Figuren mimisch und gestisch zeigen, kann ebenso Informationen fiir
die Narration liefern. Wéhrend der Protagonist, ob seiner Verwandlung in eine
Schabe, nur schwer bis gar nicht mimisch oder gestisch wahrnehmbar ist und in
diesem Zusammenhang selbst mit seinem Menschenverstand wohl keine
sichtbaren menschlichen Attribute mehr aufweist, sind die Gesichter der
Familienmitglieder weitaus emotionaler gestaltet. Bis zum Tode Gregors
hiangen nicht bloB, wie oben bereits beschrieben, tiefe Schatten in den
Gesichtern der Familie, sie sind iiberdies traurig, wiitend und schockiert,
beinahe jedoch nie frohlich, solange Samsa noch am Leben ist, was die Tragik
der Erzdhlung weiter verstdrkt. Der Triibsinn, den die gesamte Familie
ausstrahlt, wird ferner durch die Gestik greifbar. Zumeist sitzen sie gebiickt,
halten den Kopf gesenkt und wirken ausgelaugt und unverkennbar traurig.
Einzig energisch bleibt zuweilen die Schwester, die ihre Wut hdufig durch
ausladende Gesten mit ihrer Hand zum Ausdruck bringen mag.

Besonders hervorzuheben sind auflerdem die Formen der Sprechblasen.
Wiéhrend die Aussagen der iibrigen Familienmitglieder in einer runden,
abgeflachten Sprechblase platziert wurden, sind Gregors Sprechblasen unruhig
und verzerrt. Diese Prézisierung des Pritextes auf visueller Ebene macht
deutlich, dass Gregors Stimme sich bis ins Unverstidndliche verdndert hatte:

Gregor erschrak, als er seine antwortende Stimme horte, die wohl
unverkennbar seine frithere war, in die sich aber, wie von unten her, ein
nicht zu unterdriickendes, schmerzliches Piepsen mischte, das die Worte
formlich nur im ersten Augenblick in ihrer Deutlichkeit belieB, um sie
im Nachklang derart zu zerstéren, dal man nicht wuflite, ob man recht
gehort hatte (Die Verwandlung, 72).

Hierbei nimmt jedoch diese Sprechblasengestaltung der Graphic Novel
moglicherweise etwas vorweg, was fiir den Text eine entscheidende Rolle
spielt. Wihrend Gregor ndmlich seinen Monolog gegeniiber dem Prokuristen
halt und ihm versichert, bald wieder auf Reisen zu sein, weil3 der/die Lesende
des Pritextes noch nicht mit Sicherheit, dass er von Menschen nicht mehr

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



Literaturadaptionen in der Graphic Novel. Eine weitere Axt fiir das gefrorene Meer in uns? 169

verstanden wird, dies 10st sich erst am Ende des Monologes auf, als der
Prokurist die Flucht ergreift. Durch die Gestaltung der Sprechblasen, die sich
doch deutlich von den iibrigen Figuren unterscheidet, wird jedoch im Vorfeld
schon ersichtlich, dass sich Gregors Stimme verdndert hat und nicht mehr
menschlich — und damit womdglich nicht ldnger verstandlich — ist.

2.4 Perspektive

Wie diese Figuren nun im Raum wahrgenommen werden, ist eine Frage der
Perspektive. Obgleich sich dieser Analysepunkt aus mehreren einzelnen
Faktoren zusammensetzt, die einer Betrachtung wert wéren, ist fiir diesen
Beitrag die Fokalisierung ausschlaggebend. Laut Genette unterscheidet man
drei Arten einer mdglichen Perspektivierung: die Nullfokalisierung, die das
Geschehen ohne perspektivische Einschrinkung wiedergibt und somit am
ehesten Stanzels auktorialer Erzdhlsituation entspricht, die interne Fokalisierung
(Stanzel spricht hier von der personalen Erzdhlperspektive), welche nur die
Sicht des Protagonisten zeigt, somit zwar Einblick in die Gefiihlswelt dieser
Figur bieten kann, nicht jedoch alles, was um diese Figur herum geschieht,
addquat erfasst und schlussendlich die externe Fokalisierung, bei der die Sicht
auf die Handlung der Erzdhlung wiedergegeben wird, man jedoch nicht
Einblick in die Gefiihlswelt der Figuren erhilt, was Stanzels neutraler
Erzéhlperspektive am ehesten gleichzusetzen ist (Genette, 1994). Katkas Die
Verwandlung ist weitestgehend (bis auf den Schluss) intern fokalisiert. Die
Lesenden sehen das Geschehen aus Gregors Augen und wissen daher nur, was
auch Gregor weill. Das Konzept der internen Fokalisierung ldsst sich jedoch
nicht ohne weiteres auf den Comic iibertragen, schlieflich ist es schwierig,
einem Comic-Panel tatsdchliches Wissen zu unterstellen. Daher fragt man bei
Comics und Graphic Novels nach dem ,Wer sieht’ nicht auf der verbalen,
sondern auf der rein visuellen Ebene (Blank, 2015). Die Literaturadaption von
Corbeyran und Horne arbeitet, um es mit Schiiwer (2008) auszudriicken,
durchaus mit einem halbsubjektiven Bild, d.h. wir sehen dem Protagonisten
iiber die Schulter (in der Filmsprache der ,over-the-shoulder-shot‘) und erleben
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dadurch, wie der Protagonist das Geschehen wahrnimmt, sehen (und lesen) die
Erzdhlung aus seinen Augen. Das halbsubjektive Bild ist daher am ehesten mit
Genettes interner Fokalisierung gleichzusetzen. Die beiden Abbildungen zeigen
die Perspektive Gregors, zumeist die filmtypische Froschperspektive, was
einerseits durch die geringe GroBe des Ungeziefers erkldrbar ist, andererseits
auch den Eindruck des Parasiten in der Familie verstdrkt, wie er, klein und
unniitz geworden, zur Familie aufblicken muss.

Haufig schwenkt das Panel in die extreme AuBlensicht — bei Genette die
Nullfokalisierung — und fokussiert dabei die Familie und ihre Erlebnisse mit
dem verwandelten Sohn oder das Insekt selbst in seinem ,,Menschenzimmer®
(zumeist aus verzerrter Perspektive). Damit wird ersichtlich, wie ,verriickt® das
Geschehen ist. Ohne erkennbaren Beobachter wird das verwandelte Insekt
gezeigt, sein Zimmer ist schief, seine Fiihler {iberlang, die Decke des Raumes
nicht ersichtlich, das Groteske der Verwandlung wird durch die Perspektive
besonders betont. Obgleich der Pritext aufgrund seiner rein internen
Fokalisierung diese Sicht auf das Geschehen nicht einnehmen kann, so bietet er
doch Potenzial fiir diese Art der Darstellung. Der (beriihmte) erste Satz der
Erzéhlung lautet ndmlich: ,,Als Gregor Samsa eines Morgens aus unruhigen
Traumen erwachte, fand er sich in seinem Bett zu einem ungeheuren Ungeziefer
verwandelt® (Die Verwandlung, 69). Durch die durchwegs eigenartige
Formulierung ,,fand er sich® ist auch diese Art der bildlichen Darstellung nicht
ganz von der Hand zu weisen. Wie eine auBerkorperliche Erfahrung ,,fand*
Gregor sich verwandelt vor.

Ein anderer Blick von auBlen befindet sich auBerhalb der diegetischen Welt der
Adaption auf der Innenseite des Einbandes. Den Rezipierenden wird schon vor
der Lektiire die Gestalt Gregors mitgeteilt, eine Information, die aus Gregors
Sicht nicht mdglich ist und die auch bei Kafka selbst stets ein Rétsel geblieben
ist. D.h. die Lesenden wissen bereits zu Beginn der Erzdhlung ,mehr* iiber die
Verwandlung als der Protagonist, was bei der rein internen Fokalisierung und
dem expliziten Verzicht auf Illustrationen im Pritext nicht moglich ist. Des
Weiteren ist auch dann eine Nullfokalisierung gegeben, wenn Ausschnitte aus
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Prag gezeigt werden. Diese dienen einerseits dazu, das Geschehen zu
kontextualisieren (Blank, 2015), also in Prag zu verorten, andererseits auch
dazu, die von Kafka vorgegebene Einteilung in drei Kapitel deutlich zu machen.
Das zweite Kapitel beginnt mit der Sicht auf die Dicher Prags, in einer Nacht,
der Mond scheint nur hie und da durch die dichte Wolkendecke hindurch. Mit
Beginn des dritten Kapitels ist ein anderer Stadtteil Prags zu sehen und die
Dammerung hat bereits eingesetzt, der Himmel ist rotlich-orange, im rechten
Eck kann sogar das Licht der Sonne entdeckt werden. Die letzten Seiten sind
schlussendlich bei Tageslicht dargestellt, vor allem als Gregor stirbt, ist die
Nacht ,endgiiltig® voriiber und mit ihr das Problem der iibrigen Familie Samsa,
die gliicklich in der StraBenbahn sitzt. Die durchbrochene Nacht bringt auch
(endlich) wieder Sonne und damit Freude in das Leben der iibrigen Familie
Samsa.

Ist der Blick auf die iibrigen Familienmitglieder gerichtet und Gregor kann als
Betrachter ausgeschlossen werden, spricht man laut Genette von externer
Fokalisierung. Dies dient unter anderem dazu, das Verhalten und die Gefiihle
der iibrigen Figuren zu registrieren. Die Bilder zeigen, dass hier nicht
,nullfokalisiert* wird, sondern vielmehr aus Sicht eines Beobachters gezeigt
wird, der sich nicht sichtbar im Raum mit den {ibrigen Figuren authilt und so
den Rezipierenden einen Blick auf die Familie bietet, der sich dem
Protagonisten verschlief3t.
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3 Zur geplanten empirischen Studie und deren didaktischem
Horizont

Da der Fokus dieses Beitrags vermehrt auf literaturwissenschaftlicher Analyse
lag, konnte die Frage aufkommen, worauf ich damit in didaktischer Hinsicht
verweisen mdochte. Da in empirischer Hinsicht dem Comic und der Graphic
Novel noch verhdltnisméBig wenig Beachtung geschenkt wurde, mochte ich mit
meiner qualitativen Studie diesem Missstand entgegentreten. Ob und inwiefern
sich ndmlich die Rezeption von Literaturadaptionen und deren Prétexten
unterscheidet, und wie Phdnomene der Narration in den jeweiligen Medien
wahrgenommen werden, wird diese Studie offen legen. Mithilfe der Methode
des Lauten Denkens rezipiert eine Gruppe von SchiilerInnen der Sekundarstufe
II einen Ausschnitt aus dem Erzdhltext Kafkas, die andere Gruppe einen
Ausschnitt aus der Adaption. Die daraus abzuleitenden Erkenntnisse sollen
Aufschluss dariiber geben, wie die beiden rezipiert werden und wie ein
entsprechend  informierter ~Unterricht auf Hilfen beim jeweiligen
Textverstidndnis reagieren kann. Wie kann das eine Medium das Verstindnis
des anderen erhellen und vice versa? Wie kann durch den Einsatz des jeweiligen
Mediums die Lesemotivation gesteigert werden? Dabei steht nicht blo der
Vergleich im Mittelpunkt der Analyse, sondern die relativ offen formulierte
Frage, wie gewisse literarische Phdnomene, die auch dieser Beitrag ausgelotet
hat, in den jeweiligen Medien wahrgenommen werden. Das Ziel der Studie ist
es nicht, eine ,bessere‘ Herangehensweise zu Literatur zu finden, sondern eine
gegenseitige Ergdnzung und Befruchtung zu finden — eine ,Axt‘, die durch
verschiedene Verwendungsmoglichkeiten einen nachhaltigen Literaturunterricht
erzielt.
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4 Reslimee

Nachhaltiges literarisches Lernen kommt nicht an der sich stetig dndernden
auBerschulischen literarischen Wirklichkeit vorbei. Comics und Graphic Novels
sind bereits in vielerlei Hinsicht Teil der literarischen Kultur. Der Buchhandel
und die Bibliothek bieten eigene Abteilungen an, viele Buchmessen integrieren
diese Art der Literatur bereitwillig in ihr Programm. Der Literaturunterricht tut
sich bislang jedoch schwer damit, einen sinnvollen Zugang zu diesen
Medienformaten zu finden, was auch an den Lehrbiichern liegt, die Comics und
Graphic Novels nur marginal bis gar nicht aufgreifen. Nichtsdestotrotz sollte
hier freilich nicht ein blindes Aufnehmen sémtlicher Adaptionen in den
Vordergrund geriickt werden, sondern vielmehr ist es mir ein Anliegen, die
vielseitigen Moglichkeiten aufzuzeigen, wie man in den Genuss von Literatur
kommen kann und wie fruchtbar sich eine Analyse und damit einhergehend eine
Deutung gestalten kann.

Mit eigenen Darstellungsmitteln und zahlreichen Moglichkeiten, Narration und
Asthetik mithilfe von Text und Bild zu gestalten, gelingt es vielen Comics und
Graphic Novels, Priatexte geschickt zu adaptieren. Dies fiihrt mitunter auch zur
unangebrachten Hoffnung, solche Adaptionen wiirden die Lesenden ,an die
Originalwerke® heranfithren, wofiir jedoch keine empirischen Beweise
vorliegen. Dariiber hinaus gilt ,unterhaltende‘ Literatur dann als ,fertig
gelesen’, wenn die Handlung weitestgehend nachvollzogen wurde. Die Ansicht,
eine Literaturadaption konnte als ,,Einstiegsmedium* (Blank, 2015) fungieren,
kann in Bezug auf diese Transformation nicht gelten, schlieBlich kann die
Handlung von Die Verwandlung durch die Adaption gut verstanden werden. Es
bleibt der Appell, Literaturadaptionen in Form von Comics und Graphic Novels
als eigenstdndige Kunstwerke zu betrachten, die weder dem Pritext genauestens
entsprechen, noch als sein Sprungbett fungieren miissen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bedeutet fiir den Literaturunterricht
einerseits das Aufgreifen aktueller Themen wie Toleranz, Offenheit, Akzeptanz
u.v.w. Andererseits kann Literaturunterricht auch auf einer tiefergreifenden
Ebene fiir Nachhaltigkeit sorgen, indem die auBerschulische literarische Realitét
in den Unterricht integriert wird, um so ein nachhaltiges literarisches Lernen zu
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ermoglichen. Diese Form der Nachhaltigkeit bezieht sich dabei eben nicht auf
explizite Themen der BNE, sondern auf das Herstellen einer inneren, bewussten
Form der Nachhaltigkeit, die sich durch intensive, subjektorientierte Lektiire
definiert und damit schlussendlich Nachhaltigkeit herstellt.
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Implizite Bedeutung in sozialen Netzwerken
Starkung des gesellschaftlich-demokratischen Bewusst-
seins im Franzdsisch als Fremdspracheunterricht

Dr. Nicola Brocca, Universitit Innsbruck

1 Einleitung

Am Anfang der 2010er Jahre habe ich in einer Gemeinschaftsschule in Berlin-
Kreuzberg Franzosisch unterrichtet. Smartphones verschafften sich in dieser
Zeit den Weg in die Tasche der SchiilerInnen und aus den Schulranzen piepste
es wihrend des Unterrichts immer hdufiger. Da die Smartphones nicht mehr mit
Verboten einzuddmmen waren, beschlossen wir Lehrkrifte ihre Nutzung
zumindest zu regulieren. Bei einer Schulkonferenz entschied das Kollegium
einen Raum fiir freie Smartphonenutzung zu schaffen und die Anwendung von
internetfdhigen Endgerdten bei Bedarf im Unterricht zu erlauben. Die
Smartphone Ecke wurde von Schiilerlnnen sehr positiv begriiit: In den Pausen
versammelten sich viele Schiilerlnnen dort auf einigen Sitzsteinen im Schulhof.
Einige SchiilerInnen spielten ,Grand Theft Auto‘ und holten sich auf YouTube
Tipps, um sich zu verbessern. Andere nahmen Videoclips mit musical.ly auf
und teilten sie auf Facebook. Jedoch blieb manchmal das, was die SchiillerInnen
mit ihren Gerédten machten, uns Lehrkriften verborgen. Dies dnderte sich, als
einige Wochen spéter wiederholt Meldungen beziiglich Konflikten und sogar
Straftaten, die auf den ungeregelten und unkritischen Umgang mit Social
Network Sites (SNSs) zuriickzufiihren waren, unsere Schule erreichten. Seitdem
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wurde die handyfreie Zone abgeschafft und ein génzliches Verbot von
Mobiltelefonen wiedereingefiihrt. Damit spielte sich die Mediennutzung nicht
mehr unter den Augen der Lehrkréfte ab, und die schulische Bildung legte ihren
Einfluss auf was die SchiilerInnen in SNSs lasen, lernten und weiterleiteten ab.
Die Reaktion dieser Berliner Schule war kein Einzelfall; allgemein zeigen sich
Schulen sehr zuriickhaltend gegeniiber internetfahigen Mobilgerédten: Laut der
JIM-Studie (2016) darf nur ein Drittel der befragten deutschen SchiilerInnen das
Handy in der Schule ausschlieBlich in den Pausen nutzen. Die Tendenz,
internetfdhige mobile Endgerdte im Unterricht einzusetzen, ist jedoch rasch
gestiegen. 2015 durften nur 7% der Schiilerlnnen ihr Handy gezielt im
Schulunterricht einsetzen. 2016 belief sich dieser Anteil bereits auf 22% (JIM-
Studie, 2015, 2016). Besser erscheint die Haltung gegeniiber Smartphones oder
Tablets in Osterreich: Nach Angabe des Bundesministeriums fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung (BBWF) wird an rund zwei Dritteln der NMS,
AHS und BMHS' mit eigenen Geriten (Smartphones, Tablets oder Notebooks)
bei Bedarf im Unterricht gearbeitet (Bundesministerium fiir Bildung
Wissenschaft und Forschung, 2019, S. 1). Die Praxis aullerhalb der Schule sieht
demgegeniiber jedoch anders aus: Uber drei Stunden verbringen deutsche
Jugendliche durchschnittlich jeden Tag nur mit SNS (DAK-Gesundheit & UKE,
2018; JIM, 2017). Neben der Befriedigung von sozialen Bediirfnissen ist das
Interesse fiir aktuelle politische Themen etwas, das die Jugendlichen in SNS
bewegt (JIM, 2017): 34% der 18-19-Jdhrigen geben an, primér in Facebook
Nachrichten zum aktuellen Weltgeschehen zu suchen (ebd.).

Das zeigt, dass SNS sich als Online-Nachrichtenmedien etabliert haben. Die
Auswirkungen dieser Entwicklung sind noch nicht vollstindig verstanden
worden, insbesondere wenn es um die Rolle der SNS bei der Gestaltung der
Uberzeugungen der Menschen in einem zunehmend polarisierten Europa geht.
SNS sind fiir PolitikerInnen von besonderem Wert, da sie direkter und in
allgegenwartigen Situationen mit ihren AnhéngerInnen kommunizieren kénnen
als zuvor.

1 NMS steht fiir Neue Mittelschule, AHS fiir allgemein bildende hohere Schule und BMHS fiir
Berufsbildende mittlere und hohere Schule.
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Das Verstehen von politischen Botschaften in SNS und die kritische
Auseinandersetzung mit ihnen kann als iibergreifende Kompetenz fiir die
Realisierung der Ziele fiir die Nachhaltige Entwicklung (SDGs) gesehen
werden. Dabei findet sich diese Kompetenz in erster Linie im Ziel der
hochwertigen Bildung (Ziel 4 SDGs). Dariiberhinausgehend kann sie auch der
Forderung von friedlichen und gerechten Institutionen (Ziel 16 SDGs) und
inklusiven Gesellschaften (Ziel 10 SDGs) zugeordnet werden (siche Rieckmann
in diesem Band).

Die SDGs und die auf ihnen basierenden Ziele der Agenda 2030 (Vereinte
Nationen, 2015) iiberlassen den nationalen Staaten die Umsetzung der Ziele. Da
in Europa demokratische Institutionen sowie der gesellschaftliche
Zusammenhalt in den letzten Jahren immer wieder gefihrdet sind’, sollte ihre
Verstarkung und ihr Schutz auch im Rahmen der SDGs von prioritirer
Wichtigkeit werden.

Eine Bildungsstrategie, die die SchiilerInnen im Sinne der Ziele der SDGs
bilden moéchte, muss die Forderung der Demokratie und einer integrativen und
kohidsiven Gesellschaft beriicksichtigen. Dazu gehdrt auch die Kompetenz
jingerer Menschen, in der Lage zu sein, sich aus Fakten ein Meinungsbild zu
verschaffen und Manipulationsversuche zu erkennen. Wenn sich junge
Menschen immer Ofter auf Basis von sozialen Medien ihre Meinung bilden,
kann das Bildungssystem sich zukiinftigen Herausforderungen der
Kommunikation online nicht verschlieBen. Das Strategiepapier der stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland
zur ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2017) sieht vor, den Bildungserfolg
noch stirker darauf auszurichten, ,,Fakten, Prozesse, Entwicklungen einerseits
einzuordnen und zu verkniipfen, andererseits zu bewerten und dazu Stellung zu
nehmen* (S.13). Hierzu kann eine bewusste und kritische Anwendung von
Internetressourcen einen wesentlichen Beitrag leisten. Auch im 6sterreichischen
bildungspolitischen Diskurs wird die Verschrinkung zwischen Informations-

2 Z.B.der Aufstieg von EU- und minderheitsfeindlichen Parteien oder der Brexit.
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kompetenzen und sozial-politischem Zusammenhalt betont: Der ,,produktive
Umgang mit Medien fiir eine kritische, bewusste [...] staatsbiirgerliche
Teilhabe (S. 97) wird als Ziel der Medienerzichung im Nationalen
Bildungsbericht Osterreich  definiert (Baumgartner, Brandhofer, Ebner,
Gradinger & Korte, 2015).

Dieser Aufsatz beschiftigt sich mit der Frage, welchen Beitrag die
Sprachwissenschaft und die Fremdsprachendidaktik leisten konnen, um Ziele in
der Medienbildung zu verfolgen, die eine demokratische und integrative
Gesellschaft fordern. Dabei wird auf theoretische Erkenntnisse der Grice’schen
Pragmalinguistik (Grice, 1975) zuriickgegriffen und daraus eine Lerneinheit mit
Content and Language Integrated Learning (CLIL) Ansatz skizziert. Dieser
Beitrag argumentiert, warum — trotz gewisser Hiirden — die Fahigkeit, soziale
Netzwerke kritisch zu lesen, eine grundlegende Kompetenz fiir eine Bildung,
die die SDG fordert, darstellt und warum es daher sinnvoll ist, diese
Kompetenzen (auch) im Fremdsprachenunterricht zu vermitteln. Der Beitrag ist
folgendermaBen aufgebaut: In Abschnitt zwei wird die Présenz der kritischen
Medienbildung in Lehrpldnen untersucht. Abschnitt drei behandelt die Rolle der
Pragmalinguistik als Mittel des kritischen Textverstandnisses, wéahrend der
vierte Abschnitt die medialen und sprachlichen Kompetenzen zusammenfiihrt.
Abschielend wird in Abschnitt fiinf eine Zwischenbilanz zur Validitdt und
Durchfiihrbarkeit der vorgestellten Materialien gezogen. Im Anhang finden sich
Unterrichtsmaterialien, die exemplarisch zeigen sollen, wie diese Uberlegungen
in die Praxis des Fremdsprachunterrichts iibertragen werden konnen.

2 Medienbildung und gesellschaftliche Teilhabe im Lehrplan
fiir Fremdsprachen

Zu den Zielen der Vereinten Nationen fiir eine Nachhaltige Entwicklung zahlt
die Forderung friedlicher und integrativer Gesellschaften und der Aufbau
effektiver, rechenschaftspflichtiger und integrativer Institutionen (Ziel 16
SDGs). Zu diesem Ziel gehdren die uneingeschrinkte gesellschaftliche
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Teilhabe, die Entwicklung effektiver, rechenschaftspflichtiger und transparenter
Institutionen (Ziel 16.6 SDGs) sowie die Sicherstellung einer reaktions-
schnellen, integrativen, partizipativen und représentativen Entscheidungs-
findung (Ziel 16.7 SDGs) (Vereinte Nationen, 2015; siehe auch Rieckmann in
diesem Band).

Ein Echo dieser Einstellung ist auch in den Lehrplédnen der 6sterreichischen
allgemeinbildenden hoheren Schulen zu finden: Zu den Aufgabenbereichen des
schulischen Fremdsprachenunterrichts gehdrt demnach, das

wertorientierte Denken und Handeln im politischen, sozialen,
wirtschaftlichen, kulturellen und weltanschaulichen Umfeld zu fordern.
[...] Der Erwerb einer Fremdsprache dient u.a. [...] der bewussten
Auseinandersetzung mit [...] Wahrnehmungen und Wertungen [und soll]
zum [...] friedlichen Zusammenleben beitragen. (Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst, 1985: Fassung vom 01.09.2018) (Hervorhebungen
durch den Verfasser)

Die Lehrpline nehmen keine Einschrinkung der Medienarten vor, die in den
jeweiligen Fachern zum Erreichen der Lernziele eingesetzt werden kdnnen:

das  selbststindige  ErschlieBen und  Erfassen  schriftlicher
fremdsprachlicher Texte verschiedener Art mit Hilfe angemessener
Lesestrategien [...] die produktive schriftliche Anwendung der
erworbenen Sprachmittel in adressatenaddquater und mediengerechter,
d.h. der jeweiligen Textsorte entsprechender, Form. (Bundesministerium
fiir Unterricht und Kunst, 1985: Fassung vom 01.09.2018)
(Hervorhebungen durch den Verfasser)

Wie in anderen EU Léndern (Brocca, Borowiec, & Masia, 2020: S.83) wird die
Einfiihrung neuer Technologien als didaktische Medien explizit aufgrund der
anzustrebenden Aktualitdt und Anschaulichkeit empfohlen:
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Die Materialien und Medien, die im Unterricht eingesetzt werden,
haben moglichst aktuell und anschaulich zu sein, um die Schiilerinnen
und Schiiler zu aktiver Mitarbeit anzuregen [...]. Den neuen
Technologien kommt verstirkt Bedeutung zu. (Herstellen von Beziigen
zur Lebenswelt). (Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst, 1985:
Fassung vom 01.09.2018)

Zur Arbeit mit neuen Technologien wird nicht nur geraten, um rezeptive
Kompetenzen zu fordern, sondern auch, um produktive Kompetenzen und
Lernautonomie zu stimulieren: ,,.Die Erstellung eigenstidndiger Arbeiten mit
Mitteln der Informationstechnologie ist anzuregen* (Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst, 1985 Fassung vom 01.09.2018). Die Einfiihrung von
digitalen Medien beschrankt sich nicht auf deren Rolle als didaktische Mittel.
Laut Desiderata des Osterreichischen Bundesministeriums fiir Unterricht und
Kunst konnen digitale Medien (und somit auch SNS) selbst Thema des
Unterrichts werden, wie im folgenden Zitat deutlich wird:

Zur Erlangung eines moglichst umfassenden lexikalischen Repertoires
(Handlungsfahigkeit/ Kommunikationsfdhigkeit) sind verschiedenste
Themenbereiche zu bearbeiten [...]; Rolle der Medien; Einstellungen
und Werte; Zusammenleben; aktuelle soziale, wirtschaftliche,
technische und politische Entwicklungen. (Bundesministerium fiir
Unterricht und  Kunst, 1985: Fassung vom  01.09.2018)
(Hervorhebungen durch den Verfasser)

Obwohl die Forderung der Nutzung von digitalen Medien und Online-
Informationsdiensten im Unterricht an zahlreichen Stellen betont wird, bleiben
die Ziele, die Inhalte und die didaktischen Formen der digitalen Medien meist
nur vage formuliert (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung, 2019: 2). Das Potential der Nutzung von digitalen Technologien, um
das politische und soziale Umfeld der Schiilerlnnen zu stirken und zudem
(meta)sprachliche Kompetenzen der Schiilerlnnen zu férdern, wird ebenso nicht
ausgeschopft.
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SchlieBlich ist auch die Notwendigkeit einer kritischen Auseinandersetzung mit
den digitalen Medien aus den Lehrpldnen nicht ersichtlich. Es werden zwar
indirekt pddagogische, inhaltliche und technische Bereiche angesprochen
(Mishra & Koehler, 2006), nicht aber iibergeordnete Kompetenzen fiir eine
digitalisierte Gesellschaft ins Auge gefasst (Baumgartner et al., 2016; KMK,
2017). Damit geht ein Teil der Sinnhaftigkeit eines Medienbezugs verloren und
der Fokus auf digitale Technologien lduft Gefahr, als Modeerscheinung abgetan
zu werden. Daten beziiglich der Nutzung von (sozialen) Medien seitens der
neuen Generation belegen das Gegenteil. Ein Blick auf den stetig wachsenden
Gebrauch von SNS seitens Jugendlicher (Bitkom, 2019) spricht fiir die
Nachhaltigkeit des Themas wund ruft zum ndtigen Einsatz der
Bildungsbeauftragten auf. Der Zusammenhang von Gebrauch von SNS seitens
Jugendlicher und ihrer Meinungsbildung ist ebenso deutlich: Neben der Losung
personlicher Probleme (62%) geben Jugendliche an, iiber SNS am meisten auf
Informationen zum aktuellen Weltgeschehen (56%) zuzugreifen. Auch
Umweltthemen (40%) sowie Bundes- und Weltpolitik (39%) sind unter den
meistgesuchten Bereichen (JIM-Studie, 2017). Wenn Jugendliche explizit
gefragt werden, beurteilen sie die Glaubwiirdigkeit der Informationen online
konservativer als jene in Print-Medien oder TV: Nur 16% wiirden im Falle
widerspriichlicher Berichte der Berichterstattung im Internet eher Glauben
schenken, und das trotz Steigerung der Nutzung digitaler Medien (JIM-Studie,
2005-2014). Informationen in SNS werden aber selten als ,Berichte
wahrgenommen, da sie aus vermeintlich vertrauten und glaubwiirdigen Quellen
stammen und deswegen héufig Freiraum fiir die Zirkulation von ungenauen
oder schlicht nicht fundierten Informationen lassen, die ohne kritisches Filtern
angenommen werden.

Der divulgative technische Diskurs spricht von Echo Chambers (DiFonzo,
2011) oder von Filter Bubbles (Pariser, 2011) und deutet darauf hin, dass
Algorithmen, personalisierte Suchergebnisse bei der Internetrecherche, sowie
die ideologische Segregation in SNS die Meinungsbildung der Jugendlichen
beschranken bzw. radikalisieren und die demokratische Gesellschaft
polarisieren (Sunstein, 2017). Selbst wenn diese Hypothesen sich als
iiberschétzt nachweisen lassen (Barberd, Jost, Nagler, Tucker, & Bonneau,
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2015; Dubois & Blank, 2018), und die genauen Einfliisse der SNS auf
Jugendliche noch nicht quantitativ belegt sind (Mills, 2016), ist die Gefahr einer
einfachen Manipulation (Vergeer, 2013) durch unbewusste (und daher
unkritische) Informationsselektion in SNS zu grof3, um von Bildungstragern
ignoriert zu werden.

Der bewusste Einsatz von pragmalinguistisch-basierten Lesekompetenzen kann
die Einfliisse einer persuasiven Kommunikation minimieren und es damit
Jugendlichen ermdoglichen, Informationsquellen auf der Basis der eigenen
Kritikfahigkeit zu lesen (Brocca & Masia, in Vorbereitung). Somit kdnnten
Lehrkrifte Schiilerlnnen dabei fordern, sich reflektiert zu informieren und
miindige BiirgerInnen in einer digitalisierten Welt zu werden.

3 Die Rolle der Pragmalinguistik fiir das Verstdndnis von
Uberzeugungsstrategien

Der Informationsfluss in SNS unterliegt vielféltigen Faktoren wie starkem
sozialen Druck, Knappheit, Multimodalitit, Anonymitit der Sender und
Empfénger, etc. Um das Spektrum der Variablen zu reduzieren, wird dieser
Beitrag sich ausschlieBlich mit Nachrichten iiber Twitter als prototypische SNS
auseinandersetzen. Twitter stellt zwar bei Jugendlichen keine so wichtige
Informationsquelle wie andere SNS (z.B. WhatsApp oder Instagram) dar (vgl.
JIM-Studie, 2015: 32; Jugend-Internet-Monitor, 2019), trotzdem erweist sich
dieses Medium fiir didaktische Zwecke als besonders geeignet: In erster Linie
ist Twitter motivierend, da viele Prominente (oder deren Kommunika-
tionsberaterlnnen) mit ihren Accounts prasent sind. Wenn es darum geht, den
Schiilerlnnen Einblick in das politische Spektrum zu ermdéglichen, sind
PolitikerInnen auf keiner anderen SNS so gut vertreten wie auf Twitter. Zudem
sind im Fall von Twitter die lexikalische, syntaktische und vor allem textuelle
Komplexitdt durch die Prignanz und Simplifizierung der Nachrichten (die
Lange der Tweets ist auf 240 Zeichen begrenzt) sehr gering gehalten. Anders
als ausfiihrlichere Nachrichtenformate politischer Kommunikation (Zeitungen,
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Blogbeitriage, usw.) ist das Leseverstindnis der meisten Tweets bereits ab dem
Niveau ,selbstindige Sprachanwendung® (B1-B2 des Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) (Trim et al., 2001) moglich.
Allerdings sind sehr hohe kulturelle Kompetenzen erforderlich, da die
Bedeutung von Tweets von medialen und politischen Kontexten, sowie von der
kommunikativen Situation (Stalnaker, 2002) abhéngig ist.

Wie in anderen Medien auch ist die politische Kommunikation iiber Twitter von
impliziten Diskursstrategien geprdgt (Garassino, Masia, & Brocca, 2019;
Lombardi-Vallauri & Masia, 2014a). Implizite Kommunikation ist zwar
aufgrund der Sprachdkonomie fiir die tigliche Kommunikation notwendig, weil
der Sender davon ausgehen kann, dass dem Empfanger gewisse Inhalte (wie die
kommunikative Situation, die Beziechung zwischen Sender und Empfénger, die
Informationen, die sie teilen und ihre kommunikative Intention) bereits bekannt
oder zumindest nicht diskussionsbediirftig sind. Allerdings kann implizite
Kommunikation auch angewendet werden, wenn ein Inhalt diskussionsbediirftig
oder weniger bekannt ist und der Sender eine gewisse Botschaft vermitteln
mochte, ohne der Kritik der Empfanger ausgesetzt zu sein (Lombardi-Vallauri
& Masia, 2014b). Wenn Informationen implizit iibermittelt werden, minimiert
der Sender zudem seine Verantwortung fiir den Wahrheitswert der Information,
weil er fiir nichts zur Verantwortung gezogen werden kann, woriiber er nichts
explizit gesagt hat (Sbisa, 2007). Von diesen letzten Merkmalen der impliziten
Kommunikation profitiert die Sprache der Politik, wenn implizite
Kommunikationsstrategien angewendet werden, um den Empfinger zu
manipulieren: Der Sender strebt nicht nach einem tieferen und genaueren
Verstindnis der Situation, sondern er mochte andere Menschen davon
iiberzeugen, einen anderen Standpunkt einzunehmen, der fiir ihn selbst
vorteilhaft ist, oder sie daran zu hindern, eine gewisse Meinung zu vertreten.
Die wahren Absichten des Senders bleiben dem Empfinger verborgen
(Buzarnescu, 2005: 154).

Das Risiko besteht nun darin, dass gewisse Inhalte vom Empfanger unbewusst
angenommen werden und unterschwellig einen Weg in sein Hintergrundwissen
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finden. Studien zur impliziten Kommunikation (Drai & de Saussure, 2016)
haben gezeigt, dass implizit tibermittelte Inhalte sich leicht ins Gedéichtnis
einprigen, weil sie weniger bewusst und eher unterschwellig verarbeitet werden
(Lombardi Vallauri & Masia, 2014a; Sbisa, 2007). Mehrere Autoren (de
Saussure, 2013; Kerbrat-Orecchioni, 1986; Pinker, Nowak, & Lee, 2008) haben
hierbei argumentiert, dass Empfanger weniger dazu neigen, den
Wabhrheitsgehalt von impliziten Inhalten zu bewerten, als wenn diese explizit
vermittelt werden.

Implizite Kommunikation kann mittels unterschiedlicher Formen und Strategien
geschehen. In diesem Beitrag wird die Untersuchung impliziter Kommunikation
auf zwei kommunikative Mittel beschrinkt, die besonders relevant sind und
bereits ausfiihrlich erforscht wurden (de Saussure, 2013; Ducrot, 1972; Kerbrat-
Orecchioni, 1986; Lombardi Vallauri, 2002; Reboul, 2011; Sbisa, 2007;
Stalnaker, 1973). Diese Mittel sind Prasuppositionen und Implikaturen.

Nach Stalnaker (1973) ist eine Prdsupposition die Information, die als
gemeinsame Grundlage fiir Sender und Empfénger vor einem kommunikativen
Akt angenommen wird. Das passiert typischerweise, wenn Sender und
Empfénger gemeinsames Vorwissen teilen. Vorausgesetzte Informationen
werden durch Prisuppositionen iibermittelt. Prasuppositionen bedienen sich
typischer lexikalischer Ausdriicke oder syntaktischer Konstruktionen als
Prasuppositionsausldser. Typische Priasuppositionsausloser sind z.B. definite
Kennzeichnungen, iterative Verben, additive Adverbien,
Zustandsverdnderungsverben, faktive Verben und adverbiale Nebensdtze. Ein
Beispiel zu jedem dieser Prisuppositionsausloser wird hier gegeben (Levinson,
1983, deutsche Fassung 2000,S. 197-201):

(1) Definite Kennzeichnungen: Die Schokoladenschachtel ist in der Kiiche.

(2) Iterative Adverbien: Dein Hund hat meine Vase wieder zerbrochen.

(3) Additive Adverbien: Jane trinkt auch Milch zum Friihstiick.

(4) Zustandsverdnderungsverben: Mark fingt wieder an, nachts Gerdusche
zu machen.
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(5) Faktive Verben: Mark erkannte, dass er hoch verschuldet war.
(6) Adverbiale Nebensitze: Als meine Tochter ihren Abschluss machte,
kauften wir ihr ein neues Auto.

Ein weiteres Mittel, um implizite Informationen zu {iibermitteln, ist die
Implikatur. Nach Grice (1975) werden Implikaturen als beabsichtigte
Bedeutungen definiert, die nicht direkt aus der Oberflichenstruktur einer
AuBerung ableitbar sind, sondern nur indirekt auf der Grundlage von
Kontextinformationen und Annahmen des Weltwissens abgeleitet werden
konnen, wie im folgenden Beispiel deutlich wird:

(7) Emmanuel Macron, 28.02. 2017 {iber Twitter: ,,Dans une économie de
la transformation radicale que nous sommes en train de vivre, il faut
prendre des risques.

[dt.: ,,In einer von radikalen Verdnderungen gepriagten Wirtschaft, die
wir gerade erleben, miissen wir Risiken eingehen.]

Die Bedeutung dieses Tweets (also, von welchen Risiken die Rede ist und wer
sie eingehen sollte) ist den heutigen LeserInnen nicht so offensichtlich wie den
Followers von Macron wihrend des Wahlkampfs 2017, da sich in der AuBerung
»il faut prendre des risques” eine Implikatur befindet. Nur mit addquaten
Kontextinformationen kann der Empfanger verstehen, dass Macrons Botschaft
impliziert, dass die damalige Regierung von Frangois Hollande® kein Risiko
eingegangen ist, um von den wirtschaftlichen Verdnderungen zu profitieren,
bzw. dass Francois Hollande nicht mutig genug war.

Traditionell (Levinson, 1983: 183) werden zwei Arten von Implikaturen
unterschieden: ~ konversationelle  und  konventionelle = Implikaturen.
Konventionelle Implikaturen basieren auf der logisch-semantischen Bedeutung
einer AuBerung: Ein typisches Beispiel fiir ihren Ausldser ist die Konjunktion
,aber* wie in der folgenden AuBerung:

3 Staatsprisident der Franzosischen Republik vor Manuel Macron.
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(8) Johannes ist reich, aber sympathisch.

Durch die adversative Bedeutung der Konjunktion ,aber® wird unterstellt, dass
alle reichen Menschen unsympathisch sind. Konventionelle Implikaturen sind
Inferenzen aus der Bedeutung bestimmter lexikalischer Ausdriicke (Levinson,
1983). Im Gegensatz zu konversationellen Implikaturen erfordert ihr
Verstandnis lediglich die Sprachkompetenz des Empfangers, ein tieferes
situatives Hintergrundwissen ist nicht notig. Bei konversationellen Implikaturen
hingegen kann die kommunikative Intention des Senders nur durch die richtige
Einschidtzung der kommunikativen Situation verstanden werden: Dafiir miissen
Sender und Empfinger Vorwissen und informative Ziele teilen.
Konversationelle Implikaturen kénnen z.B. aus indirekten Aussagen oder
Antworten entstehen:

(9) A: Mochtest du einen Kaffee haben?
B: Ich wollte gleich ins Bett gehen.

In diesem Fall kann A verstehen, dass B keinen Kaffee mochte, selbst wenn
seine Frage nicht direkt verneint wurde, weil die Gesprachspartner das Wissen
teilen, dass Kaffee das Einschlafen erschwert. Das Beispiel zeigt, wie man in
einer konversationellen Implikatur ,,mehr meinen kann, als tatsdchlich
[wortlich] gesagt wurde* (Levinson 1983, Dt. 2000: 107).

Wie auch in anderen Bereiche der Pragmatik (Brocca, Borowiec, & Masia,
2020: S.84; Nuzzo, 2013) wird die implizite Kommunikation kaum in
sprachdidaktischen Werken behandelt und es bleibt so an der Intuition der
Lernenden, pragmatische Strategien richtig zu erschliefen und zu verwenden.
Dies kann jedoch sprachspezifisch sehr unterschiedlich zum Ausdruck kommen.
Das Erkennen und Verstehen impliziter Informationen ist in Osterreichischen
Lehrplédnen ausdriicklich festgehalten, allerdings nur in Bezug auf die
muttersprachliche Bildung:
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Textkompetenz: Texte reflektieren und bewerten: durch das Erkennen
von Strategien der Beeinflussung politische Miindigkeit erlangen; die
Féhigkeit der Perspektiveniibernahme und der kritischen Betrachtung
von Perspektiven fordern. (Lehrplidne fiir Deutsch) (Bundesministerium
fir Unterricht und Kunst, 1985)

Auch im GER (Gemeinsamem europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen)
wird implizite Kommunikation kaum behandelt (Trim et al., 2001). Erst ab dem
Niveau C1 und bei ,Jlangen und komplexen® Texten wird die Kompetenz,
implizite Inhalte zu erkennen, berticksichtigt.

Argumentation Verstehen: Cl: [der Lernende] kann ein weites
Spektrum langer, komplexer Texte, denen man im gesellschaftlichen,
beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und
dabei feinere Nuancen auch von explizit oder implizit angesprochenen
Einstellungen und Meinungen erfassen. (Trim et al., 2001)

Da kaum Erfahrungswerte vorhanden sind, wie die Didaktisierung impliziter
Kommunikationsstrategien umzusetzen ist, lohnt es sich, einen Blick auf die
spontane Erkennung und Behandlung von Implizitem im Alltag zu werfen.
Tatsdchlich werden auf Implizitem aufgebaute Argumentationen von
Empféngerlnnen oft abgewehrt, indem das Implizite offengelegt wird. Im
folgenden Beispiel aus der Sprache der Politik attackierte der damaliger
Innenminister Matteo Salvini einen Journalisten, der den sechzehnjéhrigen Sohn
Salvinis im Urlaub auf einem Wasserscooter der Polizei entdeckte.

(10) Matteo Salvini 01.08. 2019, Interview in Milano Marittima: “Vada a
riprendere i bambini, lei che ¢ specializzato e le piace tanto.*
[dt.: ,,Gehen Sie Kinder filmen, da Sie darin spezialisiert sind und es Sie
so sehr freut.”]

In dieser Aussage wird durch eine konversationelle Implikatur (die auf einer
Ubergeneralisierung aufbaut) der Journalist diskreditiert: Der Journalist hat
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einen Minderjéhrigen gefilmt. Durch eine explizite Inferenz wird behauptet,
dass er generell Minderjdhrige filmen wiirde, was unterschwellig den Vorwurf
der Péddophilie vermittelt. Fiir diesen implizit ausgedriickten Inhalt — die ein
unkritischer Empfanger leicht als wahr akzeptieren konnte — kann der Minister
nicht verantwortlich gemacht werden. Wiirde der Minister diesen Inhalt
hingegen durch eine Assertion ausdriicken, wiirde die Ubertreibung direkt
deutlich und die ZuhorerInnen wiirden den Inhalt der Aussage als solche
ablehnen. Der Journalist offenbart die Implikatur:

(11) Journalist: “Mi sta dando del pedofilo?”
[dt.: ,,Unterstellen Sie mir, pddophil zu sein?*]

Der Innenminister muss nun die Assertion ,Der Journalist ist padophil
verneinen, da die AuBerung offenbar falsch ist und er fiir diese AuBerung
verantwortlich (und ggf. strafbar) wére.

(12) Matteo Salvini: “No, dico solo [...]”
[dt.: “Nein, ich sage nur...”]

Der Journalist hat die Implikatur seines Angreifers paraphrasiert und dabei die
implizit mitvermittelte Bedeutung explizit gemacht, was eine grundlegende
Verianderung der Gespréichssituation provoziert.

Ein dhnlicher Prozess kann auch in didaktischen Kontexten angewendet werden.
Die Fachdidaktik nutzt bereits Paraphrasierungsaufgaben, um Lernprozesse
nachzuverfolgen und Diagnosen iiber das Textverstindnis zu treffen. Sbisa
(2007) berichtet von positiven Erfahrungen bei der Erkennung von impliziten
Informationen durch das Paraphrasieren von Texten, vorausgesetzt, dass in der
Paraphrase die impliziten Informationen explizit wiedergegeben werden. Die
o.a. Beispiele (8) und (9) konnten folgendermalBien paraphrasiert werden:

(13) Meistens sind reiche Leute unsympathisch. Aber Johannes ist reich und
sympathisch.
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(14) A: Mochtest du einen Kaffee haben?
B: Nein, ich sollte und werde keinen Kaffee trinken, weil ich gleich ins
Bett gehen will, und wenn ich Kaffee trinke, kann ich schlecht
einschlafen.

Natiirlich sind die Paraphrasierungen (13) und (14) im Alltag zwecklos und
verstoflen gegen pragmalinguistische Regeln; hier werden sie lediglich zwecks
der Ubersichtlichkeit angefiihrt. Hingegen ist die Paraphrasierung von
Informationen mit manipulativer Intention, wie im Dialog (10-12), der
bewihrteste Weg, um eine kritische Position gegeniiber Informationen
aufzubauen. Nur wenn eine Information asseriert wird, ist es mdglich die
kommunikative Intention des Senders zu verstehen (Sbisa, 2007) und
entsprechend zu reagieren.

4 Darstellung didaktischer Materialien

In diesem Abschnitt werden nun didaktische Materialien présentiert, die als
Beispiel  fiir eine  kritische = Medienbildung im  Rahmen  des
Fremdsprachunterrichts Franzosisch eingesetzt werden konnen. Die Materialien
decken die Themenbereiche des aktuellen Zeitgeschehens ab und ermdoglichen
einen Blick auf die politische Landschaft Frankreichs. Sie dienen auch dem
bewussten Umgang mit impliziten Kommunikationsstrategien in digitalen und
analogen Medien und erhohen damit die rezeptive und produktive
pragmalinguistische Kompetenz. Am Ende der Einheit sollten die SchiilerInnen
in der Lage sein, implizite Informationen zu erkennen und umzudeuten, sowie
eine entsprechende Reaktion zu formulieren. Mit dem Erkennen und Verstehen
von impliziten Bedeutungen erlangen die Lernenden hdohere textuelle
Kompetenzen in der Fremdsprache. Eine Sensibilisierung fiir persuasive
Kommunikation in anderen Sprachen und Textsorten ist ebenfalls zu erwarten.

Die rezeptiven Kompetenzen setzen sprachlich B2-Niveau nach GER voraus,
wihrend in der Produktionsphase sprachliche Kompetenzen des Niveaus B1 die
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Mindestanforderung sind. Damit eignen sich die Materialien thematisch und
sprachlich fiir die Sekundarstufe II (z.B. in der 12. Schulstufe) nach mindestens
vier oder fiinf Jahren Fremdsprachunterricht. Die Materialien konnen auch in
einem  fachiibergreifenden  Unterrichtssetting oder im  bilingualen
Sachfachunterricht im Kontext politischer Bildung, in Deutsch oder in einem
Workshop im Bereich der digitalen Medien verwendet werden. Die
angewendete Methode folgt dem CLIL Ansatz (Leisen, 2015), da das Material
in einem Medien- und Politik-Workshop in der Fremdsprache eingesetzt wird.
Sowohl die Bereitstellung authentischer Materialien als auch die Relevanz der
behandelten Inhalte regen die Produktionsarbeit auf natiirliche Weise an. Neben
Authentizitit und Aktualitit besteht der hohe Wert von CLIL-Unterricht darin,
dass durch ihn eine besondere Forderung von Textkompetenz ermdglicht wird
(Mentz, 2004), da eine stindige Verkniipfung von Textrezeption und
-produktion stattfindet.

Der vorgeschlagene Unterricht teilt sich in drei aufeinander aufbauende Phasen:
Einstieg, Erarbeitung und Sicherung. In der Einstiegsphase wird den
Schiilerlnnen ein Text prisentiert, in dem implizit tibertragene Informationen
enthalten sind. Durch ein induktives Verfahren werden die Schiilerlnnen
angeleitet die impliziten Aussagen herauszuarbeiten. Als Textgrundlage wurde
eine Rede von Emmanuel Macron gewéhlt (s. Materialien im Anhang 1a). Der
franzosische Prasident wandte sich in einer Fernsehansprache am 18. Dezember
2018 an die franzosischen BiirgerInnen, um die Malnahmen nach den
Demonstrationen der Gelbwestenbewegung (Fr. mouvement des Gilets jaunes)
anzukiindigen.! Nach der Aktivierung von Vorwissen werden die SchiilerInnen
mit einer ausfiihrlicheren Analyse konfrontiert. Es gilt herauszufinden, ob
gewisse Informationen (s. Anhang 1b) im Text erhalten sind. Dafiir kénnen die
Schiilerlnnen die schriftliche Version des Textes bearbeiten. Abgesehen von
einem Distraktor (einer Aussage, die nicht im Text vorhanden ist), sind alle

4 Das gesamte Video kann unter folgendem Link  angesehen  werden:
https://www.elysee.fr/emmanuel-macron/2018/12/10/adresse-du-president-de-la-republique-
du-lundi-10-decembre-2018 (12.06.2019)
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erfragten Items durch Implikaturen oder Pridsuppositionen iibermittelt. Nach
dem Losen der Aufgabe werden die Schiilerlnnen gefragt, ob die gefundenen
Informationen direkt vermittelt oder im Text ,versteckt® sind. Das Beantworten
dieser Fragen fiihrt in eine kurze, induktive Informationsphase im Plenum, in
der die Schiilerlnnen Metakompetenzen zu impliziten Kommunikations-
strategien anwenden und ein Bewusstsein fiir implizite Kommunikation
entwickeln. Die Schiilerlnnen sollten danach in der Lage sein, zu erkennen, dass
das Verstidndnis von impliziten Kommunikationsstrategien die Grundlage fiir
gelungene Kommunikation ist (Sbisa, 2007, S. 6). In dieser Phase kdnnen z.B.
typische Prasuppositionsausldser erkannt und aufgelistet werden.

In der Erarbeitungsphase werden die Schiilerlnnen aufgefordert, selbst implizite
Botschaften zu assertiven AuBerungen umzuwandeln und dazu eine kritische
Stellungnahme zu formulieren. Der Bezug zur Lebenswelt kann hier durch
Verweis auf die Interviewvorbereitung kritischer Journalistinnen oder
politischer BeraterInnen oder der Einrichtung eines Fact-Checking Blogs
(Brocca, Masia & Will, in Vorbereitung) hergestellt werden. Schiilerlnnen
werden ausgewéhlte Tweets vorgelegt, die Implikaturen oder Priasuppositionen
beinhalten. Durch die Paraphrasierung der Tweets sollte die implizite Botschaft
anfechtbar werden, wie in folgendem Beispiel verdeutlicht wird:

(15) Jean-Luc M¢lenchon 03.05. 2017 iiber Twitter: ,,I1 faut une éthique
républicaine sans faille dans la police!*
[dt.: ,,Man braucht einwandfreie Verfassungsloyalitét in der Polizei*]

Die AuBerung beinhaltet eine Implikatur, die durch ein verbe impersonnel
ausgelost wird. ,,I1 faut™ (dt. es ist notwendig, man braucht) impliziert, dass das
Objekt ,,une éthique républicaine sans faille* nicht vorhanden ist. Eine mdgliche
Paraphrasierung durch eine Assertion konnte folgendermafen lauten:
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(16) Die Verfassungstreue der Polizei hat Liicken.

Je nach Reife des didaktischen Kontexts sind mehrere kritische
Auseinandersetzungen moglich wie z.B. ,Waren einige Polizisten nicht loyal
oder sind sie generell nicht verfassungsloyal gewesen?‘ Weitere Beispiele
werden tabellarisch in Anhang 2 dargestellt.

In der Sicherungsphase sollen die Schiilerinnen das Erlernte in einem freieren
Kontext anwenden konnen. Mithilfe von SNS mit paddagogischem Hintergrund
und hoéheren Sicherheitsstandards, wie z.B. Fakebook oder Twiducate ’
(Alvermann, 2017), kdnnten die Schiilerlnnen in einer geschlossenen Gruppe
die Erfahrung von politischen Diskussionen in SNS erleben. Den SchiilerInnen
konnen hier auch durch Eckdaten von fiktiven BiirgerInnen Rollen zugeteilt
werden. Sie konnen dann ihr fiktives Profil in der Zielsprache ausfiihrlicher
bearbeiten und online mit PartnerInnen teilen. AnschlieBend koénnten sie in
einem Rollenspiel gewisse Positionen vertreten. Dadurch kénnen die Lernenden
auf die sprachliche Produktion fokussieren, ohne ihre eigene Idee vertreten zu
miissen, und sie werden nicht gezwungen, ihre politische Orientierung zu
offenbaren (bzw. eine eigene zu iibernehmen). Die Schiilerlnnen werden in
dieser Phase dazu angeregt, keine impliziten AuBerungen in ihre Argumente
einzubauen bzw. die impliziten Botschaften anderer Mitschiilerlnnen zu
dementieren oder zu hinterfragen. Das lexikalische und textuelle Material der
vorherigen Phasen kann und soll in der Textproduktion (Posts oder Tweets)
wiederverwendet werden.

Der in dieser Phase mogliche thematische Ankniipfungspunkt an das
kommunikative Verhalten in Debatten und Konfliktgesprdchen on- und oftline
(Bundeszentrale fiir die politische Bildung, 2018; Fluter, 2017) bietet Raum fiir
Aufklirung iiber die potentielle Aggressivitit von AuBerungen mit impliziten
Diskursmitteln (Janetzko, 2017; Piskorska, 2017). Es sollte dabei klar gestellt

5 Fakebook und Twiducate sind jeweils unter folgenden Adressen aufzurufen
https://www.classtools.net/FB/home-page und https://www livelingua.com/twiducate/.
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werden, dass, selbst wenn Meinungen mit Fakten belegt sind oder direkt
asseriert werden, Meinungsdivergenzen unvermeidlich sind. Die Abschaffung
impliziter Kommunikation soll nicht zum Ziel werden, weil (i) implizite
Kommunikation unvermeidbar bzw. notwendig ist und (ii) explizite
Kommunikation nicht immer das geeignete Instrument ist, konfliktfreie
Kommunikation zu etablieren. Die Lernenden sollten ,lediglich® beféhigt
werden, implizite Kommunikationsmittel zu erkennen, vor allem, wenn diese
manipulatorische Zwecke verfolgen, und eine Abwehrstrategie (z.B. das
Paraphrasieren und Hinterfragen von Aussagen) entwickeln, um andere
Menschen und deren personliche Meinung besser zu verstehen (Sbisa, 2007, S.
201). Somit soll es den SchiilerInnen letztlich leichter fallen, ihre eigene
Meinung zu bilden und diese respektvoll zu duBern.

5 Fazit

Die Rolle von SNS im fachdidaktischen Diskurs zur Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung ist erheblich. SNS stellen eine Chance fiir die heutigen
Generationen dar, weil sie den Kommunikationsfluss beschleunigen und neue
Formen der Kommunikation einfilhren. Sie finden auch in der politischen
Kommunikation zunehmend Anwendung und haben einen starken Einfluss auf
die junge Generation (Stodt, Wegmann, & Brand, 2015). Trotzdem koénnen die
vom Medium bediente Geschwindigkeit und Knappheit die Komplexitits-
reduzierung legitimieren; diese kann wiederum mit Manipulationsabsichten
angewendet werden. Die Bewusstmachung von Manipulationstechniken sowie
der Erwerb hinterfragender Lesestrategien verbessern die Rezeption von SNS
und stérken gleichzeitig die demokratische Teilhabe im Sinne der SDGs. Die
Frage, ob und wie ihre Rolle in der Unterrichtspraxis thematisiert werden soll,
ist zugleich eine didaktische und eine gesellschaftliche Frage.

Ziel der allgemeinbildenden hoheren Schulen Osterreichs ist laut den
Lehrplénen, junge Menschen zu befdhigen, miindige Biirger eines demokra-
tischen und von Digitalisierung beeinflussten Systems zu werden:
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Digitale Kompetenz, Medienkompetenz sowie politische Kompetenzen
[...] haben das Ziel -eines informierten, souverdnen und
verantwortlichen Umgangs mit Medien und Technik durch miindige
Biirgerinnen und Biirger in der Demokratie und einer zunehmend von
Digitalisierung beeinflussten Gesellschaft. Im Mittelpunkt steht dabei
die reflektierte Verwendung von Medien [...]. (Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst, 1985: Fassung vom 01.09.2018)

Zu den Kompetenzen, die Jugendliche auf eine digitale Gesellschaft
vorbereiten, gehort die Fahigkeit, Nachrichten aus SNS kritisch zu lesen und
vertrauenswiirdige bzw. wahre Informationen aus dem Netz zu filtern. Der
Fremdsprachenunterricht mit CLIL-Ansatz kann einen giinstigen Bezugsrahmen
fiir die Forderung der reflektierten Medienbildung darstellen, u.a. weil der
Fremdsprachenunterricht eine emotionale Distanz zu politischen Themen
ermoglicht, die im muttersprachlichen Unterricht ggf. schwieriger aufrecht zu
erhalten wére. In der kritischen Auseinandersetzung mit Medien soll die
Analyse der impliziten Kommunikation eine wichtige Rolle iibernehmen, weil
diese es ermdglicht, die SchiilerInnen zu befdhigen, in SNS implizit vermittelte
Informationen zu entschliisseln und damit Inhalte tiefgreifender zu verstehen,
logisch nachzuvollziehen oder kritisch zurlickzuweisen. Die Analyse der
impliziten =~ Kommunikation ist wissenschaftlich auf einer soliden
pragmalinguistischen Basis gegriindet und gleichzeitig praxisorientiert und kann
in unterschiedlichen Stufen und Fiachern geiibt und regelmifBig eingesetzt
werden.

Die Beispiele in Abschnitt 4 haben im Franzoésischunterricht fiir die
Sekundarstufe II auf das Verstehen von politischen Botschaften fokussiert,
indem ein altersangemessenes Thema (politische Kommunikation) mit den
notigen fremdsprachlichen Kompetenzen in Ubereinstimmung gebracht ist.
Neben sprachlichen und (inter-)kulturellen Zielen versucht dieser Beitrag auch
ein facheriibergreifendes Ziel in Anlehnung an die Lehrpline (s. Zitat oben) zu
erreichen: Die aktive politische Teilhabe der SchiilerInnen nachhaltig zu fordern
und es ihnen zu ermdglichen, verantwortungsbewusste BiirgerInnen in der
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digitalen Demokratie zu werden. Des Weiteren versucht dieser Aufsatz einen
Beitrag dazu zu leisten, diese Generation zukunftsfahig zu machen und sie zu
befdahigen, Manipulation online zu erkennen und abzuwehren.

Die Kompetenzen im Umgang mit impliziten Kommunikationsstrategien
konnen auch im fritheren Alter Anwendung finden, wenn die fremdsprachlichen
Herausforderungen reduziert werden und die Themen altersgerecht gewihlt
sind. Die Themen kdnnen weitere Bereiche iiber das Verstidndnis von politischer
Kommunikation hinaus abdecken, von der impliziten Kommunikation in der
Werbung bis hin zu Konflikten in privaten Gesprichen. Positive Wirkungen
konnen so im Vermeiden von verbaler Aggression oder Cyber-Mobbing
erwartet werden, da das Erkennen von impliziter Kommunikation helfen kann,
andere zu verstehen und zu respektieren, sowie seine eigene Meinung zum
Ausdruck zu bringen und diese selbstbewusst zu vertreten. Das ist nicht nur ein
Ziel fiir eine nachhaltige Bildung, sondern auch fiir eine nachhaltige
gesellschaftliche Entwicklung.®

6 Anhang

Anhang 1: Beispiel einer Didaktisierung einer politischen Rede.

Mogliche Antworten der SchiilerInnen sind kursiv geschrieben. Die Ausloser
von impliziten Inhalten sind zwecks Ubersichtlichkeit fiir Lehrkrifte fett
markiert.

6 Das dargestellte Beispiel wird kiinftig an konkrete Klassensituationen adaptiert und getestet.
Interessiertes Lehrpersonal wird herzlich eingeladen die Materialien mit zu entwickeln und zu
erproben. Der Autor freut sich auf Kommunikation unter
Mail: nicola.brocca@uibk.ac.at
Twitter: @nicola_brocca
https://uibk.academia.edu/nicolabrocca
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a) Le discours d’Emmanuel Macron face aux gilets jaunes. 10 décembre 2018
“Frangaises, Francais,

[...]1 Nous avons tous vu le jeu des opportunistes (definite Kennzeichnung —
Présupposition) qui ont essayé de profiter des coléres sinceéres pour les dévoyer. Nous
avons tous vu les irresponsables politiques (definite Kennzeichnung —>
Prasupposition) dont le seul projet était de bousculer la République, cherchant le
désordre et I’anarchie. Aucune colére ne justifie qu’on s’attaque a un policier
(konversationelle Implikatur), & un gendarme, qu’on dégrade un commerce ou des
batiments publics. Notre liberté n’existe que parce que chacun peut exprimer ses
opinions, que d’autres peuvent ne pas les partager sans que personne n’ait a avoir
peur de ces désaccords (konversationelle Implikatur). Quand la violence se déchaine,
la liberté cesse (Zustandsverdnderungsverb —> Prasupposition). C’est donc désormais
le calme et ’ordre républicain qui doivent régner (Faktiver Verb und Zeitabverb —>
Présupposition) pourcarien ne se construira de durable tant qu’on aura des craintes
pour la paix civile.

Ce sont quarante années de malaise qui ressurgissent: malaise des travailleurs qui ne s’y
retrouvent plus (Zustandsverdnderungsadverb a Prasupposition); malaise des
territoires, villages comme quartiers ou on voit les services publics se réduire
(Zustandsverdanderungsverb —> Prédsupposition) [...]. Nous voulons batir
(Zustandsverdnderungsverb —> Préasupposition) une France du mérite, du travail, une
France ou nos enfants vivront mieux que nous. Cela ne peut se faire que par une
meilleure école, des universités, de I’apprentissage et des formations qui apprennent aux
plus jeunes et aux moins jeunes ce qu’il faut pour vivre libre et travailler. Nous voulons
une France ou I’on peut vivre dignement de son travail (konversationelle
Implikatur).

Je reviendrai m’exprimer devant vous pour vous rendre compte. Mon seul souci, c’est
vous; mon seul combat, c’est pour vous. Notre seule bataille, c’est pour la France.

Vive la République, vive la France!”

Textauszug aus:
https://www.elysee.fr/emmanuel-macron/2018/12/10/adresse-du-president-de-la-republique-du-lundi-10-
decembre-2018
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b) Aprés avoir lu le discours du President Macron, décide quell message n’est pas
transmis par le texte:
transmis/pas transmis
1. 1Ily a des opportunistes. i mi
....Nous avons tous vu le jeu des opportunistes .....
2. Des manifestants en colére ont attaqué un policier. ] O
.... Aucune colére ne justifie qu’on s’attaque a un policier .....
3. Pour le moment, il n'y a pas de calme. mi mi
... C’est donc désormais le calme que doit régner ...

4. Pour le moment, il y a des craintes pour la paix civile. mi mi

...rien ne se construira de durable tant qu’on aura des craintes pour la paix
civile...

5. Les milieux sociaux se sont unis. mi mi
Nicht vorhanden / pas trasmis
6. Actuellement, la France n'est pas un pays méritocratique. ] O

...Nous voulons batir une France du mérite...

¢) Comment ces informations sont-elles transmises?
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Anhang 2: Beispiele von Tweets, die implizite Informationen beinhalten,
mogliche Paraphrasierung und mogliche kritische Nachfragen.

Originaler Tweet

Finden der

Implizite

Paraphrasierung

Kritische
Nachfragen

“L'agriculture bio
est plus chére. Si
on augmente les
salaires, les gens
pourront acheter
de meilleurs
produits. “ Jean-
Luc Mélenchon
03.15.2017

., L'agriculture bio
est plus chére. Si
on augmente les
salaires, les gens
pourront acheter
de meilleurs
produits.*

Durch eine
konversationelle
Implikatur wird
implizit die
Information
iibertragen, dass
Bioprodukte fiir
die Konsumenten
besser sind als
konventionelle
Erzeugnisse. Die
bessere Qualitét
der Bioprodukte
sowie die
Korrelation von
Einkommen und
Konsum von Bio-
Produkten wird als
selbstverstandlich
unterstellt.

,» Wenn wir die
Lohne erhéhen,
konnen sich die
Menschen Bio-
Produkte leisten.
Bio-Produkte sind
besser.

Sind Bio-Produkte
wirklich besser?
Wie genau? Sind
sie nachhaltiger?
Gestinder?
Warum?
Konsumieren die
Menschen mehr
Bio-Produkte,
wenn sie mehr
verdienen?
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“Le patriotisme
économique
protégera nos
entreprises
stratégiques, et
celles qui
subissent une
concurrence
déloyale!“ Marin
e Le Pen

»Le patriotisme
économique
protégera nos
entreprises
stratégiques, et
celles qui
subissent une
concurrence

deéloyale! “.
Durch einen

»Es gibt
auslindische
Unternehmen, die
unlauteren
Wettbewerb
betreiben.“

Was ist
unlauterer
Wettbewerb?
Wer macht es?
Betreibt
Frankreich auch
unlauteren
Wettbewerb im
Ausland? Wiirde
ein europaweiter

03.13.2017 restriktiven Mindestlohn den
Relativsatzt wird Wettbewerb
eine reduzieren?
Priisupposition
ausgelost. Es wird
implizit die
Information
vermittelt, dass
auslindische
Unternehmen
unlauteren
Wettbewerb
betreiben.

»Le vrai ,,Le vrai ., Es gibt falschen Warum ist

patriotisme patriotisme okonomischen Kompetitiv-sein

économique, c’est | économique, c'est | Patriotismus (den | patriotisch?
d’abord d’étre d'abord d'étre von Le Pen). “ Warum ist der
compétitif* compétitif. andere

Macron Der Modifikator okonomische

03.13.2017 ,, le vrai* impliziert Patriotismus

Als Antwort auf | (konventionelle falsch? Was

den vorherigen Implikatur), dass bedeutet

Le Pens Tweet. es auch falschen okonomischer
Patriotismus gibt. Patriotismus?
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Kulturelle Vielfalt in Osterreichs Klassenzimmern:
Welchen Beitrag kann eine Didaktik der
Mehrkulturalitit zur langfristig lernwirksamen
Forderung von Lernenden im Englischunterricht der
osterreichischen Sekundarstufe I leisten?

Mag.” Jasmin Peskoller, Universitét Innsbruck

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird ein Forschungsprojekt vorgestellt, das sich zum Ziel
setzt, ein innovatives Unterrichtsdesign zu entwickeln, das auf die zunehmende
kulturelle Vielfalt der Lernenden im Schulalltag eingeht und die Chancen niitzt,
die in dieser steigenden Mehrkulturalitit stecken. Zunédchst werden der
Hintergrund der Studie sowie die schulischen Gegebenheiten mit Fokus auf den
oOsterreichischen Bildungskontext dargelegt. Im Anschluss wird der Stand der
Forschung sowie Desiderata mit Schwerpunkt auf den Bereich der
Sprachdidaktik angerissen und folglich ein Bezug zu den Sustainable
Development Goals (SDGs) (siche Rieckmann in diesem Band) hergestellt.
SchlieBlich wird das Forschungsprojekt in seiner Konzeption présentiert sowie
dessen Zielsetzung der Anbahnung von mehrkulturellen Lernprozessen im
Englischunterricht der Sekundarstufe I dargelegt.
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2 Hintergrund

In Zeiten von Globalisierung, Migration und Internationalisierung tritt taglich
eine Vielzahl an Sprachen und Kulturen miteinander in Kontakt. Seit 2010
leben im deutschsprachigen Europa Menschen aus beinahe allen Regionen der
Welt (Gogolin, 2016, S. 61). Mit dieser Entwicklung geht eine Zunahme der
sprachlichen, kulturellen und sozialen Heterogenitit der Bevdlkerung einher
(Sturm, 2016), die dazu fiihrt, dass die Schule zu einem Ort der
Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit wird (Bierwirth, Blell, & Fuchs, 2017).
In Bezug auf die weltweit zunehmende Vielfalt und Heterogenitit im
Bildungsbereich bekriftigt der australische Sprachdidaktiker Joseph Lo Bianco:
“[T]he strongest indicator of the transformed realities of contemporary
education in a globalised world is the depth of cultural, racial and linguistic
diversity in schools” (Lo Bianco, 2009, S. 113).

Diese steigende Diversitdt in Gesellschaft und Schule spiegelt sich auch in
Osterreichs Klassenzimmern wider. Statistische Kennzahlen zeigen, dass in den
Jahren 2011 bis 2016 der Prozentsatz an Menschen, die in Osterreich leben,
aber auBerhalb Osterreichs geboren wurden, von 15,7% auf 18,8% gestiegen ist
(Statistik Austria, 2018a). AuBerdem gaben in der letzten Volkszdhlung
insgesamt 2,02 Millionen Menschen in Osterreich an, einen Migrations-
hintergrund zu haben, was 23,3% der Gesamtbevdlkerung Osterreichs entspricht
(Statistik Austria, 2019). Die folgenden Abbildungen visualisieren das Ausmaf
und die Entwicklung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit im
Osterreichischen Bildungssystem anhand von statistischen Daten aus den
Schuljahren 2017/18 sowie 2007/08 (Statistik Austria, 2018b). An dieser Stelle
ist anzumerken, dass sich aus dem in den Abbildungen verwendeten Begriff
,Erstsprache nicht Deutsch® eine Form von Migrationsgeschichte deduzieren
lasst und somit sprachliche Vielfalt als Indikator fiir kulturelle Vielfalt dient.
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SCHULJAHR 2017/18 NACH SCHULARTEN

" Erstsprache nicht Deutsch ~ ™Erstsprache Deutsch

VOLKSSCHULE
SEKUNDARSTUFE |
SEKUNDARSTUFE I

SONDERSCHULE

GESAMT 25,58% 74,42%

Abb. 1: Erstsprachen der Lernenden im Schuljahr 2017/18 nach Schularten
(Eigene Darstellung J.P.)

Abbildung 1 verdeutlicht, dass im Schuljahr 2017/18 exakt ein Fiinftel der
SchiilerInnen in der Sekundarstufe II angaben, eine nicht deutsche Erstsprache
zu sprechen. Dieser Wert lag im Vergleich dazu in der Sekundarstufe I bei
27,4%. Autbauend auf diese Visualisierung bietet Abbildung 2 einen genaueren
Einblick in die sprachlichen Gegebenheiten der Schiilerlnnen in der
Sekundarstufe I, indem diese nach Schultypen aufgespaltet betrachtet wird.
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SCHULJAHR 2017/18 SEKUNDARSTUFE |

¥ Erstsprache nicht Deutsch % " Erstsprache Deutsch %

HAUPTSCHULEN 14,20% 85,80%

NMS 31,80% 68,20%
AHS 20,10% 79,90%
GESAMT 27,40% 72,60%

Abb. 2: Erstsprachen der Lernenden im Schuljahr 2017/18 in der Sekundarstufe I
(Eigene Darstellung J.P.)

An Abbildung 2 ldsst sich erkennen, dass im Schuljahr 2017/18 an Neuen
Mittelschulen (NMS) der Anteil an Lernenden mit anderen Erstsprachen als
Deutsch mit 31,8% deutlich hoher lag als an AHS-Schulen mit 20,1% (Statistik
Austria, 2018b). Abbildung 3 bietet nun einen 10-Jahres-Vergleich zum Anteil
der Lernenden mit anderer Erstsprache als Deutsch, indem die Schuljahre
2017/18 und 2007/08 kontrastiert werden.

Es ist erkenntlich, dass im Schuljahr 2017/18 insgesamt mehr als ein Viertel
aller Lernenden in Osterreich angaben, eine andere Erstsprache als Deutsch zu
sprechen. 10 Jahre zuvor lag dieser Prozentsatz erst bei rund 15,9%, was einer
Zunahme von iiber 60% entspricht.
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10-JAHRES VERGLEICH NACH SCHULARTEN

Schuljahr 2007/08  ®Schuljahr 2017/18

38,00%

21,30%
30,80%
17,57%
27,40%
20,00%
27,20%
15,90%
25,58%

10,65%

VOLKSSCHULE SEK. | SEK. Il SONDERSCHULEN GESAMT

Abb. 3: Anteil Lernender mit Erstsprache nicht Deutsch im Schuljahr 2007/2008 und 2017/2018
(Eigene Darstellung J.P.)

3 Forschungsstand und Desiderata

In diesem Abschnitt soll nun der Stand der Forschung sowie Problemstellungen
und Desiderata im Forschungsfeld der kulturellen Diversitdt im (Sprach-)
Unterricht mit Fokus auf das dsterreichische Schulsystem beleuchtet werden.

Aufgrund der in Abschnitt 2 dargestellten Verdnderungen in der Schiilerlnnen-
population ergibt sich die Notwendigkeit, existierende Lehr- und Lernansétze
entsprechend anzupassen und effektive Unterrichtsdesigns zu entwickeln, die
die LernerInnen auf ein Leben in einer mehrsprachigen und mehrkulturellen
Gesellschaft vorbereiten (Anton, 2017; Brunsmeier, 2016; Dausend, 2014;
Delanoy, 2014a). Da Sprache und Kultur eng miteinander verzahnt sind
(Freitag-Hild, 2018) wund jeder Sprachunterricht gleichzeitig auch
Kulturunterricht ist (Kramsch, 2006, S. 8), kommt der Sprachbildung in Bezug
auf kulturelles Lernen eine besondere Rolle zu (Hu & Byram, 2009). Da
Sprache nicht nur Teil von Kultur ist, sondern diese gleichzeitig auch
widerspiegelt und begriindet, muss fiir erfolgreiches Kommunizieren
Sprachverwendung eng mit kulturell angemessenem Verhalten gedacht werden
(Blell & Doff, 2014a, S. 78). Aufgrund ihrer Funktion als lingua franca, deren
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Reichweite historisch einzigartig ist (Baker, 2015, S. 9), hat die englische
Sprache in diesem Zusammenhang einen speziellen Stellenwert, da sie die
Grundlage des internationalen Austauschs zwischen Menschen unterschied-
licher kultureller Hintergriinde darstellt (Brunsmeier, 2016, S. 13). Folglich
wird das Einbeziehen einer Vielzahl an Kulturen in Lehr-Lernprozesse
propagiert (Schlaak, 2015), da auf diese Weise die gesellschaftliche Realitit im
Klassenzimmer authentisch abgebildet und der Unterricht somit der
zunehmenden sprachlichen und kulturellen Vielfalt der Lernenden gerecht
werden kann (Burwitz-Melzer, 2017; Reimann, 2017; Schéfer, 2016, 2017a). In
diesem Zusammenhang bekréftigt Doff (2016, S. 4), dass die Konzeption des
Fremdsprachenunterrichts im Allgemeinen am stirksten durch sprachliche und
kulturelle Heterogenitdt beeinflusst werden.

Als Folge dieser Entwicklungen und dem besonderen Stellenwert von Englisch
als lingua franca in der interkulturellen Kommunikation (Baker, 2015) hat sich
die Forderung der sogenannten interkulturellen (kommunikativen) Kompetenz
(IKK) als tibergeordnetes Ziel des Fremdsprachenunterrichts etabliert (Blell &
Doff, 2014b). Die Entwicklung von IKK wurde auch im grundlegenden
Bildungsdokument des europdischen Sprachunterrichts, dem Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), manifestiert (Council of
Europe, 2001). Zudem stellt interkulturelles Lernen ein grundlegendes
Bildungsziel und didaktisches Prinzip in den Osterreichischen Lehrpldnen dar
(BMBWK / Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst:
Osterreichischer Lehrplan AHS Unterstufe Lebende Fremdsprachen, 2006),
dessen Bedeutsamkeit fiir schulische Lernprozesse in einem Grundsatzerlass im
Jahr 2017 erneut bekréftigt wurde (BMB / Bundesministerium fiir Bildung:
Interkulturelle Bildung: Grundsatzerlass, 2017).

Die fiir diesen Beitrag grundlegenden Begriffe des inter-, trans- und
mehrkulturellen Lernens sollen nun skizziert werden. Vereinfacht dargestellt
bezieht sich der Begriff inferkulturell auf Gegebenheiten, in welchen Aspekte
oder Menschen kulturell getrennt und verglichen werden und eine
Gegeniiberstellung zwischen ,,Selbst® und ,,Anderem* bzw. ,Fremdem®
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stattfindet (Ficke & MeiBiner, 2019, S. 5). Im Sprachunterricht wird damit die
Kompetenz verstanden, die Erstkultur mit der Zielkultur in Zusammenhang zu
bringen und iiber Unterschiede zu reflektieren (Council of Europe, 2001, S.
104-105). Im Gegensatz dazu versucht das seit der Jahrtausendwende
bestehende Konzept des transkulturellen Lernens (Welsch, 1999) diese
Dichotomie aufzuheben und den Fokus auf vereinende, gemeinsame Aspekte
sowie Hybridisierung zu legen (Ficke & MeiBner, 2019, S. 5). Um kulturelle
Lernprozesse im Sprachunterricht zu untersuchen entwickelte Michael Byram
mit seinem Modell der IKK (Byram, 1997) eine Operationalisierung des
interkulturellen Lernens. Obwohl das Modell bis heute als Grundlage
zahlreicher Studien dient, haben konzeptuelle und terminologische Debatten zur
Erweiterung bzw. Ablose des Konstrukts des interkulturellen Lernens durch das
transkulturelle Lernen zugenommen (Delanoy, 2014b; Freitag-Hild, 2018;
Reimann, 2015). Folglich stellt der Begriff der Mehrkulturalitit eine Klammer
fiir inter- und transkulturelle Lernprozesse dar (Blell & Doff, 2014b, S. 2) und
setzt sich zum Ziel, kulturelle Hintergriinde der Schiilerlnnen stérker in das
Unterrichtsgeschehen miteinzubinden, wie es von zahlreichen Autorlnnen
gefordert wird (Bierwirth et al., 2017; Burwitz-Melzer, 2017; Doff, 2016;
Reimann, 2017; Schlaak, 2015).

Neben einigen Handlungsempfehlungen zur Anbahnung von inter- und
transkulturellen, demnach mehrkulturellen, Ansitzen im Sprachunterricht und
trotz dessen mehrfach akzentuierter Bedeutung fiir Lernprozessen, lisst sich ein
deutlicher Mangel an empirischer Forschung konstatieren (Anton, 2017;
Brunsmeier, 2016; Schifer, 2016; Trautmann, 2010). Eine der wenigen
kiirzlichen Forschungsarbeiten, die sich um die SchlieBung der Liicke an
Empirie in Zusammenhang mit kulturellen Lernprozessen im Englischunterricht
bemiiht, sind Brunsmeier (2016) und Schéfer (2016). In ihrer Studie entwickelte
Brunsmeier (2016) Aufgaben anhand von theoriegeleiteten Konnensbeschrei-
bungen fiir den Englischunterricht der Primarstufe und erprobte empirisch, ob
diese zur Forderung der interkulturellen kommunikativen Kompetenz der
Lernenden beitragen. Im Englischunterricht der Sekundarstufe I beleuchtete
Schéfer (2016) hingegen Moglichkeiten der Anbahnung kulturellen Lernens im
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Kontext heterogener Lerngruppen. Sie folgert aus ihrer design-based research
Studie, dass die kulturelle Vielfalt der Schiilerlnnen iiber die Interaktion von
und iiber verschiedene Sichtweisen und Deutungsmuster in den Englisch-
unterricht miteinbezogen werden kann.

Neben diesen vereinzelten Forschungsarbeiten beklagt Doff (2016, S. 4) ein
besonderes Defizit an Forschung im Englischunterricht der Sekundarstufe 1. Des
Weiteren konnte eine vorherrschende Unsicherheit der Lehrenden in Bezug auf
den Umgang mit kultureller Vielfalt im Unterricht (Chilla & Vogt, 2017) sowie
beziiglich der Implementierung von inter- und transkulturellen Lernprozessen
festgestellt werden (Brunsmeier, 2016). Obwohl das Bewusstsein der
Lehrpersonen iiber das Bildungsziel der IKK nachgewiesen werden konnte
(Brunsmeier, 2016, S. 90), fiihrt diese Unsicherheit hdufig zu einer Reduzierung
der komplexen Konstrukte auf die Vermittlung von Landeskunde (Griinewald,
2012, S. 55),

SchlieBlich wird die Notwendigkeit deutlich, geeignete Aufgabenstellungen fiir
den Sprachunterricht zu entwickeln, deren Potenzial zur Anbahnung
mehrkultureller Lernprozesse zu untersuchen und Implikationen fiir schulische
Lehr-Lernprozesse abzuleiten, durch die Lehrpersonen in der Implementierung
des Konstrukts unterstiitzt werden konnen (Anton, 2017; Bér, 2017;
Brunsmeier, 2016; Gobel, Lewandowska, & Diehr, 2017; Schifer, 2017b).

4 Mehrkulturalitit und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

In diesem Abschnitt soll der Zusammenhang sowie mogliche Ankniipfungs-
punkte zwischen dem Forschungsfeld der kulturellen Vielfalt im (Sprach-
)Unterricht sowie der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung herausgearbeitet
werden.

In Bezug auf kulturelle Vielfalt und Bildungserfolg hilt die Erziehungswissen-
schaftlerin Ingrid Gogolin (2016, S. 62) fest, dass die Forschung zeigt, dass
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Lernende mit Migrationshintergrund die Schullaufbahn durchschnittlich
deutlich weniger erfolgreich durchlaufen als Gleichaltrige ohne Migrations-
hintergrund. Sie kritisiert zudem den Mangel an empirischer Forschung, die die
Bedeutung der Unterrichtsgestaltung zum potenziellen Entgegenwirken dieser
Differenzen untersucht. Diesbeziiglich wird von Bierwirth, Blell und Fuchs
argumentiert:

»Das Primat, allen Schiiler*innen gleiche Chancen auf Bildung bzw. eine
maximale Bildungsteilhabe zu gewéhren, muss stirker in den Blick
schulischen Alltags und sdmtlicher Reformbemiihungen im Bildungsbereich
genommen werden. Eine Pddagogik der Vielfalt, oder auch der sogenannte
diversity-Ansatz  (Anerkennung der Vielfalt), wird auf vielen
gesellschaftlichen Ebenen diskutiert — darunter auch der Bildungsbereich —
und sollte ein wesentliches Merkmal unserer Gesellschaft sein.* (Bierwirth
etal., 2017)

Diese Forderung nach Chancengleichheit in der Bildung findet sich auch in den
von den Vereinten Nationen im Jahr 2015 formulierten politischen Zielen fiir
nachhaltige Entwicklung, den so genannten Sustainable Development Goals
(SDGs, siehe Rieckmann in diesem Band), wieder. Der Bildungsbereich soll
hierbei bestmoglich einen Beitrag zu jedem formulierten Ziel leisten (United
Nations, 2019a).

Schnittstellen zwischen den SDGs und dem Forschungskontext der kulturellen
Vielfalt im (Sprach-)Unterricht sind der Bereich 4 (Quality Education) sowie
SDG 10 (Reduced Inequalities). Letzteres beschreibt, dass es grundsétzlich
universeller politischer Bestimmungen bedarf, um verstarkt auf die Bediirfnisse
der benachteiligten und marginalisierten Bevolkerung zu achten (United
Nations, 2019b). Weiters fiihrt der Bereich Nummer 4, der sich konkret auf den
Bildungsbereich bezieht, an, dass eine Verbesserung der Bildungsgegebenheiten
durch eine addquate Ausbildung der Lehrkrifte, vor allem im Umgang mit
Minderheiten und Heterogenitit, erreicht werden kann (United Nations, 2019¢).
Die internationale Bildungskampagne ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
halt folglich fest:

Kapelari, Suzanne (Hg.), Vierte ,,Tagung der Fachdidaktik“ 2019:
Interdisziplindre fachdidaktische Diskurse zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
© 2020 innsbruck university press, ISBN 978-3-99106-019-2, DOI 10.15203/99106-019-2



Kulturelle Vielfalt in Osterreichs Klassenzimmern 215

,,Kulturkonflikte treten in verschiedenen Gesellschaftsbereichen auf, so auch
in Kontexten der Schule. Die Bereitschaft zum Dialog ist eine wichtige
Voraussetzung, um den Mehrwert kultureller Diversitit erfahren zu konnen.
In Schulen bietet sich insbesondere die Gelegenheit — etwa durch
Gruppenarbeit im Besonderen und den Klassenverband im Allgemeinen —
soziale Kompetenzen zu erlernen.” (UNESCO-Weltaktionsprogramm, 2019)

In &hnlicher Formulierung findet sich die obige Aussage auch in dem (Sprach-)
Unterricht zugrunde liegenden, bildungspolitischen Dokumenten wie dem
GERS (Council of Europe, 2001, 2018) oder den Osterreichischen Lehrplédnen
wieder. In den Schulcurricula ist interkulturelles Lernen als ein Bildungsprinzip
verankert (BMB / Bundesministerium fiir Bildung: Interkulturelle Bildung:
Grundsatzerlass, 2017) und zu vermittelnde Werte wie Gleichberechtigung,
Offenheit und Respekt werden besonders hervorgehoben (BMBWK /
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kunst: Osterreichischer
Lehrplan AHS Unterstufe Lebende Fremdsprachen, 2006). Somit wird deutlich,
dass eine erhohte Chancengleichheit im Bildungserfolg (SDG 10) und eine
gesteigerte Qualitidt des Lehrens und Lernens (SDG 4) vor allem durch eine
verstirkte Schulung der Lehrpersonen, speziell in Hinblick auf den effizienten
und sensiblen Umgang mit kultureller Vielfalt, erreicht werden kann.

Es ist deshalb essentiell zu erkennen, dass Bildung niemals als kulturneutral
gedacht werden darf, Lernprozesse nicht in einem Vakuum stattfinden und
weder Lehrende noch Lernende frei von kulturellen Einfliissen sind. Es muss
Ziel nachhaltiger Bildung sein, ein Bewusstsein und eine Wertschitzung fiir
kulturelle Vielfalt zu schaffen und dadurch Lernende in der Entwicklung ihrer
kulturell verankerten Féhigkeiten zu unterstiitzen (UNESCO, 2009, S. 97).

Eine weitere Schnittstelle zwischen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
Mehrkulturalitit im (Sprach-)Unterricht stellt der Kompetenzbegriff dar. Wie in
Abschnitt 3 erldutert bietet Byrams 5-dimensionales Modell der interkulturellen
kommunikativen Kompetenz (Byram, 1997), welche die Fahigkeit meint,
,relevante Einstellungen, Fertigkeiten, Wissen und kritisches Verstdndnis zu
nutzen, um angemessen auf Herausforderungen und Gelegenheiten in der
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Interaktion mit Vertretern einer anderen kulturellen Gruppe zu reagieren
(Byram, 2019, S. 252), eine Grundlage fiir Forschungsarbeiten in der
Sprachendidaktik. Auf dem Gebiet der Nachhaltigkeitsforschung wird in
dhnlicher Form die so genannte inferpersonal competence als eine von fiinf
definierten Kernkompetenzen von sustainability genannt. [Interpersonal
competence beschreibt die Fihigkeit, die Vielfalt an Kulturen, sozialen
Gruppen, Gemeinschaften und Individuen zu verstehen, aufzugreifen und zu
fordern. Da fiir diesen Kompetenzbereich Aspekte wie pluralistisches und
transkulturelles Denken relevant sind (Wiek, Withycombe, & Redman, 2011, S.
211), ergeben sich hier Synergien zwischen dem Forschungsfeld der
Mehrkulturalitit und dem der Nachhaltigkeit, deren Potenzial in kiinftigen
Studien vermehrt ausgeschopft werden kann. An dieser Stelle ist positiv zu
vermerken, dass der Begriff des transkulturellen Lernens bereits Einzug in den
Kompetenzdiskurs findet.

In Bezug auf Bildungsgerechtigkeit und Mehrkulturalitit pladiert Doff (2016, S.
4) fiir die Generierung von sowohl fachspezifischen als auch interdisziplindr
ausgerichteten, empirisch {iberpriiften Methoden und Ansidtzen, die das
Potenzial der lebensweltlichen Mehrkulturalitidt der Lernenden in der Schule
nutzen und aktiv in das Unterrichtsgeschehen einbinden. Gogolin (2016, S. 64)
vermerkt diesbeziiglich in letzter Zeit eine Zunahme der Forschungsaktivitét in
Hinblick auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen im Bildungsbereich zur
Nutzung der Chancen von sprachlicher und kultureller Heterogenitit fiir das
schulische Lernen.

5 Forschungsprojekt

In Anbetracht der zunehmenden kulturellen Vielfalt im Osterreichischen
Bildungssystem (Statistik Austria, 2018b) und des bestehenden Mangels an
Forschung und empirischen Daten zur Implementierung von mehrkulturellen
Lernprozessen setzt sich die Forschungsarbeit zum Ziel, an einige der
aufgezeigten Desiderate anzukniipfen. Folglich ist eine empirische Studie in
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Planung, in welcher ein theoriebasiertes und praxisrelevantes methodisches
Design fiir den Englischunterricht entwickelt, implementiert und empirisch
evaluiert wird. Dieses Unterrichtsdesign bezieht im Sinne der Didaktik der
Mehrkulturalitit (Reimann, 2017) die kulturellen Gegebenheiten der Lernenden
mit ein und leistet somit einen Beitrag in der Anbahnung von SDG 4 und 10
(United Nations, 2019a). Die Studie ist in der Osterreichischen Sekundarstufe I,
konkret in Englischklassen der Neuen Mittelschule (NMS), verortet, da in
diesem Schultyp das Ausmal an sprachlicher und somit kultureller Vielfalt der
Lernenden im Schuljahr 2017/18 besonders hoch war (siche Abschnitt 2).

Die folgenden Fragestellungen sind fiir die Forschungsarbeit wegweisend:

Forschungsfrage 1: Wie werden  mehrkulturelle  Lernprozesse  von
Lehrpersonen im  Englischunterricht der  Oster-
reichischen Sekundarstufe I angebahnt?

Forschungsfrage 2: Welche Herausforderungen entstehen in Verbindung
mit der Anbahnung von mehrkulturellen Lernprozessen

im Englischunterricht der Osterreichischen Sekundar-
stufe I?

Forschungsfrage 3: Auf welche Art und in welchem Umfang werden
mehrkulturelle Lernprozesse in den Aufgabenstellungen
der Lehrwerke fiir den Englischunterricht der Jster-
reichischen Sekundarstufe I angebahnt?

Forschungsfrage 4: Welche Dimensionen des mehrkulturellen Lernens
kénnen durch Aufgabenorientierung im Englischunter-
richt der osterreichischen Sekundarstufe I angebahnt
werden?

Abbildung 4 visualisiert die Struktur des Forschungsprojekts, das durch
Anwendung von sowohl qualitativen als auch quantitativen Elementen als
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mixed-methods Design (Kuckartz, 2014) konzipiert ist. Pro Abschnitt gibt die
Abbildung zudem Aufschluss tiber die jeweilige Erhebungsart und das Sample
und zeigt die Verbindung zu den obigen Forschungsfragen.

TEIL 1: BEDARFSANALYSE & STATUS-QUO ERHEBUNG

1.1 ONLINE BEFRAGUNG (FORSCHUNGSFRAGE 1, 2)

v Quantitativ

v Sample: 100 Teilnehmerlnnen; Englisch Lehrpersonen in der dsterreichischen
Sekundarstufe |

1.2 LEHRWERKSANALYSE (FORSCHUNGSFRAGE 3)

v Qualitativ & Quantitativ

v Korpus: 12 Englisch Lehrwerke fiir die dsterreichische Sekundarstufe I
(student’s books, Arbeitsbiicher und Lehrerhandbiicher)

TEIL 2: DESIGN-BASED RESEARCH STUDIE (DBR)

Iterativ: Design, Versuch, Evaluierung, Re-design (FORSCHUNGSFRAGE 4)

2.1 DBR-ZYKLUSI
v' Qualitativ & Quantitativ

v Sample: Zwei Englischklassen der neuen Mittelschule (NMS), vier Lehrpersonen,
ca. 35 Lernende

2.2 DBR-ZYKLUS IT
v Qualitativ & Quantitativ

v' Sample: Zwei Englischklassen der neuen Mittelschule (NMS), vier Lehrpersonen,
ca. 35 Lernende

Abb. 4: Forschungsdesign (Eigene Darstellung J.P.)
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Wie in Abbildung 4 ersichtlich ist, wird im ersten Teil der Studie eine Status-
Quo Erhebung zum Status und zur Umsetzung des Bildungsziels des
interkulturellen Lernens im Englischunterricht der Sekundarstufe I
durchgefiihrt. Anhand dieser sollen Herausforderungen und Forderbedarf in
Zusammenhang mit der Anbahnung von inter-, trans- und somit mehrkulturellen
Lernprozessen aufgezeigt werden. Im anschlieBenden zweiten Teil der
Forschungsarbeit wird eine design-based research Studie (DBR) (Euler, 2014)
durchgefiihrt. Diese setzt sich zum Ziel, ein theoriebasiertes, praxisrelevantes
Unterrichtsdesign nach Vorbild des aufgabenorientierten Sprachunterrichts
iterativ zu entwickeln, zu erproben und schlieBlich zu evaluieren, inwieweit
mehrkulturelle Lernprozesse im Englischunterricht der Sekundarstufe I
angebahnt werden konnen. Durch das dabei entstehende, empirisch fundierte
Unterrichtsmodell wird ein erster methodischer Rahmen zur Anbahnung von
mehrkulturellen Lernprozessen im Englischunterricht geschaffen, der eine
wertvolle Unterstiitzung fiir Lehrpersonen im Umgang mit kultureller Vielfalt
im Unterricht darstellen kann.

6 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag wurde ein Forschungsprojekt vorgestellt, welches durch die
Anbahnung von mehrkulturellen Lernprozessen im Englischunterricht der
osterreichischen Sekundarstufe I versucht, die Chancen der zunehmenden
kulturellen Vielfalt der Lernenden aktiv in das Unterrichtsgeschehen
miteinzubinden. Durch das entwickelte Unterrichtsdesign kdnnen Lehrpersonen
sowohl in der Umsetzung von verankerten Bildungszielen als auch im Umgang
mit kultureller Diversitdt im Klassenzimmer unterstiitzt werden. Es wurde
erldutert, dass hier Uberschneidungen mit den Grundanliegen der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung sowie den Sustainable Development Goals vorliegen.
Ebenso zeigen sich in verwendeten Kompetenzmodellen der Sprach- sowie der
Nachhaltigkeitsforschung Synergien und mogliche Ausrichtungen fiir kiinftige
Forschungsarbeiten.
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Abschlieend ist festzuhalten, dass sprachliche und kulturelle Diversitdt in
Gesellschaft und Bildung schon ldngst kein Novum mehr darstellen und
aufgrund von Globalisierung und Migrationsbewegungen weiter zunechmen
werden (Gogolin, 2016). Es ist deshalb von entscheidender Bedeutung, auf
diese sich verdndernden Gegebenheiten auch im Bildungskontext zu reagieren
und folglich bestehende Unterrichtsansitze und -methoden zu iiberdenken und
entsprechend zu adaptieren. Eine zeitgeméfie Pddagogik und Didaktik muss sich
zunehmend in Bezug auf mehrkulturelles Lernen reflektieren und hinterfragen,
ob moglichst alle Lernenden von den Unterrichtsinhalten und -methoden
angesprochen werden. Die kulturelle Vielfalt wird jedoch im Unterricht
vermehrt als Herausforderung anstatt als Chance fiir das Lehren und Lernen
wahrgenommen.  Forschungsarbeiten konnten anhand  entsprechender
Erkenntnisse die Bedeutsamkeit der Thematik hervorheben und Lehrpersonen in
Bezug auf den effektiven Umgang mit kultureller Vielfalt sensibilisieren. Die
vorgestellte Studie stellt eine Moglichkeit dar, anhand von mehrkulturellen
Lernprozessen der kulturellen Vielfalt der Lernenden gerecht zu werden und
gleichzeitig alle SchiilerInnen auf ein Leben in einer mehrsprachigen und
mehrkulturellen Gesellschaft vorzubereiten.
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