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Zusammenfassung

Nachhaltige Entwicklung und eine damit verbundene gesellschaftliche Transformation gewinnen
vor dem Hintergrund aktueller globaler Herausforderungen zunehmend an Relevanz. Das
Bildungskonzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gilt als Schlisselfaktor fiir eine
nachhaltige Entwicklung und so tragen auch die Vereinten Nationen diesem in der Formulierung
der Sustainable Development Goals in der Agenda 2030 Rechnung. Durch die Entwicklung von
Schlisselkompetenzen sollen Menschen dazu befdhigt werden, aktiv an der Gestaltung von
Gegenwart und Zukunft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu partizipieren.

Die Starkung der Kompetenzen von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren ist ein Ziel auf dem
Weg zu einer inklusiven, qualitativ hochwertigen Bildung fiir alle und zur Befahigung aller, eine
nachhaltige Entwicklung zu unterstiitzen. Lehrkrafte als Gestalterinnen und Gestalter formaler
Bildung spielen in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle. Es gilt, im Verlauf der
Lehrkraftebildung Moglichkeiten zu schaffen, die Entwicklung relevanter Kompetenzen gezielt zu
unterstitzen, um effektivere Ergebnisse im Bereich BNE zu erreichen. Fiir den universitaren Teil
der Lehrkraftebildung geht dies einher mit einer entsprechenden Gestaltung von
Lernumgebungen, durch die angehende Lehrkrafte relevante Kompetenzen zu Beginn ihres
individuellen Bildungsweges entwickeln konnen. Dariliber hinaus sollen durch entsprechende Fort-
und Weiterbildungsformate auch bereits im Schuldienst tatige Lehrkrafte erreicht werden.

Trotz der drangenden Forderungen ist BNE bis heute nicht flaichendeckend und strukturell in
Schule und Unterricht integriert und sowohl national wie international wenig in der
Lehrkraftebildung etabliert. Haufig mangelt es an Unterstitzung fir Lehrkrafte bei der
Herausforderung, Innovationen wie BNE umzusetzen. Daher bendtigt es neue Formen der
Zusammenarbeit zwischen schulischer und auBerschulischer Praxis sowie lehrkraftebildenden
Hochschulen. Anknilpfungspunkte fiir die gemeinsame Bearbeitung gesellschaftlicher
Herausforderungen sowie  wissenschaftlicher  Fragestellungen unter  Ermoglichung
wechselseitigen Lernens bietet die transdisziplindre Forschung durch den Einbezug relevanter
Akteurinnen und Akteure aus Wissenschaft und Praxis.

Vor dem Hintergrund dieser Ausflihrungen bildete das als transdisziplindres Format angelegte
Entwicklungsteam Sachunterricht, bestehend aus Sachunterrichtslehrkraften, Vertreterinnen und
Vertretern auBerschulischer Bildungsorte und Forschenden der Universitat, den Ausgangspunkt
dieser Arbeit. Im Entwicklungsteam wurden gemeinsam Fragestellungen rund um die
Herausforderung der Gestaltung kompetenzorientierten Sachunterrichts unter der Perspektive
BNE identifiziert und diese anhand individueller Bedarfe der Beteiligten in konkrete
Aufgabenstellungen (berfliihrt. Diese wurden einerseits von den Mitgliedern des
Entwicklungsteams selbst sowie andererseits in studentischen Projektseminaren von angehenden
Lehrkraften bearbeitet.

Die vorliegende Arbeit fokussiert die Untersuchung von Moglichkeiten der Professionalisierung
von (angehenden) Lehrkraften zu BNE im Kontext des Entwicklungsteams. Dazu wurde zunéachst
theoretisch-konzeptionell der Frage nachgegangen, welche Kompetenzen relevant fir die
Integration von BNE in Schule und Unterricht sind und wie Lehr-Lernsettings gestaltet werden
sollten, um die Entwicklung entsprechender Kompetenzen zu unterstiitzen. Im Rahmen einer
empirischen Studie wurde anschlieRend die Kompetenzentwicklung seitens der Studierenden
analysiert, die an einem entsprechend gestalteten Seminarsetting teilnahmen. Mit einer zweiten



empirischen Studie, die den Fokus auf das spezifische Format des transdisziplindren
Entwicklungsteams legte, wurde untersucht, inwiefern wechselseitiges Lernen zwischen den
Entwicklungsteammitgliedern initiiert werden und dies in einer Veranderung der padagogischen
Praxis resultieren kann.

Aufgrund seiner hohen Anschlussfahigkeit an den bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde das
Modell der BNE-spezifischen professionellen Handlungskompetenz den konzeptionellen
Uberlegungen und den darauf aufbauenden empirischen Untersuchungen zugrunde gelegt. Die
Gestaltung eines Lehr-Lern-Settings fur angehende Lehrkrdafte mit dem Ziel der Férderung
entsprechender Kompetenzen wurde anhand des Konzepts der offenen Lernumgebung
vorgenommen. Dieses erlaubt die Bearbeitung nachhaltigkeitsbezogener Probleme und
unterstitzt insbesondere die Entwicklung von Fachwissen sowie von fachdidaktischem Wissen.

Die Ergebnisse der ersten empirischen Studie zeigen, dass das in enger Zusammenarbeit mit dem
Entwicklungsteam als offene Lernumgebung durchgefiihrte Seminar die Professionalisierung der
Studierenden unterstiitzt. Der Aufbau (BNE-spezifischer) professioneller Handlungskompetenz
wird durch kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der Praxis ermoglicht, wobei die
verschiedenen Kompetenzbereiche dabei unterschiedlich stark angesprochen werden.

Mit den Ergebnissen der zweiten empirischen Studie konnte gezeigt werden, dass die
transdisziplindre Zusammenarbeit ein wechselseitiges von- und miteinander Lernen zu BNE im
Entwicklungsteam Sachunterricht foérdert und Professionalisierungsprozesse sowohl seitens der
Lehrkrafte als auch des auBerschulischen Akteurs zumindest in einigen Bereichen angestofRen
wurden. Der Transfer von BNE in Schule und Unterricht iber den Weg der kollaborativen
Entwicklung von Unterrichtsmaterial im Entwicklungsteam war stark abhdngig vom individuellen
schulischen Umfeld der Lehrkrafte und konnte nur in Ansdtzen abgebildet werden. Hier bieten
insbesondere die auBerschulischen Bildungsorte ein Potential fiir die Verbreitung und den
Transfer von BNE.

Ein zusatzliches Diffusionspotential flir den Praxistransfer von BNE konnte in Hinblick auf das im
Seminar entwickelte und an den Schulen integrierte Unterrichtsmaterial identifiziert werden.
Dieses wurde von den Studierenden erarbeitet, kam jedoch anschlielend losgelst vom Seminar
durch die jeweiligen Kollegien in den Schulen zum Einsatz. Zudem konnten im Verlauf des
Seminars wechselseitige Lernprozesse zwischen Studierenden und Entwicklungsteammitgliedern
initiiert werden, was die Moglichkeit eines weiteren, bisher weitestgehend unbeachteten
Transfers von Innovationen wie BNE in die schulische Praxis birgt.

Zusammengenommen zeigen die Ergebnisse, dass ein transdisziplindres Format wie das
Entwicklungsteam Sachunterricht sowohl als Lerngemeinschaft fiir Praktikerinnen und Praktiker
sowie Forschende als auch in Zusammenarbeit mit dem als offene Lernumgebung gestalteten
Seminar die Integration von BNE auf unterschiedlichen Wegen und mit unterschiedlicher
Intensitdt fordern kann. Es bieten sich vielfaltige Anknipfungspunkte fir weitere Forschung,
beispielsweise hinsichtlich der Operationalisierung von BNE-spezifischer professioneller
Handlungskompetenz von Studierenden oder der Ubertragbarkeit des Formats des
Entwicklungsteams auf andere Herausforderungen der Lehrkraftebildung.
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1 EinfUhrung: Aktuelle Bildungsanforderungen im Kontext

globaler Herausforderungen

Die Vereinten Nationen verabschiedeten im September 2015 die Agenda 2030 und damit 17 Ziele
flir eine nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals - SDGs), um globalen
Herausforderungen wie dem Klimawandel, sozialer Ungleichheit oder Hunger und Armut als
Weltgemeinschaft begegnen zu kénnen (Vereinte Nationen, 2015). Insgesamt 193 Staaten
unterzeichneten diesen ,, Aktionsplan fiir die Menschen, den Planeten und den Wohlstand“ (ebd.,
S. 1) und verpflichteten sich somit, gemeinsam mit globalen wie lokalen MaRnahmen dazu
beizutragen, die SDGs bis zum Jahr 2030 zu erreichen (Die Bundesregierung, 2018). Die 17 SDGs
umfassen insgesamt 169 Zielvorgaben und erfordern MaRRnahmen in den fiinf fir die Zukunft der
Menschheit und der Erde zentralen Bereichen ,,People, Planet, Prosperity, Peace and Partnership”
(5 P’s) (UN, 2015, S. 3). Diese lassen sich mit den drei Dimensionen der Nachhaltigkeit — Okologie,
Okonomie, Soziales — verkniipfen und fordern Entwicklungstatigkeiten in allen Lindern der Welt,
unabhangig davon, ob diese dem Globalen Siiden oder dem Globalen Norden zugeordnet werden
(Rieckmann, 2020). Diese universale Glltigkeit stellt ein besonderes Merkmal der Agenda 2030
dar (ebd.) und bedeutet einen deutlichen Fortschritt gegeniiber beispielsweise den Millennium
Development Goals, die insbesondere auf Lander des Globalen Siidens zielten (Gonzélez Garcia et
al., 2020). Auch Deutschland hat die Forderungen der Agenda 2030 aufgenommen und diese mit
der Deutschen Nachhaltigkeitsstrategie in nationale Herausforderungen, Ziele und Malkinahmen

Gberfiihrt (Die Bundesregierung, 2018).

Ein Erreichen der SDGs und somit das Vorantreiben einer nachhaltigen Entwicklung erfordert
tiefgreifende Veranderungen des menschlichen Denkens und Handelns (Rieckmann, 2020), die in
Transformationsprozesse in Richtung einer nachhaltigen Entwicklung miinden (WBGU, 2011). Eine
Voraussetzung fir die Initiation und Umsetzung solcher Transformationsprozesse sind
sogenannte Change Agents (Bliesner et al., 2013) — Menschen, die liber relevantes Wissen sowie
notwendige Fahigkeiten und Einstellungen verfiigen (UNESCO, 2015), um sich fir nachhaltige
Entwicklung einzusetzen. Entsprechend wird mit SDG 4 ,Inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung gewahrleisten und Moglichkeiten lebenslangen Lernens fir alle fordern”
(Vereinte Nationen, 2015) die zentrale Rolle von Bildung unterstrichen und diese damit zu Ziel und
Schllssel flr das Erreichen aller anderen SDGs und einer nachhaltigen Entwicklung zugleich
(UNESCO, 2015). In den weiteren Ausfiihrungen zu SDG 4 wird die Zielvorgabe formuliert, ,bis
2030 sicher[zu]stellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur
Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (...).“ (Vereinte Nationen, 2015, S. 18). Das Bildungskonzept Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) stellt einen ,,wesentliche[n] Bestandteil einer qualitatsorientierten Bildung”
(UNESCO, 2014, S. 9) dar und gilt als ,,Schliisselfaktor fir eine nachhaltige Entwicklung” (ebd.).

BNE ermoglicht und unterstitzt die Entwicklung zukunftsfahiger Kompetenzen zum Umgang mit

Nachhaltigkeitsherausforderungen (Bormann, 2013) und wird als ,l6sungsorientiertes



Bildungskonzept fiir die Entstehung einer resilienten und partizipativen Bildung” verstanden
(Nationale Plattform BNE, 2020). Ein pragnantes und aktuelles Beispiel stellt die globale Corona-
Pandemie dar, die sich lokal durch zeitweise SchulschlieBungen und sich haufig verandernde
Rahmenbedingungen &uBert sowie Uberwiegend mangelhafte Digitalisierungskapazitaten,
-konzepte und -kompetenzen an deutschen Schulen offenbart und soziale Ungleichheiten
verstarkt (Huber et al., 2020). Dies unterstreicht die Wichtigkeit spezifischer Fahigkeiten wie
Ambiguitatstoleranz und Resilienz (Brand, 2020; Nationale Plattform BNE, 2020). Die notwendige
Forderung von Kompetenzen, die flir ein Bestehen in solchen mit vielen Unsicherheiten
verbundenen Krisensituationen essentiell sind (Seitz, 2020), hebt die Dringlichkeit der Integration

von BNE in Schule und Unterricht hervor.

Fir die Bewaltigung der Herausforderung einer systematischen und langfristigen Integration von
BNE braucht es neben politischem Willen insbesondere kompetente und engagierte
Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, die sich als Change Agents dafiir einsetzen,
Veranderungen in den verschiedenen Bildungsbereichen herbeizufihren und dafir die
Moglichkeit erhalten, die notwendigen Kompetenzen entlang ihres eigenen Bildungsweges zu
entwickeln (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016). Dementsprechend betont die UNESCO (2020) in
ihrer Roadmap #ESD for 2030 die Rolle von Lehrenden und hebt die Kompetenzentwicklung dieser
als einen von finf Schwerpunktbereichen hervor. Lehrkrafte als Gestalterinnen und Gestalter
formaler Bildung spielen in diesem Zusammenhang eine zentrale Rolle. Daher gilt es, im Verlauf
der Lehrkraftebildung Moglichkeiten zu schaffen, die Entwicklung relevanter Kompetenzen gezielt
zu unterstlitzen, um effektivere Ergebnisse im Bereich BNE zu gewadhrleisten. Fir den
universitdren Teil der Lehrkraftebildung geht dies einher mit einer entsprechenden Gestaltung
von Lernumgebungen, durch die angehende Lehrkrafte relevante Kompetenzen zu Beginn ihres
individuellen Bildungsweges entwickeln konnen. Darliber hinaus sollen durch entsprechende Fort-

und Weiterbildungsformate auch bereits im Schuldienst tatige Lehrkrafte erreicht werden (ebd.).

Vor diesem Hintergrund liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf der Untersuchung von
Moglichkeiten der Kompetenzentwicklung fir (angehende) Lehrkrafte. Sie ist als kumulative
Dissertation entstanden und setzt sich innerhalb von vier Publikationen zunachst theoretisch-
konzeptionell mit den Fragen auseinander, welche Kompetenzen relevant fir die Integration von
BNE in Schule und Unterricht sind und wie Lehr-Lernsettings gestaltet werden sollten, um die
Entwicklung dieser Kompetenzen zu unterstitzen. Im Rahmen einer empirischen Studie wird
anschliefend die Kompetenzentwicklung seitens der Studierenden analysiert, die an einem
entsprechend gestalteten Seminarsetting teilgenommen haben. Eine weitere empirischen Studie
fokussiert mit dem Entwicklungsteam Sachunterricht ein spezifisches Format einer
transdisziplindren Zusammenarbeit von Praktikerinnen und Praktikern sowie Forschenden. Hier
wird untersucht, inwiefern dieses Format eine Veranderung der padagogischen Praxis bewirken
kann. Das vorliegende Rahmenpapier synthetisiert die Ergebnisse der einzelnen Publikationen und

ordnet diese in einen Gesamtzusammenhang ein.



2 Theoretische Hinflhrung: Bildung fir nachhaltige Entwicklung
als Schnittmenge von Bildungs- und Nachhaltigkeits-

wissenschaften

Lehrkrafte gelten als zentrale Gestalterinnen und Gestalter schulischer Bildung und sind
maRgeblich verantwortlich flir deren Gelingen und somit den Erfolg der Lernenden (Hattie, 2010;
Kunter & Pohlmann, 2009). Der Unterricht gilt dabei als , Kerngeschaft” des Berufs einer Lehrkraft
(Tenorth, 2006, S. 585). Zu den wichtigsten Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schiilerinnen
und Schiiler zahlen die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften (Lipowsky, 2006). Der
Erwerb professioneller Kompetenzen als Ziel der Bildungswissenschaften (Kiper, 2009) vollzieht
sich im Rahmen des Professionalisierungsprozesses von Lehrkraften und meint ,den individuellen
Entwicklungsprozess, in dem die Angehorigen dieses Berufs die zur Bewaltigung seiner
Handlungsanforderungen erforderlichen Kompetenzen und Strategien herausbilden” (Hericks &
Stelmaszyk, 2010). Die im deutschsprachigen Raum wohl meistzitierte Definition des
Kompetenzbegriffs in den Bildungswissenschaften, die auch den Bildungsstandards der
Kultusministerkonferenz zugrunde liegt, ist die Definition nach Weinert (Frohn et al., 2019),

wonach Kompetenzen beschrieben werden als

,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fédhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen” (Franz E. Weinert, 2001, 27 f.).

Die Professionalisierung von Lehrkraften als berufliche Entwicklung (Reinisch, 2009) vollzieht sich
idealerweise Uber den gesamten Verlauf der Lehrkraftebildung im Sinne eines
(berufs)lebenslangen Lernens und bezieht damit die universitdre Ausbildung (1. Phase), den
Vorbereitungsdienst (2. Phase) sowie Fort- und Weiterbildungen (3. Phase) ein (Doring-Seipel &
Seip, 2019).

Die Frage nach den Einflussfaktoren auf die Entwicklung einer kompetenten Lehrkraft spieltin den
Bildungswissenschaften eine wichtige Rolle. In den vergangenen Jahren wurden eine Reihe von
Kompetenzmodellen und -profilen definiert, getestet und ausgearbeitet, die sich weitgehend auf
Shulmans (1987) Kategorien einer kompetenten Lehrkraft stitzen (Cochran et al., 1993; Elliott,
1991; van Driel & Berry, 2012). Wahrend die Topologie von Shulman (1987) urspriinglich von
sieben Bereichen der professionellen Kompetenz von Lehrkriaften ausgeht, hat sich im
deutschsprachigen Raum ({berwiegend die Differenzierung in fachdidaktisches Wissen
(pedagogical content knowledge), pddagogisches Wissen (pedagogical knowledge) und
Fachwissen (content knowledge) durchgesetzt (Bromme, 1997). Hieran ankniipfend hat das
COACTIV-Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert & Kunter,

2013) auch den internationalen Diskurs um zentrale Kompetenzen von Lehrkraften zur Ausibung



ihres Berufs gepragt. Dieses Modell identifiziert mit Professionswissen, professionellen
Uberzeugungen sowie berufsbezogener Motivation und Selbstregulation vier nicht-hierarchisch
strukturierte Kompetenzbereiche (ebd.). Das Professionswissen wird nach diesem Modell
weiterhin  mit Fachwissen, fachdidaktischem Wissen, péddagogischem Wissen sowie
organisatorischem und beratendem Wissen in verschiedene Domanen mit spezifischeren Facetten
unterteilt (ebd.). Wahrend damit insbesondere Wissensaspekte betont werden, sind in dem
Modell auch Kompetenzen herausgearbeitet, die mit den Einstellungen und personlichen
Motivationen der Lehrperson zusammenhangen. Diese Aspekte, die auch Weinert (2001) in seiner
Definition von Kompetenz betont, werden von Baumert und Kunter (2013) in Uberzeugungen,
Werte und Ziele, motivationale Orientierungen und Selbstregulation unterschieden. Damit
ermoglicht das Modell der professionellen Handlungskompetenz die Beschreibung von Prozessen
der Professionalisierung von Lehrkraften und bietet eine ,,Operationalisierungsgrundlage fiir die

empirische Fundierung” (Grasel & Trempler, 2017, S. 6).

Die Herausforderung der Integration von BNE in die schulische Bildung ist letztlich anschlussfahig
an den bildungswissenschaftlichen Diskurs um die Professionalisierung und damit die Entwicklung
professioneller Kompetenzen von Lehrkraften sowie eine entsprechende Gestaltung der
Lehrkraftebildung. Denn fir die erfolgreiche Integration von BNE in die schulische Praxis missen
sowohl zukiinftige als auch bereits etablierte Lehrkrdfte Gber die notwendige Kompetenz
verfligen, Unterricht unter der Perspektive BNE umzusetzen, um so die Lernenden dazu zu
befdhigen, als Change Agents (Bliesner et al., 2013; Heiskanen et al., 2016) an der Gestaltung einer
zukunftsfahigen Gesellschaft mitzuwirken (Stoltenberg & Burandt, 2014; UNESCO, 2014).

In den Nachhaltigkeitswissenschaften, deren Ziel es ist, Beitrage zur Losung gesellschaftlich
relevanter, komplexer Problem- und Fragestellungen im Kontext nachhaltiger Entwicklung zu
leisten (Lang et al., 2014; Michelsen & AdomBent, 2014), besteht ein breiter Diskurs hinsichtlich
der Fragestellung, iber welche Kompetenzen Change Agents generell verfligen sollen, um
transformative Prozesse anzustoRen. Letztere werden verstanden als Prozesse, die dazu
beitragen, Losungsansatze flir die groRen gesellschaftlichen Herausforderungen in
Zusammenhang mit nachhaltiger Entwicklung zu entwickeln (Luks, 2019). Soziales Lernen kann
dabei den Kompetenzaufbau der Hauptakteurinnen und -akteure solch transformativer Prozesse
individuell und als Gruppe férdern, um zu einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen (Barth,
2015). Vor dem Hintergrund der Frage relevanter Kompetenzen fiir Change Agents fiir nachhaltige
Entwicklung st6Rt aktuell das Modell der Schliisselkompetenzen flir Nachhaltigkeit von Wiek et al.
(2011) auf die groRte wissenschaftliche Akzeptanz (Brundiers et al., 2020). In diesem Modell wird
die Meta-Kompetenz Integriertes Problemldsen in vier Denkweisen (systemische Denkweise,
zukunftsorientierte Denkweise, strategische Denkweise, werte-orientierte Denkweise) sowie
interpersonale Kompetenz ausdifferenziert, die interdependent miteinander vernetzt sind (Wiek
et al., 2011). Die Forderung von Schlisselkompetenzen gilt als zentral fir das Erreichen des
Bildungsziels der BNE und damit der aktiven Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung
(Stoltenberg & Burandt, 2014).



Mit dem neuen Programm Education for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs
(ESD for 2030) treibt die UNESCO die Integration von BNE in Bildungsinstitutionen ab dem Jahr
2020 und darlber hinaus voran. Darin wird explizit die Notwendigkeit betont, eine
Kompetenzentwicklung auf Seiten der Lehrenden zu ermoglichen, die sie befahigt, Lernende beim
individuellen Aufbau relevanter Kompetenzen zu unterstitzen (UNESCO, 2019). Die Roadmap
#ESDfor2030 der UNESCO prazisiert weiterhin, dass Lehrende durch den Einsatz innovativer
Bildungsansatze die Lernenden dazu befdhigen kdnnen sollen, als Change Agents zu handeln
(UNESCO, 2020, S.30). Dies unterstreicht die Notwendigkeit, BNE in die
Professionalisierungsprozesse von Lehrkraften zu integrieren und Uber alle drei Phasen hinweg
die Lehrkraftebildung entsprechend zu reformieren (ebd.). In den Fokus wissenschaftlicher
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten rund um die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften
ricken damit lehrkraftebildende Hochschulen und die Frage, wie eine systematische
Kompetenzentwicklung (angehender) Lehrkrafte hin zu aktiven Change Agents als Unterstitzer
und Gestalter einer nachhaltigen Gesellschaft gelingen kann (u.a. Kiinzli David, 2007; E. Redman
et al., 2018). BNE kann somit als Schnittmenge von Bildungs- und Nachhaltigkeitswissenschaften

verstanden werden (s. Abbildung 1).

BNE
Bildungswissenschaften Entwicklung von Nachhaltigkeitswissenschaften
Professionalisierung von Schlisselkompetenzen  |yentifizierung gesellschaftlich
Lehrkraften durch die Entwicklung = 2ur aktiven Gestaltung relevanter, komplexer Frage-
notwendiger Kompetenzenzur | Von Gegenwart und stellungen im Kontext einer
Berufsausiibung iiber den gesamten' Zukunft i.S. einer nachhaltigen Entwicklung und
Verlauf der Lehrkraftebildung nachhaltigen Erarbeitung von Losungsstrategien
(Kiper 2009; Déring-Seipel & Seip, 2019) EntWiCklung (Michelsen & AdomRBent 2014)

(Stoltenberg &
Burandt 2014)

Abbildung 1: BNE als Schnittmenge von Bildungs- und Nachhaltigkeitswissenschaften

In den letzten Jahren wurden verschiedene wissenschaftliche Ansatze entwickelt, die die Rolle der
Lehrkrafte betonen, sowie unterschiedliche Kompetenzmodelle fir Lehrkrafte zur Integration von
BNE in Schule und Unterricht erarbeitet (z.B. Rauch et al., 2013; Sleurs, 2008; UNECE, 2013; Vare,
2018; Wiek et al., 2011). Warren et al. (2014) beispielsweise prasentieren mit ihrem Sustainability
Education Framework for Teachers (SEFT) ein Modell, welches sich auf das Modell der
Schlisselkompetenzen von Wiek et al. (2011) bezieht und durch einen vernetzten Ansatz einen
konzeptionellen Rahmen fiir die Analyse und Betrachtung von Nachhaltigkeitsproblemen und
-l6sungen bietet. Trotz intensiver politischer Bemiihungen und zahlreicher wissenschaftlicher
Ansatze ist BNE jedoch bis heute in Deutschland nicht strukturell und flaichendeckend in Schule
und Unterricht umgesetzt und auch international wenig in der Lehrkraftebildung etabliert (Brock,

2018; Evans et al., 2017; KMK, 2017; Niedersachsisches Kultusministerium, 2017).



Als die zentralen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fiir BNE beklagen Lehrkrafte haufig
mangelnde Unterstiitzung bei der Herausforderung, Innovationen wie BNE umzusetzen (Grasel,
2011). Neue Formen der Zusammenarbeit zwischen lehrkraftebildenden Hochschulen und
schulischer sowie auflerschulischer Praxis kbnnen sowohl als Treiber fiir schulische Innovationen
wirken (Grasel, 2011) als auch Praxisbeziige fir Studierende herstellen. Einen Ansatz dafiir bietet
die in den Nachhaltigkeitswissenschaften begriindete transdisziplindre Forschung (u.a. Defila & Di
Giulio, 2018a; Lang et al., 2012; Polk, 2015). Diese ermoglicht eine gemeinsame Bearbeitung
gesellschaftlicher Herausforderungen und wissenschaftlicher Fragestellungen durch relevante
Akteurinnen und Akteure aus Wissenschaft und Praxis (Rieckmann, 2015) und bietet hierdurch
vielfaltige Anknilpfungspunkte, um Raum flir ein solches institutioneniibergreifendes
wechselseitiges Lernen im Sinne des sozialen Lernens zu schaffen. Wenngleich in den
Nachhaltigkeitswissenschaften begriindet, ist die transdisziplindre Forschung nicht ausschlieRlich
der Gewinnung von Erkenntnissen zur Erreichung einer nachhaltigen Entwicklung vorbehalten
(Defila & Di Giulio, 2018a). Durch die Integration unterschiedlicher Wissensbestande kénnen
gemeinsame Problemlésungen entwickelt und zugleich Erkenntnisse von wissenschaftlicher
Relevanz gewonnen werden, was auch als Ko-Produktion von Wissen bezeichnet wird (Scholz &
Steiner, 2015; Lang et al., 2012). Bergmann et al. (2005) beschreiben den idealtypischen Ablauf
eines transdisziplinaren Forschungsprojekts in einem Dreischritt, auf den beispielsweise auch Lang
et al. (2012) rekurrieren: In der ersten Phase wird ausgehend von lebensweltlichen
Problemstellungen und wissenschaftlichen Fragestellungen ein Team mit relevanten Akteurinnen
und Akteuren gebildet und in einem gemeinsamen Aushandlungsprozess ein
Forschungsgegenstand konstruiert. In der zweiten Phase werden (ggf. in ausdifferenzierten
Teilprojekten) die unterschiedlichen Perspektiven aus Forschung und Praxis auf den Gegenstand
generiert, wodurch neues Wissen produziert werden kann. In der letzten Phase werden die
einzelnen (Teil-)Ergebnisse und Perspektiven zusammenfassend auf die Ausgangsproblemstellung
hin integriert und daraus sowohl Innovationsimpulse fiir die Praxis als auch fir die Wissenschaft
entwickelt (transdisziplinédre Integration). In der Lehrkraftebildung ist die Idee einer solchen
Zusammenarbeit bisher kaum beachtet und es finden sich nur vereinzelt Ansatze fiir eine konkrete
Ausgestaltung (z.B. Straub & Waschewski, 2019). Auch fehlt es an empirischer Evidenz fir die
Wirksamkeit solch innovativer Lehr-Lern-Settings, insbesondere hinsichtlich der Entwicklung
relevanter Kompetenzen im Kontext von BNE (Evans et al., 2017). Aus diesem Grund wird als
Ausgangspunkt dieser Arbeit im Folgenden zunachst ein solches transdisziplindres Format
beschrieben, in dem Praxispartnerinnen und -partner gemeinsam mit Forschenden an der
Herausforderung der Integration von BNE zusammenarbeiten. Daran anknlpfend zielt die Arbeit
darauf, Erkenntnisse hinsichtlich der Wirkung des Formats auf die Kompetenzentwicklung

angehender Lehrkrafte sowie die padagogische Praxis zu gewinnen.



3 Das Entwicklungsteam Sachunterricht als Format fir
transdisziplinare  Zusammenarbeit zur Forderung der

Integration von Bildung fir nachhaltige Entwicklung

Die Implementierung von BNE in Schule und Unterricht durch sowohl die universitare Ausbildung
angehender als auch die Fort- und Weiterbildung von bereits im Schuldienst tatigen Lehrkraften
stellt eine doppelte Herausforderung fiir die Lehrkraftebildung dar. Die Herausforderungen liegen
dabei einerseits in der Gestaltung von Lernumgebungen fiir Studierende sowie andererseits in der
Konzeption von Weiterbildungsangeboten zur Veranderung der Unterrichtspraxis fiir bereits
etablierte Lehrkrafte. Einen Ansatz zur Verbindung dieser beiden Anforderungen bietet das
Entwicklungsteam Sachunterricht, das den Ausgangspunkt fir die vorliegende Arbeit darstellt. Das
Entwicklungsteam wurde im Dezember 2016 im Rahmen des durch die Qualitétsoffensive
Lehrerbildung geférderten Forschungs- und Entwicklungsprojekts ZZL-Netzwerk® an der Leuphana
Universitat Lineburg gegriindet. Zu diesem Zeitpunkt setzte sich das Entwicklungsteam aus
Sachunterrichtslehrkraften, Vertreterinnen und Vertretern eines auBerschulischen Bildungsortes
sowie Forschenden der Leuphana Universitdt zusammen. Die Arbeit im Entwicklungsteam zielte
darauf ab, Fragestellungen rund um die Herausforderung der Gestaltung kompetenzorientierten
Sachunterrichts unter der Perspektive BNE zu identifizieren und diese anhand individueller
Bedarfe der Beteiligten in konkrete Aufgabenstellungen zu Uberfihren. Diese wurden einerseits
von den Mitgliedern des Entwicklungsteams selbst sowie andererseits in studentischen
Projektseminaren des 4. Semesters im Studienfach Sachunterricht des Bachelorstudiengangs
Lehren und Lernen bearbeitet. Die auf beiden Wegen generierten Outputs in Form innovativer
Konzepte und Unterrichtsmaterialien sollten nach einer anschlieBenden Erprobungsphase durch
die Praktikerinnen und Praktiker an den beteiligten Schulen und ggf. dem aulRerschulischen

Bildungsort eingesetzt und so in der Praxis verstetigt werden.

Das zentrale Charakteristikum des Entwicklungsteams Sachunterricht bildet die Idee einer
gleichberechtigten Zusammenarbeit zwischen Forschenden, Lehrkraften und auBerschulischen
Bildungsanbietern im Sinne transdisziplindrer Zusammenarbeit (Fischer et al.,, 2016). Zur
Ermoglichung wechselseitiger Lernprozesse als zentrales Merkmal transdisziplindrer Forschung
(Lang et al., 2012) wurde das Entwicklungsteam orientiert an den Merkmalen einer Community of
Practice (CoP) nach Wenger (2008) etabliert. Eine CoP ist eine Gemeinschaft, deren Mitglieder
bestimmte Ziele teilen und Interessen verfolgen, um gemeinsam Wissen zu generieren und sich
sowohl personlich als auch professionell weiterzuentwickeln (Lave & Wenger, 1991). Sie kann als
eine "Lerngemeinschaft" (Wenger, 2010) angesehen werden, deren Mitglieder als Partner mit
gleichen Rechten und Pflichten zusammenarbeiten. Den Aufbau und die einzelnen Phasen des

Arbeitsprozesses im transdisziplindren Entwicklungsteam zeigt beispielhaft

1 1. Férderphase von 2016 bis 2019. Weiterfilhrende Informationen zum ZZL-Netzwerk sind unter
https://www.leuphana.de/zentren/zzl.html abrufbar.
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Abbildung 2, die auch Eingang in eine der Studien dieser kumulativen Arbeit gefunden hat (s.
Kapitel 11.1.4). Die einzelnen Phasen des Arbeitsprozesses orientieren sich an den Phasen des
Ablaufs transdisziplindrer Forschungsprojekte (Lang et al., 2012; Bergmann et al., 2005). Sie sind
nicht immer eindeutig voneinander abzugrenzen und gehen teilweise dynamisch ineinander tber.
In Anlehnung an die Gestaltungsprinzipien transdisziplindrer Forschungs- und Entwicklungsarbeit
charakterisieren Problemléseorientierung, Multiperspektivitdt, Partizipation sowie (Re-
)Iintegration (Straub & Dollereder, 2019), die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam. Inwiefern die
Arbeitim transdisziplindaren Entwicklungsteam Sachunterricht nach den Gestaltungskriterien einer
CoP tatsachlich dazu beitragen kann, die Integration von BNE in die Unterrichtspraxis zu

unterstitzen, ist Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit.
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Abbildung 2: Das Entwicklungsteam Sachunterricht: Aufbau, Arbeitsweise und Arbeitsprozesszyklus



4 Erkenntnisinteresse und Entwicklung der Untersuchungs-

ebenen

Aus der theoretischen Hinfiihrung in Kapitel 2 und der vorangehenden Beschreibung des
transdisziplindren Entwicklungsteams in Kapitel 3 als Ausgangspunkt dieser Arbeit ldsst sich

folgendes leitendes Erkenntnisinteresse formulieren:

Welchen Einfluss hat die transdisziplindre Zusammenarbeit der Beteiligten aus Theorie und
Praxis im Entwicklungsteam Sachunterricht auf den Kompetenzerwerb angehender

Lehrkrdifte sowie auf die pddagogische Praxis?

Die Bedingung dafiir ist die Gestaltung eines kompetenzorientierten Sachunterrichts, der sich am
Bildungskonzept einer BNE orientiert. Dieses libergeordnete Erkenntnisinteresse erfordert eine
weitere Aufgliederung in einzelne Unterfragen, welche unterschiedliche Ebenen der
Untersuchung eroffnen, die im Folgenden beschrieben werden. Abbildung 3 zeigt den
Zusammenhang der Untersuchungsebenen, Forschungsfragen (FF) und Publikationen dieser
Arbeit.

Burgener und Barth 2018

Brandt et al. 2019
(quantitativer Fokus)

Burgener 2021
(qualitativer Fokus)

UE 3: Auswirkungen auf
die Professionalisierung
von (angehenden)
Lehrkriften

UE 2: Gestaltung einer
Kompetenzférdernden
Lernumgebung

"‘o;) H

Theoretisch-konzeptionelle Arbeit als Basis fur die empirische Forschung Zwei empirische Studien

Burgener und Barth 2020
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Abbildung 3: Ubersicht der Untersuchungsebenen, Forschungsfragen und Publikationen

4.1 Untersuchungsebene 1: die zu fordernden Kompetenzen

FF 1: Welche Kompetenzen benétigen angehende Lehrkrdfte fiir die Umsetzung von BNE?

Der wissenschaftliche Diskurs, welche Kompetenzen tatsachlich relevant sind, um angehende
Lehrkrafte zu befahigen, BNE aktiv im eigenen Unterricht sowie in der Institution Schule zu
integrieren wird seit einigen Jahren verstarkt sowohl in Deutschland als auch international gefiihrt
(Rauch et al., 2013; UNECE, 2013). Es besteht jedoch bisher kein Konsens hinsichtlich eines
spezifischen Sets an Kompetenzen oder eines Kompetenzmodells. Aus diesem Grund stellt die
Auseinandersetzung mit den zu fordernden Kompetenzen eine Grundvoraussetzung dar, um sich

dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit annahern zu kénnen. In einer theoretisch-konzeptionellen




Publikation wurde daher die Frage nach den relevanten Kompetenzen gemeinsam mit der
folgenden zweiten Forschungsfrage nach einem kompetenzférderlichen Setting beantwortet (s.

Kapitel 11.1.1; bereits veroffentlicht im Journal of Cleaner Production).

4.2 Untersuchungsebene 2: die Gestaltung einer lernwirksamen Lernumgebung
FF 2: Welches Lehr-Lern-Setting kann dazu beitragen, Kompetenzen angehender Lehrkriifte zur

Umsetzung von BNE zu férdern?

Eng verbunden mit der Frage nach relevanten Kompetenzen ist die Frage nach einem
lernwirksamen Setting, das bereits angehende Lehrkrdfte in der ersten Phase der
Lehrkraftebildung, also der universitaren Ausbildung, bei der Entwicklung der notwendigen
Kompetenzen unterstlitzt. Trotz verschiedener Ansdtze fir die Entwicklung relevanter
Kompetenzen gibt es bisher wenig empirische Erkenntnisse zu deren Wirksamkeit (Evans et al.,
2017). Fiir die empirische Uberpriifung eines entsprechenden kompetenzférderlichen Settings,
das angehende Lehrkrafte bei der Entwicklung von Kompetenzen zur Umsetzung von BNE zu
unterstiitzen vermag, bedarf es in einem ersten Schritt der theoriegeleiteten Entwicklung eines

konkreten Designs (s. Kapitel 11.1.1; bereits veroffentlicht im Journal of Cleaner Production).

4.3 Untersuchungsebene 3: Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb und die

padagogische Praxis
FF 3: Welche direkten Auswirkungen hat ein entsprechend gestaltetes Lehr-Lern-Setting auf den

Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkrdfte?

Verbunden mit der Frage nach den notwendigen Kompetenzen und einem entsprechend
gestalteten Setting ist die Frage nach dessen Wirksamkeit. Trotz der bereits existierenden Ansatze
fir entsprechende Lernumgebungen fehlen bisher weitgehend empirische Befunde, die sich auf
den Lernzuwachs beziehen und den Kompetenzerwerb nachverfolgen (Evans et al., 2017).
Erkenntnisse hinsichtlich der Kompetenzentwicklung und ein Verstandnis der zugrunde liegenden
Lernprozesse sind jedoch eine essentielle Voraussetzung fir die Beurteilung der Eignung
entwickelter Lernumgebungen. Zur Beantwortung von FF3 wurde daher eine empirische Studie
durchgefiihrt, deren Ergebnisse in zwei Publikationen veréffentlicht wurden bzw. werden. Dabei
fokussiert eine Publikation iberwiegend die quantitativen Ergebnisse (s. Kapitel 11.1.2; bereits
veroffentlicht im International Journal of Sustainability in Higher Education), wahrend die zweite
Publikation die qualitativen Ergebnisse der Studie beleuchtet (s. Kapitel 11.1.3, angenommen und
in Uberarbeitung bei der HLZ — Herausforderungen Lehrer*innenbildung — Zeitschrift zur

Konzeption, Gestaltung und Diskussion).
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FF 4: Welche indirekten Auswirkungen hat die Zusammenarbeit im transdisziplinéren

Entwicklungsteam Sachunterricht auf die pddagogische Praxis in Schule und Unterricht?

Eine weitere Ebene stellen dariiber hinaus die moglichen Diffusionen in die Praxis dar, die durch
das Entwicklungsteam Sachunterricht — als Ausgangspunkt dieser Arbeit — initiiert werden
konnten. Die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam und die moéglichen Auswirkungen auf die
padagogische Praxis an Schulen erweitert daher den Untersuchungsrahmen um einen
zusatzlichen Schwerpunkt. FF4 wurde im Rahmen einer weiteren empirischen Studie bearbeitet
und in einer vierten Publikation veroffentlicht (s. Kapitel 11.1.4; bereits veroffentlicht in der ZEP —

Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspédagogik).
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5 Theoretisch-konzeptionelle Arbeit

Die Untersuchungsebenen 1 und 2 und damit die Fragen nach den relevanten Kompetenzen und
der Gestaltung entsprechender Lernumgebungen sind theoretisch-konzeptioneller Natur. Sie
wurden daher anhand von Literatur diskutiert und im Rahmen der ersten Publikation dieser
kumulativen Dissertation beantwortet. Im Folgenden wird die theoretisch-konzeptionelle Arbeit
im Kontext von Untersuchungsebene 1 und 2 kurz zusammengefasst und der Beitrag zu den

jeweiligen Forschungsfragen dargestellt.

5.1 Ergebnisse und Schlussfolgerungen fir Untersuchungsebene 1 und 2
Auf den Erkenntnissen der ersten Publikation im Kontext von Untersuchungsebene 1 und 2 fulRen
die weiteren Uberlegungen rund um ein empirisches Design zur Beantwortung der Fragen nach
deren Wirksamkeit auf Untersuchungsebene 3. Daher werden an dieser Stelle zundchst die
wichtigsten Ergebnisse zu Untersuchungsebene 1 und der zugehdrigen FF1 sowie zu
Untersuchungsebene 2 und der zugehoérigen FF2 zusammengefasst. Die Publikation selbst findet

sich als Volltext in Anhang A.

5.1.1  Untersuchungsebene 1: die zu férdernden Kompetenzen
Untersuchungsebene 1 — FF 1: Welche Kompetenzen benétigen angehende Lehrkrdfte fiir die

Umsetzung von BNE?

Publikation 1: Blirgener, L. & Barth, M. (2018). Sustainability competencies in teacher education:
Making teacher education count in everyday school practice. Journal of Cleaner Production, 174,
821-826 (s. Kapitel 11.1.1).

Parallel zu der Entwicklung von Kompetenzmodellen in der Lehrkraftebildung (u.a. Cochran et al.,
1993; Elliott, 1991; van Driel & Berry, 2012) wurden in verschiedenen Landern Standards flr
professionelle Lehrkrdfte entwickelt und implementiert (Department for Education, 2011,
Malinen et al., 2012; NBPTS, 2002). Diese bestatigen die Annahme, dass die Férderung der
Entwicklung von Kompetenzen in der Lehrkraftebildung von entscheidender Bedeutung fir die
padagogische Praxis zukinftiger Lehrkrafte ist, da dies einen tiefgreifenden Einfluss auf die

Lernergebnisse der Schilerinnen und Schiiler hat (Hattie, 2010).

Im Hinblick auf die Implementierung von BNE in die Lehrkraftebildung scheint es daher notwendig,
auch Aspekte allgemeiner professioneller Kompetenz von Lehrkraften zu berlicksichtigen.
Insbesondere im deutschsprachigen Raum, aber auch auf internationaler Ebene hat das COACTIV-
Modell der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften (Baumert & Kunter, 2013) den
Diskurs um zentrale Kompetenzen von Lehrkraften zur Ausiibung ihres Berufs gepragt. Im Kontext
von BNE werden ebenfalls seit einigen Jahren Kompetenzmodelle fiir Lehrkrafte entwickelt und
diskutiert (Rauch et al., 2013; Sleurs, 2008; UNECE, 2013). Bertschy et al. (2013) gehérten zu den
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ersten, die das allgemeine Kompetenzmodell von Baumert und Kunter aufgegriffen und dieses in
ein integratives Modell fir BNE-spezifische professionelle Handlungskompetenz in Kindergarten
und Grundschule Giberfiihrt haben. Dies ermoglicht die Abbildung jener Kompetenzen, die fiir eine
erfolgreiche Umsetzung von BNE im Schulalltag von Bedeutung sind und stellt zudem eine
Verbindung der Diskussion mit dem breiteren Diskurs (ber die allgemeinen professionellen
Kompetenzen von Lehrkraften her. Aus diesem Grund wurde das Modell von Bertschy et al. (2013)

ausgewahlt und fiir die Arbeit an den weiterfiihrenden Forschungsfragen zugrunde gelegt.

5.1.2  Untersuchungsebene 2: die Gestaltung einer lernwirksamen Lernumgebung
Untersuchungsebene 2 — FF 2: Welches Lehr-Lern-Setting kann dazu beitragen, Kompetenzen

angehender Lehrkrdfte zur Umsetzung von BNE zu férdern?

Publikation 1: Biirgener, L. & Barth, M. (2018). Sustainability competencies in teacher education:
Making teacher education count in everyday school practice. Journal of Cleaner Production, 174,
821-826 (s. Kapitel 11.1.1).

Die Anerkennung der Bedeutung der oben beschriebenen Kompetenzen geht einher mit
Konsequenzen fir die Ausbildung von Lehrkraften. Es gilt, neue Anséatze zur aktiven Unterstiitzung
der Entwicklung dieser Kompetenzen und angemessene Lernumgebungen fiir Studierende zu
gestalten, die Gber die bloRe Wissensvermittlung des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung oder
Erkenntnisse Gber BNE hinausgehen. Bendtigt werden praxisnahe Lerngelegenheiten, in denen die
entsprechenden Kompetenzen entwickelt, erprobt und reflektiert werden kénnen (Frisk & Larson,
2011) und die , Lernende zum Handeln flir Nachhaltigkeit [...] inspirieren” (UNESCO, 2014, S. 12).
Unabdingbar sind daher die Zusammenarbeit mit sowie die Anbindung an Schulen und die
Bildungspraxis. Demgemall formuliert die UNESCO (ebd.) den Anspruch, ein interaktives und
lernendenzentriertes sowie ,forschendes, aktionsorientiertes und transformatives Lernen zu
ermoglichen” (ebd. S. 12).

Fir die Gestaltung und Umsetzung einer solchen Lernumgebung bietet das Konzept der offenen
Lernumgebungen (Hannafin et al., 1999) eine Heuristik, um ergebnisoffene Lernprozesse in unklar
abgegrenzten und schwer zu strukturierenden Domédnen zu analysieren, die typisch fir
nachhaltigkeitsbezogene Probleme sind (Pohl & Hirsch Hadorn, 2008; Scholz & Steiner, 2015).
Offene Lernumgebungen férdern das situierte Lernen, indem sie insbesondere die Entwicklung
von Fachwissen sowie von fachdidaktischem Wissen unterstiitzen und sollten so authentisch wie
moglich gestaltet werden (Major & Palmer, 2006). In offenen Lernumgebungen sind die
Lernaktivitdten in spezifische Kontexte eingebettet, die kritisches Denken férdern und die
Bedeutung multipler Perspektiven betonen. Sie zeichnen sich durch erfahrungsbasierte
Problemldsungsaktivitdten aus und verbessern so die personliche Motivation der Lernenden, sich

mit einer Aufgabe auseinanderzusetzen, sowie deren Selbstregulierung (Hannafin et al., 1999).

13



Dies deckt sich stark mit dem Modell von Bertschy et al. (2013) fiir BNE-spezifische professionelle
Handlungskompetenz und macht den Rahmen offener Lernumgebungen besonders interessant
flir ein besseres Verstandnis dessen, wie die Entwicklung dieser Kompetenzen in der
Lehrkraftebildung am besten unterstlitzt werden kann. Dieses Setting erlaubt zudem den
Einbezug von Personen aus der Praxis zur Erhohung des Praxisbezugs. Dies ist insbesondere vor
dem Hintergrund der zunehmenden Betonung der Bedeutung gut betreuter praktischer Elemente
als entscheidendes Element einer effektiven Vorbereitung auf den Beruf (Darling-Hammond,
2014; Reusser & Fraefel, 2017) zur SchlieBung der hiufig wahrgenommenen Liicke zwischen
Theorie und Praxis (Villiger, 2015) von hoher Relevanz. Die Gestaltung eines projektorientierten
Seminarsettings fiir Studierende des Lehramts nach den Kriterien der oben beschriebenen
offenen Lernumgebung in enger Verzahnung mit der Praxis erscheint daher vielversprechend.
Dabei findet die Erarbeitung des Kontexts fiur das Seminar zundchst im Entwicklungsteam
Sachunterricht statt wahrend dessen Durchfiihrung kontinuierlich durch praktische und

wissenschaftliche Expertise begleitet wird.
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6 Empirische Studien

Aufbauend auf den Ergebnissen der theoretisch-konzeptionellen Arbeit wurden im Rahmen
zweier empirischer Studien den Forschungsfragen von Untersuchungsebene 3 nach der direkten
Lernwirkung auf die angehenden Lehrkrafte und die indirekte Wirkung auf die padagogische Praxis
nachgegangen. In den folgenden Unterkapiteln werden daher der Prozess und die Instrumente
zur Datengewinnung sowie Methoden und Schritte der Auswertung und Analyse der Daten und

die Ergebnisse fir Untersuchungsebene 3 jeweils auf die Forschungsfragen bezogen beschrieben.

6.1 Datengewinnung

Untersuchungsebene 3 — FF3: Welche direkten Auswirkungen hat ein entsprechend gestaltetes

Lehr-Lern-Setting auf den Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkrdifte?

Zur Beantwortung von FF 3 wurden wahrend des Sommersemesters 2018 (April-Juli) im BA-
Studiengang Lehren und Lernen an der Leuphana Universitadt Lineburg Projektseminare in der
gesamten Kohorte des 4. Semesters im Fach Sachunterricht nach den Kriterien der Ergebnisse zu
FF2 implementiert. Die Untersuchung zielte insbesondere auf ein spezifisches durch das
Entwicklungsteam begleitete Seminar. Zur Erhéhung der Validitat der Studie wurden in einem
mixed-methods Fallstudiendesign jedoch zusatzlich Daten von allen weiteren Seminaren des
Moduls und somit der gesamten Kohorte erhoben. Zudem wurde mit demselben Design die
gesamte Kohorte des zweiten Semesters beforscht, um im Rahmen der Publikation die
Kompetenzentwicklung der beiden Kohorten miteinander vergleichen zu kénnen. Die Ergebnisse
bezliglich des zweiten Semesters sind nur von untergeordneter Bedeutung fiir das vorliegende

Rahmenpapier, finden sich jedoch in der entsprechenden Publikation (s. Kapitel 11.1.2).

Die allgemeine Struktur des Moduls im vierten Semester einerseits sowie die spezifischen
Lernziele und Arbeitsauftrage des untersuchten Seminars andererseits sind in Tabelle 1
dargestellt. Tabelle 2 zeigt die verschiedenen Instrumente und unterscheidet deren Einsatz
entweder im gesamten Modul oder im Seminar. Der mixed-methods-Ansatz ermoglichte den
Einsatz einer groRen Bandbreite verschiedener Instrumente (s. Tabelle 2) und mit einem Fokus
auf Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, Motivation und Einstellungen eine ganzheitliche
Erhebung der BNE-bezogenen professionellen Handlungskompetenz (Bertschy et al., 2013) der
Studierenden. Im Rahmen eines pre-post Surveys und eines pre-post Assessments wurden mittels
verschiedener offener und geschlossener Fragen, unterschiedlicher Skalen und eines eigens fir
diese Studie entwickelten Instruments zur Erfassung fachdidaktischen Wissens (orientiert am
didaktischen Konzept einer BNE nach Kiinzli & Bertschy, 2008) Daten erhoben. Damit sollte ein
umfassendes Bild des Kompetenzerwerbs der Studierenden im Verlauf des Semesters abgebildet

werden.
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Tabelle 1: Modul und Seminar im Uberblick

VERORTUNG DES MODULS IM
CURRICULUM

4. Semester — Wahlpflichtkurs im BA Lehren und Lernen (Fach Sachunterricht) der
Leuphana Universitat Lineburg

STRUKTUR DES MoDuULS

14 Seminarsitzungen (wdchentlich) (inkl.  Projektarbeit gemeinsam  mit
Praxispartnerinnen und -partnern regionaler Grundschulen und auferschulischer
Lernorte)

STUDIERENDE IM MoDuL

N=63

PRUFUNGSLEISTUNGEN DES IMODULS

1. Assignment Projektmanagement (PM) (Gruppenleistung):
Projektmanagementmappe + Controlling des Projektfortschritts (30/100 Punkten)

2. Prasentation fir die Praxispartnerinnen und -partner (Gruppenleistung):
Prasentation eines in sich schlissigen Gesamtkonzepts (40/100 Punkten)

3. Individuelle schriftliche Reflexion (Einzelleistung)
Photovoice-gestiitzte (Wang & Burris, 1994, 1997), individuelle Reflexion des
Seminars mit Fokus auf individuelle Lernprozesse und die eigene Professionalisierung
(30/100 Punkten)

LERNZIELE DES MODULS

Beitrage fachbezogener Perspektiven werden fiir die Bearbeitung von inter- und
transdisziplinaren Frage- und Problemstellungen von Kindern sowie ihrer Bedeutung fur
kindliche Kompetenzentwicklung, auch in inklusiven Kontexten nutzbar gemacht.

STUDIERENDE IM SEMINAR

N=16

LERNZIELE DES SEMINARS

Ubersetzung der Theorien zu BNE in praktisch einsetzbare Lehr-Lern-Arrangements:

> Entwicklung der Fahigkeit, Lehr-Lern-Settings fiir BNE in schulischen und
auBerschulischen Settings zu planen.

» Entwicklung der Fahigkeit, sich mit unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren
formaler (und non-formaler) Bildung auseinanderzusetzen und mit diesen
zusammenzuarbeiten.

ARBEITSAUFTRAG FUR DIE
STUDIERENDEN DES SEMINARS

Konzeption einer Projektwoche zum Thema , Afrika“ unter der Perspektive BNE zur
Forderung von BNE-relevanten Schliisselkompetenzen seitens der Grundschulkinder mit
Schwerpunkt auf der Forderung von Empathiefdhigkeit und der Fahigkeit zur
Perspektiviibernahme (Engagement Global gGmbH, 2016). Dabei Einbezug des Angebots
eines auRerschulischen Partners, das eine musikpadagogische Projektwoche rund um
das Trommeln auf der afrikanischen Djembe umfasst.

Flr ein besseres Verstandnis der Lernprozesse der Studierenden wurden zudem qualitative Daten

erhoben. Letztlich sollte durch diese Studie nicht nur nachvollzogen werden was gelernt wurde

sondern auch wie die Studierenden in diesem Seminar gelernt haben. Dies geschah mittels

leitfadengestitzter Fokusgruppen mit Studierenden des spezifischen Seminars, das durch das

Entwicklungsteam gestaltet und begleitet wurde (s. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Ubersicht der eingesetzten Instrumente der Fallstudie im Sommersemester 2018

SURVEY (GESAMTES MobuL) » Studienbezogene Daten (Seminar, Major)
Pre-course online survey » Berufsbezogene Vorerfahrungen (geschlossenes Item mit 8 Auswahlfeldern)
N =40 » AuBeruniversitdre Aktivitaten (geschlossenes Item mit 12 Auswahlfeldern)
» Motivation, Lehrerin zu werden (offenes Item mit 10 Auswahlfeldern)
» New Ecological Paradigm (NEP) -Skala (15 Items auf 5-stufiger Likertskala) (Dunlap
et al., 2000)
Pre & Post (papier-basiert) Demografische Informationen (Items zu Alter und Geschlecht)
Pre N =56 Innovationsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (7 Items auf 4-stufiger
Post N =53 Likertskala) (Emmrich, 2009)
» BNE-bezogene Selbstwirksamkeitserwartung (11 Items auf 4-stufiger Likertskala)
(Tomas et al., 2017, erganzt durch Bertschy et al. 2013) wahrgenommene Relevanz
von BNE (6 Items auf 4-stufiger Likertskala) (Tomas et al., 2017)
ASSESSMENT (GESAMTES MoDuL) » BNE-bezogenes Fachwissen
Definition von Nachhaltiger Entwicklung (offenes Item)
Pre & Post (papier-basiert)
» BNE-bezogenes fachdidaktisches Wissen
Pre & Post: N = 56 Bewertung von Fallbeispielen von Unterrichtsszenarien hinsichtlich BNE-
spezifischer didaktischer Prinzipien nach Kunzli & Bertschy (2008) (Bewertung auf
4-stufiger Likertskala + offenes Item fiir Begriindung)
FOKUSGRUPPEN (ENTWICKLUNGSTEAM- Leitfadengestiitzt
SEMINAR
) » Offene Fragen mit Fokus darauf, wie die Studierenden mit den Herausforderungen
N=2 Fokusgruppen in der Mitte des Seminars umgehen sowie fordernde und hemmende Faktoren fiir ihre
des Semesters (24 & 29 min.); Projekte
Teilnehmende gesamt: n = 12 » Offene Fragen mit Fokus darauf, WAS und WIE die Studierenden im Seminar
N=2 Fokusgruppen am Ende des gelernt haben
Semesters, Photovoice-gestiitzt
(67 & 69 min.); Teilnehmende
gesamt: n =16
INDIVIDUELLE SCHRIFTLICHE | » Leitfaden- und Photovoice-gestitzte individuelle Seminarreflexionen
REFLEXIONEN ENTWICKLUNGSTEAM-
SEMINAR) ( Offene Fragen mit Fokus auf den eigenen Lernprozesses hinsichtlich der
Professionalisierung
N=16

Untersuchungsebene 3 — FF4: Welche indirekten Auswirkungen hat die Zusammenarbeit im

transdisziplindren Entwicklungsteam Sachunterricht auf die pddagogische Praxis in Schule und

Unterricht?

Die Forschung zur Beantwortung von FF 4 fokussiert die in Kapitel 3 beschriebene transdisziplindre

Kollaboration im Entwicklungsteam Sachunterricht. Die Untersuchung zielt auf die Erfassung

potentieller wechselseitiger Lernprozesse im Kontext einer BNE im Rahmen einer konkreten

Entwicklungsarbeit sowie eines moglichen Praxistransfers von BNE. Zu diesem Zweck wurde die

gemeinsame Entwicklung einer Unterrichtseinheit im Entwicklungsteam empirisch begleitet. Uber

den gesamten Entwicklungszeitraum vom Auftakttreffen im Dezember 2016 bis zur Erprobung der

Einheit im April 2018 wurden qualitative Daten erhoben (s. Tabelle 3). Dazu zahlen
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leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit den Entwicklungsteammitgliedern, ein Audiomitschnitt
eines der Treffen im Entwicklungsteam sowie Protokolle und Feldnotizen, die im Rahmen

teilnehmender Beobachtung wahrend der Entwicklungsteamtreffen angefertigt wurden.

Tabelle 3: Ubersicht der Erhebungsinstrumente wihrend der Materialentwicklung im Entwicklungsteam

LEITFADENGESTUTZTE » Reflexion der bisherigen Zusammenarbeit, Fokus auf wechselseitiges Lernen
zu BNE
N=5im Juni 2017 (etwa zur Halbzeit des Entwicklungsprozesses);

EINZELINTERVIEWS

N=1im April 2018 (nach erstmaliger Erprobung des Materials)
28-56 min.

AUDIOMITSCHNITT ENTWICKLUNGS- » Gemeinsame Reflexion der Zusammenarbeit
N=1 (Teilnehmende: n=7) im Februar 2018 (nach Entwicklung und vor

TEAMTREFFEN
Erprobung des Materials)

120 min.

TEILNEHMENDE BEOBACHTUNG IN » Schritte der kollaborativen Materialentwicklung
N=11 Protokolle plus Feldnotizen (iber den gesamten Verlauf des
Entwicklungsprozesses von Dezember 2016 bis Februar 2018)

DEN ENTWICKLUNGSTEAMTREFFEN

6.2 Datenauswertung
Untersuchungsebene 3 — FF3: Welche direkten Auswirkungen hat ein entsprechend gestaltetes

Lehr-Lern-Setting auf den Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkrdfte?

Die quantitativen Daten zur Beantwortung von FF 3 wurden mithilfe der Programme R und SPSS
analysiert. Die demografischen Daten wurden mittels deskriptiver Statistik beschrieben
(Haufigkeiten), wohingegen Verdnderungen des Fachwissens sowie des fachdidaktischen Wissens
und der Einstellung (Selbstwirksamkeitserwartung und wahrgenommene Relevanz von BNE)
durch einen pre-post-Vergleich mit t-Tests flir gepaarte Stichproben ermittelt wurden. Die
Motivation der Studierenden fiir den Beruf der Lehrkraft wurde anhand der FIT Choice Skala (Watt
et al., 2012) von zwei Forschenden parallel kodiert. Nachhaltigkeitsrelevantes Fachwissen wurde
anhand einer offenen Frage zur subjektiven Definition von Nachhaltigkeit abgefragt. Zur
Auswertung wurden die Antworten der Studierenden mit Punkten bewertet und entsprechend
der beiden Kodes ,,zeitliche Perspektive” (0-3) und ,Dimensionenorientierung” (0-2) kodiert. So
konnten maximal 5 Punkte erreicht werden. Auch diese Kodierung erfolgte parallel von zwei
Forschenden und wurde anschlieRend abgeglichen. Durch einen diskursiven Austausch konnten
unterschiedliche Kodes minimiert werden. Verdnderungen des Fachwissens wurden wiederum

durch einen pre-post-Vergleich mit t-Tests flir gepaarte Stichproben ermittelt.

Die Veranderung des fachdidaktischen Wissens wurde hingegen Uber die Implementierung eines
eigens fiir diese Studie entwickelten Instruments erfasst. Dabei wurde die Entscheidungsfahigkeit
der Studierenden dariiber gemessen, wie gut BNE-spezifische didaktische Prinzipien nach Kinzli
und Bertschy (2008) in vorgegebenen Fallstudien umgesetzt werden kénnen. Die Bewertung
basierte auf zwei Punkten: Zunachst wurde berechnet, wie sehr die Bewertung der Studierenden

mit einer Bewertung durch Experten Ubereinstimmt. Dieses Expertenrating wurde ermittelt,
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indem jede der vier Fallstudie zuvor von vier Expertinnen und Experten aus dem Bereich BNE in
der Lehrkraftebildung bewertet und deren Bewertungen gemittelt wurden. Die Differenz
zwischen der gemittelten Bewertung der Experten und der Bewertung der Studierenden (absolute
Zahl) wurde von dem moglichen Maximum von vier Punkten abgezogen, was zu einer Punktzahl
zwischen 0 und 4 fiihrte. Zweitens wurden die Begrindungen der Studierenden fiir ihre

Bewertungen im Rahmen offener Antworten mit Werten von 0 bis 2 kodiert.

Zur Erhoéhung der Interkoderreliabilitit wurde fur alle offenen Antworten (Motivation,
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen) zunachst von mindestens zwei Forschenden unabhangig
voneinander ein Teil der Daten kodiert, um anschlieBend gemeinsame Ankerbespiele fir die
einzelnen Kodes zu definieren, anhand derer das gesamte Material erneut von mindestens zwei
Forschenden kodiert wurde. Im Falle von nicht Ubereinstimmenden Kodierungen wurden die
entsprechenden Passagen in den Rohdaten erneut gemeinsam geprift, um eine Einigung auf

einen Kode zu erreichen.

Die Audiodateien der Fokusgruppen wurden vollstandig transkribiert und zusammen mit den
individuellen Reflexionen in das Analyseprogramm MAXQDA (berfiihrt. Orientiert an der
Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (2010) wurden die Daten den drei
Analyse-Schritten des offenen, axialen und selektiven Kodierens folgend kodiert und so nach und
nach verdichtet. Zur Erhéhung der Reliabilitat fand zu mehreren Zeitpunkten ein Austausch mit
weiteren Forschenden statt, bei dem die Kodes auf ihre Plausibilitdt hin diskutiert und

gegebenenfalls angepasst wurden.

Untersuchungsebene 3 — FF4: Welche indirekten Auswirkungen hat die Zusammenarbeit im
transdisziplindren Entwicklungsteam Sachunterricht auf die pddagogische Praxis in Schule und

Unterricht?

Die Interviews mit den Mitgliedern des Entwicklungsteams Sachunterricht sowie der
Audiomitschnitt des Reflexionstreffens des Entwicklungsteams wurden vollstandig transkribiert
und gemeinsam mit den Protokollen und den Feldnotizen aus den Entwicklungsteamtreffen in
MAXQDA uberfiihrt. Das gesamte schriftliche Material wurde zur Beantwortung von FF 4
orientiert an der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Kategorien
wurden sowohl induktiv aus dem Material heraus als auch deduktiv anhand relevanter Theorien
gebildet. Uber den Verlauf des Kodierprozesses wurden die Kodierregeln und Ankerbeispiele in
mehreren Feedback-Schleifen mit weiteren Forschenden diskutiert und auf dieser Grundlage

gegebenenfalls Uberarbeitet und angepasst (Glaser-Zikuda, 2008).
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6.3 Ergebnisse und Schlussfolgerungen flr Untersuchungsebene 3
Im Folgenden werden die im Kontext von Untersuchungsebene 3 entstandenen Publikationen
kurz zusammengefasst und ihre Beitrdage zu den jeweiligen Forschungsfragen dargestellt.
Insgesamt wurden drei Publikationen verfasst, wovon zwei bereits veroffentlicht wurden. Die
dritte befindet sich zum Zeitpunkt der Einreichung dieser Arbeit im Review-Verfahren der

Zeitschrift. Die Publikationen selbst finden sich als Volltext in Anhang A.

6.3.1 Untersuchungsebene 3: direkte Auswirkungen auf den Kompetenzerwerb der
angehenden Lehrkrdfte
FF 3: Welche direkten Auswirkungen hat ein entsprechend gestaltetes Lehr-Lern-Setting auf den

Kompetenzerwerb der angehenden Lehrkrdfte?

Brandt, J.-O., Blirgener, L., Barth, M. and Redman, A. (2019) "Becoming a competent teacher in
education for sustainable development", International Journal of Sustainability in Higher
Education, Vol. 20, No. 4, pp. 630-653. DOI 10.1108/1JSHE-10-2018-0183 (s. Kapitel 11.1.2).

Die erste Veroffentlichung im Kontext von Untersuchungsebene 3 zielt darauf ab, den
Kompetenzzuwachs der Studierenden abzubilden, die im Sommersemester 2018 an einem der
nach den Kriterien aus der Publikation zu Untersuchungsebene 2 gestalteten Seminar
teilgenommen haben. Der Fokus lag dabei auf dem gesamten Modul und nicht ausschlieRlich auf
dem durch das Entwicklungsteam gestalteten Seminar. In einem holistischen Ansatz wurde dazu
ein Forschungsdesign entwickelt, das ermoglichen sollte, anhand von Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen sowie Motivation und Einstellungen ein moglichst umfassendes Bild der
Entwicklung von BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz entsprechend der

Publikation zu Untersuchungsebene 1 zu erfassen.

Die Ergebnisse der Studierenden auf der NEP-Skala (Dunlap et al., 2000) weisen darauf hin, dass
die Studierenden das Semester bereits mit relativ starken pro-okologischen Weltanschauungen
begannen. Verglichen mit dem Wert der Studierenden des zweiten Semesters ist dieser Wert
jedoch leicht niedriger. Auch bei den Nachhaltigkeitsdefinitionen zeigen die Daten des Pre-Tests
einen niedrigeren Wert bei den Studierenden des vierten Semesters verglichen mit dem Post-Test
Wert aus dem zweiten Semester. Jedoch zeigt sich ein signifikanter Anstieg in der
Gesamtkomplexitat des Begriffsverstandnisses auf Seiten der Studierenden im vierten Semester.
Die Einstellungen und Uberzeugungen der Studierenden wurden anhand der Skalen der
innovationsbezogenen (Emmrich, 2009) und BNE-bezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
(Tomas et al., 2017) sowie der wahrgenommenen Relevanz von BNE (ebd.) gemessen. Die Analyse
der Daten hat gezeigt, dass sowohl die innovations- als auch die BNE-bezogene
Selbstwirksamkeitserwartung signifikant zunahmen. Die wahrgenommene Relevanz von BNE
blieb auf einem hohen Niveau. Die Ergebnisse bezilglich des fachdidaktischen Wissens sind

weniger eindeutig. Dessen Entwicklung wurde mittels eines neuen Instrumentes gemessen, bei
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dem die Studierenden Fallbeispiele hinsichtlich ihrer Eignung fiir didaktische Prinzipien auf einer
Skala bewerten und diese Bewertungen anschlieBend begriinden sollten. Die Bewertung der
Fallbeispiele zeigte eine hochsignifikante Steigerung hinsichtlich der Bewertung vernetzenden
Lernens; bei den zwei librigen Lernprinzipien (Visions- und Partizipationsorientierung) nach Kiinzli
und Bertschy (2008) lieR sich hingegen keine signifikante Veranderung abbilden. Auch die Werte
fiir die Begriindungen blieben weitgehend auf dem gleichen Niveau. Aufschluss liber den Einfluss
des Settings insbesondere auf die signifikante Steigerung bzgl. der beiden Skalen zur
Selbstwirksamkeitserwartung und weitere Einblicke in die Entwicklung von BNE-spezifischer
Handlungskompetenz kann die Auswertung der qualitativen Daten geben, was in der

nachfolgenden Publikation dargestellt wird.

Biirgener, L. (2021, angenommen): Professionalisierung von Sachunterrichtsstudierenden durch
transdisziplindre Projektarbeit im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. HLZ —
Herausforderung Lehrer*innenbildung - Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion (s.
Kapitel 11.1.3).

Die zweite Publikation im Kontext von Untersuchungsebene 3 legt den Fokus auf die
Nachverfolgung der Lernprozesse der Studierenden, die im Sommersemester 2018 an einem
durch das Entwicklungsteam Sachunterricht gestalteten Seminar teilgenommen haben. Die
Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass neben der starken Projektorientierung mit grof3en
Gestaltungsfreiheiten fiir die Studierenden insbesondere die Ermdglichung von
Kollaborationserfahrungen von zentraler Bedeutung fiir den Lernzuwachs der Studierenden
waren. Lernen findet demnach insbesondere durch kollaboratives Gestalten in Kooperation mit
der Praxis statt. Dabei spielen sowohl die Kollaboration der Studierenden untereinander als auch
die Kooperation mit den Praxispartnerinnen und -partnern des Entwicklungsteams eine wichtige
Rolle. So konnte einerseits zur allgemeinen Professionalisierung der Studierenden sowie
andererseits zum Aufbau von BNE-spezifischer Handlungskompetenz beigetragen werden. Hierbei
konnten insbesondere BNE-bezogenes Fachwissen und fachdidaktisches Wissen gefordert sowie
die Motivation fir die Integration von BNE im eigenen Unterricht und die
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden gesteigert werden. Als Einschrdnkung und
limitierenden Faktor fiir den Aufbau fachdidaktischen Wissens sahen die Studierende die fehlende
Moglichkeit der eigenen Umsetzung des entwickelten Materials. Durch die verdnderte
Rollenverteilung (Studierende auch als Expertinnen und Experten) eréffneten sich jedoch neue
Moglichkeiten flr wechselseitiges Lernen zwischen angehenden und praktizierenden Lehrkraften.
Dies birgt das Potential, Innovationen wie BNE auf diesem kirzeren, bisher jedoch wenig

etablierten Weg in die schulische Praxis zu transferieren.
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6.3.2  Untersuchungsebene 3: indirekte Auswirkungen auf die pddagogische Praxis in Schule
und Unterricht
FF 4: Welche indirekten Auswirkungen hat die Zusammenarbeit im transdisziplinéren

Entwicklungsteam Sachunterricht auf die pddagogische Praxis in Schule und Unterricht?

Biirgener, L., Barth, M. (2020): Die Zusammenarbeit von Lehrkraften, Hochschule und
auBerschulischen Bildungsakteuren — kollaborative Materialentwicklung unter der Perspektive
BNE. In Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspédagogik. 43. Jahrgang
2020, Heft 2, S. 4-10; Waxmann (s. Kapitel 11.1.4).

Die dritte Publikation in Zusammenhang von Untersuchungsebene 3 nimmt schulische und
auBerschulische Mitglieder des Entwicklungsteams Sachunterricht in den Fokus, die von
Dezember 2016 bis August 2018 kontinuierlich Teil des Entwicklungsteams waren. Uber den
Verlauf dieser Zeit stand die kollaborative Entwicklung von Unterrichtsmaterial zu einem
gemeinsam gewadhlten und fir alle Beteiligten relevanten Thema im Zentrum der
Zusammenarbeit, was in der individuellen Erprobung und dem Transfer des Materials in die Praxis

mindete.

Die qualitative Untersuchung zielte auf die Herausstellung von wechselseitigem Lernen im
Rahmen der Zusammenarbeit und moglichen Unterstitzungsfaktoren fiir wechselseitige
Lernprozesse ab. Die Ergebnisse zeigen, dass Unterstiitzungsfaktoren wie konkrete Absprachen,
eine hohe (intrinsische) Motivation der Teilnehmenden, personliche Involviertheit und
gegenseitige Wertschatzung die Qualitdt der Zusammenarbeit maRgeblich positiv beeinflusst
haben. Wechselseitige Lernprozesse konnten Uberwiegend in Bezug auf einen didaktisch-
methodischen Austausch abgebildet werden, wobei die Teilnehmenden insbesondere von

Wissensbestanden ihnen , fremder” Institutionen profitierten.

Flr den Praxistransfer von BNE und damit den potentiellen Einfluss auf die padagogische Praxis
konnte herausgestellt werden, dass die Lehrkrédfte das neu erworbene Wissen, zumindest in
Ansatzen, sowohl in den eigenen Unterricht als auch strukturell auf schulischer Ebene einbringen
und weitergeben konnten. Auch die im Entwicklungsteam selbst und die durch die Studierenden
im Seminar erstellten Materialien wurden von den Lehrkraften im eigenen Unterricht und dariiber
hinaus zum Teil in der ganzen Schule eingesetzt. Dies war jedoch stark abhangig vom individuellen
schulischen Umfeld der Lehrkrafte. Ein zusatzliches indirektes Transferpotential eréffnete sich in
der Zusammenarbeit mit dem aullerschulischen Bildungsort, da beispielsweise (iber
Fortbildungen oder Beratungsangebote Wissen, Konzepte und Materialien mit groRerer

Reichweite weitergegeben werden konnen.
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7 Synthese der Ergebnisse

Die vorliegende Arbeit entstand im Kontext der Zusammenarbeit des Entwicklungsteams
Sachunterricht, in dem Forschende gemeinsam mit Akteurinnen und Akteuren aus der schulischen
und aullerschulischen Praxis an Fragestellungen rund um die Herausforderung der Gestaltung
eines kompetenzorientierten Sachunterrichts unter der Perspektive BNE zusammenarbeiteten.
Die Arbeit verfolgt das Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse darliber zu generieren, welchen
Einfluss die Zusammenarbeit der Beteiligten aus Theorie und Praxis auf die padagogische Praxis

haben kann.

Zu diesem Zweck wurde zunadchst theoretisch-konzeptionell herausgearbeitet, auf welche
spezifischen Kompetenzen es bei der Integration von BNE in die schulische Praxis ankommt.
Aufgrund seiner hohen Anschlussfahigkeit an das im bildungswissenschaftlichen Diskurs bereits
etablierte Modell allgemeiner professioneller Handlungskompetenz fiir Lehrkrafte von Baumert
und Kunter (2013) wurde das Modell der BNE-spezifischen professionellen Handlungskompetenz
nach Bertschy et al. (2013) den weiteren konzeptionellen Uberlegungen und darauffolgenden
empirischen Untersuchungen zugrunde gelegt. In diesem Modell wird ein erster Versuch der
Einordnung von relevanten Kompetenzen zur Umsetzung von BNE fir Lehrkrafte in Fachwissen,

fachdidaktisches Wissen sowie Motivation und Volition unternommen.

Die Frage nach der Initiierung von Lernprozessen zur Veranderung der padagogischen Praxis
verfolgt in dieser Arbeit zwei Zielrichtungen: (i) einerseits werden angehende Lehrkradfte und
damit die Lehrkraftebildung in den Blick genommen, (ii) andererseits sollen auch mogliche
Auswirkungen auf Schule und Unterricht nachverfolgt werden, die durch die Zusammenarbeit im

Entwicklungsteam Sachunterricht angestolRen werden (s. Abbildung 4).

(i) Die Unterstltzung angehender Lehrkrafte bei der Entwicklung entsprechender Kompetenzen
setzt die Gestaltung einer kompetenzférderlichen Lernumgebung voraus. Das Konzept der
offenen Lernumgebung nach Hannafin (1999) bietet viele Uberschneidungspunkte mit dem
Modell der BNE-spezifischen professionellen Handlungskompetenz nach Bertschy et al. (2013)
und macht es dadurch als konzeptionellen Rahmen fiir die Gestaltung von studentischen
Projektseminaren mit dem Ziel der Forderung entsprechender Kompetenzen interessant.
Inwiefern ein so gestaltetes Seminar tatsdchlich den Kompetenzerwerb von Studierenden
unterstitzt, wurde im Rahmen einer empirischen Studie untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass
das Setting die Professionalisierung der Studierenden unterstitzt und zum Aufbau BNE-
spezifischer professioneller Handlungskompetenz beitragt. Insbesondere der enge Einbezug der
Partnerinnen und Partner aus der Praxis fordert (BNE-spezifisches) fachdidaktisches Wissen sowie
die Motivation fiir die Integration von BNE im eigenen Unterricht und steigert die (BNE- und
innovationsbezogene) Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden. Zudem kann durch die
Zusammenarbeit mit den Praktikerinnen und Praktikern wechselseitiges Lernen ermoglicht

werden, was zusatzliches Diffusionspotential fir den Praxistransfer von BNE birgt.
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(ii) Ein weiteres Interesse dieser Arbeit gilt dem indirekten Einfluss auf die padagogische Praxis
durch die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht. Die Studie konnte zeigen, dass
die transdisziplindare Zusammenarbeit ein wechselseitiges von- und miteinander Lernen zu BNE im
Entwicklungsteam Sachunterricht fordert und Professionalisierungsprozesse sowohl seitens der
Lehrkrafte als auch des auRerschulischen Akteurs insbesondere auf didaktisch-methodischer
Ebene angestoRen wurden. Der Transfer von BNE in Schule und Unterricht tiber den Weg der
kollaborativen Materialentwicklung ist insbesondere abhangig von Motivation, Engagement und
Veranderungswille der Praktikerinnen und Praktiker sowie deren individuellem schulischen

Umfeld und einer intensiven Begleitung durch die Forschenden.

Entwicklung von BNE-Kompetenzen
— BNE-spezifische professionelle
Handlungskompetenz
(Wissen und Kénnen, Motivation und
Volition)

Entwicklungsteam Sachunterricht
— Kollaboration von Forschenden, Lehrkraften
und auBerschulischen Bildungsorten
— Ziel: Gestaltung eines kompetenzorientierten
Sachunterrichts unter der Perspektive BNE

Lernziel

Publikation 1

Initiierung von

Lernprozessen
Gestaltung einer offenen o - . :
& kS Eigene Entwicklungsarbeit
Lernumgebung s Ilaborative Ertwicki
- hmtund begleitet durch = ~ Kolabortive Eritwickidng
gefen 8 ES einer Unterrichtseinheit
Entwicklungsteam =
Verdanderung der
padagogischen Praxis
direkte Wirkung /4 indirekte Wirkung
. Py n .
Professionalisierung angehender Auswirkungen auf Schule und
Lehrkrafte = Unterricht S
— Heterogene Entwicklung der % = methodisch~didaktischerWissenszuwachsE
Kompetenzbereiche BNE-spezifischer = — Theoretischer Wissenszuwachs §
professioneller Handlungskompetenz § — Zunahme Motivation/Volition a

Zusatzliches Diffusionspotential
— Einsatz der Materialien aus Seminar
und Entwicklungsteam
— Ermoglichung gegenseitigen Lernens
zwischen Studierenden und
Praktiker*innen

Publikation 3 & 4

Abbildung 4: Ausgangspunkt und Ergebnisse der Arbeit im Uberblick

Es bleibt festzuhalten, dass das Seminarsetting unter Einfluss der transdisziplindren
Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht den Aufbau BNE-spezifischer
professioneller Handlungskompetenz seitens der Studierenden geférdert und deren
Professionalisierung unterstitzt hat. Im Entwicklungsteam selbst wurden wechselseitige
Lernprozesse zu BNE zwischen den Beteiligten aus Theorie und Praxis initiiert, konkrete
Veranderungen der Praxis in Richtung der Integration von BNE konnten hingegen nur in Ansatzen
abgebildet werden. Die Zusammenarbeit der Studierenden mit den Mitgliedern des
Entwicklungsteams konnte jedoch als Treiber flir zusatzliches Transferpotential ermittelt werden.
Inwiefern tatsachlich eine langfristige Wirkung auf die schulische Praxis ermdglicht wird, bleibt

Anknipfungspunkt flir weitere Forschung.
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8 Kritische Reflexion der gesamten Arbeit

Sowohl qualitativ als auch quantitativ ausgerichtete wissenschaftliche Forschungsarbeiten
missen sich generell einer kritischen Reflexion stellen und insbesondere spezifische Gitekriterien
erfillen, die sich an der jeweiligen Art der Forschung orientieren (Flick, 2019; Krebs & Menold,
2014). Fir transdisziplindre Forschungsarbeiten gelten besondere Regeln, ebenso wie fir die
Darstellung der Relevanz der Arbeit, die neben dem Anspruch eines wissenschaftlichen auch dem
eines gesellschaftlichen Beitrags gerecht werden muss (Defila & Di Giulio, 2018a; Grunwald et al.,
2020; Lang et al., 2012; Lang et al., 2014; Polk, 2015). Die vorliegende Arbeit wird daher im
Folgenden zunachst noch einmal kritisch hinsichtlich der entsprechenden Giitekriterien unter
Bertuicksichtigung der Limitationen reflektiert sowie anschlieend ihr Beitrag fur Wissenschaft und

Gesellschaft herausgestellt.

8.1 Gutekriterien und Limitationen der Forschung
Nach Defila und Di Giulio (2018b) ist fur die inter- und transdisziplindre Forschung sowie
partizipativ. gewonnene Erkenntnisse der Aspekt der (i) Nachvollziehbarkeit des
Forschungsprozesses und dessen Reflexion von besonderer Relevanz. Dazu gehort einerseits (ii)
die Beriicksichtigung der Interaktion der Forschenden und Praxispartnerinnen und -partner sowie
andererseits (iii) die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Giitekriterien der eingesetzten
Methoden. Im Folgenden wird daher die vorliegende Forschungsarbeit entlang dieser drei Aspekte

reflektiert.
(i) Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses und dessen Reflexion

In den vorangegangenen Kapiteln sowie in den einzelnen Publikationen (Anhang A) wurden der
Entstehungszusammenhang dieser Arbeit und der Forschungsprozess detailliert dargestellt.
Hierfir wurde aus bestehenden und fehlenden wissenschaftlichen Erkenntnissen ein
Ubergeordnetes Erkenntnisinteresse hergeleitet und dieses in vier Forschungsfragen auf drei
Untersuchungsebenen fiir die Forschung bearbeitbar gemacht. Zur Beantwortung der Fragen
wurde zunadchst theoretisch-konzeptionell gearbeitet. Auf dieser Grundlage wurde das
Entwicklungsteam Sachunterricht etabliert, das der Trias transdisziplinarer Forschungsprozesse
folgte (u.a. Bergmann et al., 2005; Lang et al., 2012) und parallel ein Konzept fir ein
Studierendenseminar zur Forderung BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz
entwickelt. Zur Beantwortung der weiteren Forschungsfragen wurden das Design flr zwei
empirische Studien entwickelt und passende Instrumente gewahlt. Anschlielend wurden die
jeweiligen Schritte der Datenanalyse beschrieben, bevor abschlieRend die Ergebnisse dargestellt,

reflektiert und diskutiert wurden.

Als grundsatzlich limitierender Faktor fiir die Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit ist vorab festzuhalten, dass diese in einem spezifischen Kontext — dem Entwicklungsteam

Sachunterricht — stattfand und auch der Kontext fiir das Seminar ein spezifischer war — namlich
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die Projektwochengestaltung zum Thema ,, Afrika“ in Zusammenarbeit mit einer Schule und einem
aullerschulischen Bildungsanbieter. Ziel dieser Arbeit war es jedoch nicht, generalisierbare
Erkenntnisse zu erzeugen, sondern vielmehr erste Anhaltspunkte fiir die Wirksamkeit des
Seminarsettings und der Arbeit im Entwicklungsteam herauszuarbeiten sowie dafir erstmals ein
holistisches Design zur Kompetenzmessung und damit ein neues Instrument zur Messung

fachdidaktischen Wissens zu entwickeln und zu testen.

An dieser Stelle soll zudem eine personliche Reflexion des eigenen Forschungs- und Lernprozesses
im Rahmen der Entwicklungsteamarbeit und im Projektseminar zur besseren Nachvollziehbarkeit
beitragen und zukiinftigen Forschungsarbeiten in einem dhnlichen Kontext ermdglichen, von
meinen individuellen Erfahrungen zu profitieren. Wenngleich ich betonen méchte, dass diese
Erfahrungen meine personlichen und daher ebenfalls nicht generalisierbar sind. So wie sich das
Entwicklungsteam in inhaltlicher Ausrichtung und personeller Zusammensetzung stetig verandert
hat, so wurde auch die Ausrichtung dieser Arbeit kontinuierlich Uberprift und angepasst.
Urspriinglich war ich davon ausgegangen, konkrete Verdnderungsprozesse hinsichtlich des
individuellen Lernens auf Seiten der Praxispartnerinnen und -partner sowie insbesondere
Auswirkungen auf die beteiligten Schulen nachverfolgen und abbilden zu koénnen.
Dementsprechend wurden zu Beginn meiner Promotionsphase auch zwei meiner
Forschungsfragen formuliert. Nach einer gewissen Zeit der Begleitung des Entwicklungsteams
musste ich jedoch feststellen, dass dieses Ziel aus verschiedenen Griinden nicht erreichbar sein
wirde: Zunachst stellte mich der haufige personelle Wechsel im Entwicklungsteam vor eine groRRe
Herausforderung, da dies die Abbildung des Prozesses individueller Lernzuwachse der Beteiligten
unmoglich machte. Allein innerhalb des ersten halben Jahres waren bereits zwei der urspriinglich
elf Mitglieder aus unterschiedlichen Griinden und auf eigenen Wunsch friihzeitig ausgeschieden.
Etwa ein Jahr spéater, nach der Materialentwicklungsphase, verlieen weitere finf Personen das
Entwicklungsteam, was eine grundsatzliche, sowohl personelle als auch inhaltliche Neuaufstellung
zur Folge hatte. Zudem wurde in den Treffen und Gesprachen mit den Mitgliedern und
insbesondere in den Interviews, die ich nach dem ersten halben Jahr der Zusammenarbeit fihrte,
deutlich, dass es schwierig sein wiirde, konkrete Auswirkungen bzw. Verdanderungen in Richtung
einer Integration von BNE an den Partnerschulen abzubilden. Dies begriindete sich insbesondere
durch die Gegebenheiten an den Partnerschulen wie z.B. mangelnde Unterstitzung durch die
Schulleitung oder fehlendes Interesse des Kollegiums. Zudem dauerte der Entwicklungsprozess
des Materials deutlich langer als erwartet. Die tatsachliche Integration des Materials in den
Unterricht war wiederum von einigen individuellen Faktoren abhangig, die mir vorher ebenfalls
nicht bewusst waren. Beispielsweise hatten nicht alle Lehrkrafte die Mdoglichkeit, das Material
selbst einzusetzen, weil sie zum Zeitpunkt von dessen Fertigstellung selbst kaum oder gar nicht
unterrichteten. Somit war ich mit der Herausforderung konfrontiert, die Richtung meiner
Forschung kontinuierlich zu Uberprifen und, entsprechend der Gegebenheiten, auch das
Forschungsdesign mit seinen Instrumenten anzupassen (Lang et al., 2012). In der Folge fiel der Teil

der Forschung zum Entwicklungsteam deutlich kleiner aus als urspriinglich von mir intendiert und
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angelegt. Stattdessen verlagerte sich der Fokus der Forschungsarbeit auf das Seminar, was sich in

den Ergebnissen und Implikationen dieser Arbeit niederschlagt.

Neben Lernprozessen auf Seiten der Praktikerinnen und Praktikern wurden auch bei mir selbst
Lernprozesse initiiert, die ohne die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam so nicht stattgefunden
hatten. Bestimmte Prozesse in und Bediirfnisse von Schulen sind heute fiir mich besser
nachvollziehbar. AuRerdem halte ich den Wert von Austausch und Kollaboration liber die Grenzen
von Institutionen und Disziplinen hinweg fir noch relevanter als zuvor. Riickblickend konnte ich
feststellen, dass insbesondere Offenheit fir Veranderungen, Geduld und Flexibilitdt ebenfalls zum
Ziel fihren konnen (sowohl auf meine Arbeit als auch auf Seminar und Entwicklungsteam

bezogen).
(ii) Darstellung der Interaktion mit den Praxispartnerinnen und -partnern sowie den Studierenden

Sowohl die Entwicklungsteammitglieder als auch die Studierenden waren von Beginn an lber die
Forschungstatigkeiten informiert und die regelmaRige Aufklarung Gber notwendige Anpassungen
konnte grolRitmogliche Transparenz fir alle Beteiligten (iber den gesamten Verlauf des
Forschungsprozesses sicherstellen. Meine Interaktion mit den Praxispartnerinnen und -partnern
hatte iber den Verlauf der gesamten Forschungsarbeit unterschiedliche Intensitdtsgrade und
spielte sich in verschiedenen Zusammenhangen ab. Ich war von Anfang an mit der generellen
Kommunikation mit den Praktikerinnen und Praktikern betraut, d.h. ich war verantwortlich fur die
Einladungen zu den Treffen, den Versand der Protokolle und die erste Ansprechperson, wenn es
um Rickfragen oder Absprachen zwischen den Treffen ging. Zudem war ich in den meisten Fallen
fir die Gewinnung von und den Erstkontakt mit den Partnerinnen und Partnern zustadndig.
Dadurch entstand nach meiner Wahrnehmung eine persénliche und vertrauensvolle Beziehung
zwischen mir und den Entwicklungsteammitgliedern. Wahrend der Treffen nahm ich insbesondere
zu Beginn eine eher beobachtende Rolle ein. Im Verlauf der Zusammenarbeit ibernahm ich
teilweise die Moderation der Treffen oder beteiligte mich aktiv(er) an Diskussionen. Ich versuchte
zwar, grundsatzlich eher geringen Einfluss auf das Geschehen zu nehmen, dennoch brachte ich
meine Expertise und Sichtweisen an verschiedenen Punkten in die Diskussionen ein. Die Daten
bestdtigen die Wahrnehmung der vertrauensvollen und gleichwertigen Begegnung auf
Augenhohe mit allen Teilnehmenden, was darauf schlielen ldsst, dass meine Beitrdge zwar den
Entwicklungsprozess beeinflusst haben mogen, dies jedoch aufgrund des Inhalts und nicht

aufgrund von hierarchischen Strukturen o. 3. stattfand.

Zudem sollte auch meine eigene Rolle und personliche Involviertheit als Lehrende im
untersuchten Seminar reflektiert werden. Ich selbst war nicht hauptverantwortliche Lehrende in
diesem Seminar, sondern agierte zumeist eher im Hintergrund. Ich nahm Uberwiegend eine
beobachtende Rolle ein, dennoch war ich Teil der Sitzungen und tGbernahm auch fir einzelne
Sitzungen die Leitung. Meine Vorstellung als Doktorandin in der ersten Seminarsitzung und das
nur seltene Auftreten als Lehrende bot mir vielfach die Moglichkeit, Unterstiitzung fiir die

Studierenden ohne den sonst hadufig entstehenden Bewertungsdruck zu leisten. So konnte eine
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personlichere Beziehung zu den Studierenden aufgebaut werden. Der Verlauf der Diskussionen
im Rahmen der Fokusgruppen sowie teilweise der Inhalt des Gesagten und Formulierungen der
Studierenden lassen darauf schlieSen, dass dieser Umstand zu spontaneren und offeneren sowie

weniger sozial erwiinschten Antworten gefiihrt haben mag.
(iii) wissenschaftliche Giitekriterien der eingesetzten Methoden.

Quantitativ ausgerichtete Forschung hat die Gutekriterien der Reliabilitdt, Validitdt und
Objektivitdt zu erfillen (Krebs & Menold, 2014). Ein Nachweis flir die Konstruktreliabilitét ist der
Cronbachs alpha-Wert. Die Cronbachs alpha-Werte der in der Fallstudie zum Seminar
eingesetzten Skalen bewegten sich mit 0,7 bis 0,79 in einem akzeptablen Bereich. Die Antworten
der offenen Fragen im Survey wurden zudem grundsatzlich von mindestens zwei Forschenden
unabhangig voneinander kodiert. Zur Erhéhung der Interkoderreliabilitidt wurden die Kodierungen
in mehreren Feedbackschleifen miteinander verglichen. Im Falle unterschiedlicher Ergebnisse
wurden diese gemeinsam anhand der Rohdaten erneut lberprift und gemeinsam Uber eine
konkrete Kodierung entschieden. Die eingesetzten Fragebdgen sowie die Code-Books fiir die
offenen Fragen nach der Motivation, Lehrkraft zu werden und der Nachhaltigkeitsdefinition finden

sich im Anhang in Kapitel 11.2.1.

Die im Survey genutzten Skalen sind etablierte Messinstrumente, deren Validitét durch vielfachen
Einsatz in anderen Studien bereits erwiesen ist. Jedoch wurde das Messinstrument zur Erfassung
des fachdidaktischen Wissens fiir diese Studie neu entwickelt und im Rahmen der Arbeit zum
ersten Mal erprobt. Die Ergebnisse lassen darauf schlieBen, dass es weiterer Uberarbeitungen und

Testungen des Instrumentes sowie des Auswertungsverfahrens bedarf.

Dem Kriterium der Objektivitit wurde entsprochen, indem allen Studierenden zum gleichen
Zeitpunkt die identischen Fragen im selben Setting gestellt wurden. Etwa eine Woche vor Beginn
des Seminars erhielten die Studierenden die fir alle gleich lautende Aufforderung, in einem
bestimmten Zeitraum am Online-Survey teilzunehmen. Hierbei kdnnen duRere Einfliisse zwar
nicht ausgeschlossen werden, jedoch sind Einflussmoglichkeiten der Forschenden durch dieses
Vorgehen minimiert. Die Fragebdgen zum fachdidaktischen Wissen erhielten die Studierenden
papierbasiert in der ersten sowie in der letzten Seminarsitzung, wobei im Post-Assessment
ebenfalls einige Skalen und Fragen des Surveys integriert waren. Die Lehrenden und Forschenden
teilten hier lediglich die Fragebogen aus, sammelten sie anschlieRend wieder ein und bewirkten
durch ihre Anwesenheit, dass die Studierenden sich nicht gegenseitig absprachen. Somit konnten

hier zusatzlich Einflisse von auRen reduziert werden.

Fir sozialwissenschaftlich orientierte und qualitative Forschung konnen die Gultekriterien
Validitat, Reliabilitdt und Objektivitat nur schwerlich herangezogen werden. Stattdessen soll die
Gute der Forschungsarbeit durch eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit gewahrleistet werden
(Defila & Di Giulio, 2018b). Demnach ist eine nachvollziehbare Darstellung der einzelnen

Analyseschritte von essentieller Bedeutung fir die Schaffung von Glaubhaftigkeit und
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Kritisierbarkeit als Voraussetzung fiir den Eingang in den wissenschaftlichen Diskurs und eine
Erneuerung des Kenntnisstandes (ebd.). Mayring (2016) stellt flir qualitativ ausgerichtete
Forschung sechs Kriterien auf, die im Folgenden kurz auf die vorliegende Arbeit bezogen werden:
(1) Verfahrensdokumentation. In den vorangegangenen Kapiteln zum Forschungsdesign und den
jeweiligen Publikationen dieser Arbeit wurden die jeweiligen Schritte der Datengewinnung und
-analyse sowie der Weg des Erkenntnisgewinns detailliert beschrieben. (2) Argumentative
Interpretationsabsicherung. Die Interpretation der qualitativen Daten wurde regelgeleitet
vorgenommen, argumentativ  begriindet und Alternativdeutungen  Uberprift.  (3)
Regelgeleitetheit. Die Auswertung des Materials geschah regelgeleitet anhand des Dreischritts der
an der Grounded Theory Methodologie orientierten Analyse bzw. der qualitativen Inhaltsanalyse.
(4) Ndhe zum Gegenstand. Durch den transdisziplinaren Forschungsansatz und die eigene direkte
Involviertheit in sowohl Entwicklungsteam als auch Studierendenseminar war die Nahe zum
Gegenstand gegeben. (5) Kommunikative Validierung. Eine Diskussion von (Zwischen-)
Ergebnissen mit den Beforschten fand nur vereinzelt statt, was insbesondere in der schwierigen
Erreichbarkeit der Studierenden nach Ende des Seminars und der hohen Fluktuation innerhalb des
Entwicklungsteams begriindet lag. Jedoch wurden Zwischenergebnisse zu verschiedenen
Zeitpunkten und Gelegenheiten mit weiteren Forschenden diskutiert. (6) Triangulation. Im
Rahmen der empirischen Studien wurde eine Vielzahl quantitativer und qualitativer Daten mittels
verschiedener Instrumente gewonnen und in der Auswertung miteinander in Beziehung gesetzt.
Auch wurden weitere Perspektiven der Interpretation in einzelne Analyseschritte eingebunden,

indem andere Forschende stellenweise in die Kodierprozesse einbezogen wurden.

Darliber hinaus wurden einige Aspekte noch nicht abgebildet und werden daher im Folgenden
kurz diskutiert. In Bezug auf die Fokusgruppen mit den Studierenden in der Mitte und zum Ende
des Semesters kann ein moglicher Interviewereffekt, also eine Beeinflussung durch den
Interviewer (Jedinger & Michael, 2019), zwar nicht ganzlich ausgeschlossen werden, es wurde
jedoch bestmoglich versucht, diesem entgegenzuwirken. Die beiden Fokusgruppen in der Mitte
des Semesters fanden direkt nacheinander statt und wurden von einer Person durchgefiihrt.
Beide Fokusgruppen am Ende des Seminars wurden in der letzten Seminarsitzung und somit
gleichzeitig von zwei unterschiedlichen Forschenden durchgefiihrt. Zwar wurden jeweils keine
Interviews, sondern Fokusgruppen durchgefiihrt, diese waren jedoch leitfadengestiitzt und
erzahlgenerierend strukturiert. Da der Interviewereffekt insbesondere bei offenen Fragen
auftreten kann, wurde der Leitfaden fir alle Fokusgruppen von den beiden Forschenden
gemeinsam entwickelt, um dem Effekt weitestgehend entgegenzuwirken. Zudem wurde der
Leitfaden in einem anderen Seminar ebenfalls gemeinsam getestet und ein Ubereinkommen darin
getroffen, so wenig wie moglich durch Kommentierungen oder anderweitig Einfluss auf die
Diskussionsverlaufe zu nehmen. Dennoch lasst sich dieser Effekt hier nicht ganzlich ausschlieRen.
Auch fir die Einzelinterviews mit den Entwicklungsteammitgliedern kénnte dieser Effekt relevant
sein, da auch hier eher offen gehaltene, erzdhlgenerierende Leitfaden zugrunde gelegt wurden.

Die Interviews wurden jedoch lediglich von einer Person durchgefiihrt. AuRerdem wurde fiir alle
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Interviews derselbe Leitfaden eingesetzt und diesem in den Interviewsituationen strikt gefolgt.
Durch die vorherige Formulierung von inhaltlichen Aspekten, Aufrechterhaltungsfragen und
weiteren konkreten Nachfragen konnten spontane Zwischenfragen durch die Interviewenden

vermieden werden (s. Anhang B).

Fiir die teilnehmenden Beobachtungen im Rahmen der Entwicklungsteamtreffen war der Zugang
von Anfang an dadurch gegeben, dass ich selbst Teil des Entwicklungsteams war. Beobachtet
wurden die Treffen jeweils ganzlich von Anfang bis Ende. Daflir wurden zunachst teilstrukturierte
Protokolle angefertigt, die einem zuvor festgelegten Schema entsprachen (Lamnek & Krell, 2010).
Weiterhin wurden spontane Feldnotizen erstellt, sofern Beobachtungen gemacht wurden, die sich
nicht in das Schema fligten, jedoch relevant fiir die Beantwortung der Forschungsfragen

erschienen.

8.2 Wissenschaftliche und gesellschaftliche Implikationen der Arbeit
Forschung im Rahmen von Nachhaltigkeitswissenschaften und insbesondere transdisziplinarer
Forschung hat den Anspruch zu erfiillen, neben einem wissenschaftlichen Beitrag immer auch
einen gesellschaftlichen Beitrag zu leisten und so zu einer Transformation der Gesellschaft in
Richtung Nachhaltigkeit beizutragen (Defila & Di Giulio, 2018a; Grunwald et al., 2020; Lang et al.,
2012; Lang et al., 2014; Polk, 2015). Daher werden im Folgenden die Implikationen dieser Arbeit
fir die Wissenschaft sowie die Gesellschaft herausgestellt und Anknilipfungspunkte fiir weitere

Forschungs- und Entwicklungsarbeiten abgeleitet.

8.2.1  Wissenschaftliche Implikationen

Holistisches Design und neues Instrument

Im wissenschaftlichen Diskurs um relevante Kompetenzen fir Lehrkrafte zur Integration von BNE
werden bisher zumeist einzelne Kompetenzbereiche erfasst und deren Entwicklung nachverfolgt
(so z.B. Redman und Redman (2017) fiir Fachwissen, Singer-Brodowski (2017) flir fachdidaktisches
Wissen oder Tomas et al. (2017) fur Einstellungen und Motivation). Einen groRen Mehrwert fiir
die Wissenschafts-Community bietet daher insbesondere der holistische Ansatz zur
ganzheitlichen Erfassung  aller  Facetten der  BNE-spezifischen professionellen
Handlungskompetenz angehender Lehrkrafte. In diesem Kontext ist auch das Instrument zur
Messung fachdidaktischen Wissens hervorzuheben, das zwar noch weiterer Uberarbeitung und
Testungen bedarf, jedoch erstmals eine quantitative Erfassung dieses Kompetenzbereichs
ermoglichte. Weitere Studien kénnten hieran ankntipfen und sowohl das gesamte Design als auch
einzelne Instrumente in den jeweiligen Kontexten einsetzen, weiterentwickeln und so neue
Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung relevanter Kompetenzen sowie dazugehoriger
Messinstrumente generieren. Eine Weiterentwicklung des Assessments von Fachwissen und

fachdidaktischem Wissen beispielsweise konnte zukiinftig liber eine systematische Analyse des
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von den Studierenden entwickelten Materials anhand konkreter Kriterien umgesetzt werden, um
eindeutiger Aufschluss (iber den Stand von tatsachlich aufgebautem Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen geben zu kdnnen.

Seminargestaltung als offene Lernumgebung in Zusammenarbeit mit der Praxis

Ein weiteres Ergebnis dieser Arbeit ist die Entwicklung von Kriterien fir das Design eines
Seminarsettings fir Studierende sowie dessen Durchfiihrung und begleitende Forschung. In der
Zusammenschau der Ergebnisse der ersten empirischen Studie ist erkennbar, dass die
implementierte Lernumgebung einen positiven Einfluss auf die Entwicklung bestimmter Bereiche
der BNE-spezifischen professionellen Handlungskompetenz hat. Die qualitativen Daten geben
Aufschluss dariiber, dass insbesondere die hohe Gestaltungsfreiheit, der authentische Kontext
und der Einbezug der Praxispartnerinnen und -partner als Treiber fiir die Professionalisierung der
Studierenden wirkte. Auch die Moglichkeit des gegenseitigen Lernens zwischen Studierenden
sowie Praktikerinnen und Praktikern und die sich so eréffnenden Diffusionsmoglichkeiten in die
Praxis sprechen fiir das Setting. Dies ist zunachst fiir die Nachhaltigkeitswissenschaften eine
wichtige Erkenntnis, da die Integration solcher Seminare in das Lehramtsstudium, die eine
Zusammenarbeit mit Lehrkraften und aulerschulischen Bildungsorten ermaoglichen,
vielversprechend fiir die Integration von BNE in die schulische Praxis ist. In weiteren Studien ist zu
prifen, ob eine anders gestaltete bzw. noch intensivere Zusammenarbeit zwischen Studierenden
und Praktikerinnen und Praktikern den Effekt zusatzlich verstdarken kann. Fir die
Bildungswissenschaften ist dies ebenfalls von Bedeutung, da der noch immer vielfach beklagten
Distanz zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung (Reusser & Fraefel, 2017) durch den
systematischen Einbezug solcher praktischer Elemente entgegengewirkt werden konnte.
Ansatzpunkte fiir eine noch intensivere Gestaltung der Zusammenarbeit bietet hier zum Beispiel
das Entwicklungsteam Deutsch des ZZL-Netzwerks, in dem Masterstudierende kooperativ in
Tandems mit Lehrkraften forschen und Rechtschreibunterricht weiterentwickeln (Waschewski &
Weinhold, 2020).

Transdisziplindre Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht

Ein drittes Ergebnis bezieht sich auf die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht. Die
Analyse der qualitativen Daten zeigt, dass die transdisziplindre Gestaltung des Entwicklungsteams
gegenseitiges Lernen zwischen allen Beteiligten ermdglichte und so insbesondere ein didaktisch-
methodischer Austausch geférdert wurde. Auch wenn sich eine direkte Diffusion in die Praxis nur
ansatzweise nachweisen lieR, bietet dieser Ansatz das Potential, den Transfer von BNE in die
schulische Praxis zu unterstiitzen. Eine weitere wissenschaftliche Begleitung des
Entwicklungsteams sowie der Einbezug von z.B. weiteren Lehrkradften, Schulleitungen,
Studierenden sowie — je nach Problemstellung — auch anderen an Schule Beteiligten wie
Hausmeistern, Reinigungspersonal, Cateringunternehmen, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern im
Sinne des Whole-School-Approachs (UNESCO, 2017) ware an dieser Stelle wiinschenswert, um

weitere Erkenntnisse bzgl. des Transferpotentials zu erlangen. Im Fokus des Entwicklungsteams
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stehen Lernprozesse und es fungiert als sogenannter didaktischer Doppeldecker, indem es
einerseits auf Kompetenzentwicklung bei (angehenden) Lehrkréften zielt, wodurch andererseits
auch die Kompetenzentwicklung bei Schillerinnen und Schiilern adressiert wird. In diesem Kontext
stellt sich die Frage, ob transdisziplindre Entwicklungsteams eine Weiterentwicklung bestehender
Ansdtze wie Reallabore oder Innovationsgruppen darstellen oder als neues Format
transdisziplindrer Forschung gelten konnen (Grunwald et al.,, 2020). Wie bei der
Seminargestaltung sind auch in diesem Kontext die Ergebnisse nicht ausschlieflich fiir die
Nachhaltigkeitswissenschaften, sondern zugleich fir die Bildungswissenschaften von Bedeutung,
da sich dieses Potential auch fir andere aktuelle Querschnitts-Herausforderungen wie
beispielsweise Inklusion oder Digitalisierung sowie andere Fachdidaktiken als den Sachunterricht
entfalten kdnnte und Innovationen so méglicherweise einen schnelleren Weg in die Praxis finden
kénnen (Grasel, 2011).

8.2.2  Gesellschaftliche Implikationen

Lehrkrdifteprofessionalisierung und Praxistransfer von BNE

Die vorgestellte Arbeit hat ebenfalls gesellschaftliche Implikationen. So zeigen die Ergebnisse, dass
die Studierenden durch die Teilnahme an dem untersuchten Seminar BNE-spezifische
Kompetenzen entwickelten und ihre Professionalisierung unterstiitzt werden konnte. Auch geht
ein gewisse Professionalisierung der beteiligten Lehrkradfte und ein Transferpotential fir BNE aus
der Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht hervor. Ein Schritt in Richtung der
Integration von BNE in Schule und Unterricht zur Férderung einer nachhaltigen Entwicklung
(UNESCO, 2020) scheint somit getan.

Fachwissen und Unterrichtsqualitdt

Zudem weisen wissenschaftliche Befunde wie die Ergebnisse der COACTIV-Studie (Baumert &
Kunter, 2013) einen Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualitat und fachdidaktischem Wissen
nach. Zwar konnen die Ergebnisse dieser Arbeit die Férderung von fachdidaktischem Wissen nur
ansatzweise abbilden, durch die verstirkte Auseinandersetzung mit der Frage, wie dieser
Kompetenzbereich durch das Lernsetting direkter angesprochen werden kann, kénnte jedoch ein
positiver Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt der angehenden Lehrkréafte erreicht werden. Gleiches
gilt fir die Mitglieder des Entwicklungsteams, die ebenfalls von dem didaktisch-methodischen

Austausch profitierten.
Selbstwirksamkeitserwartung und Lehrkrdftegesundheit

Der transdisziplinare Ansatz ermdoglichte nicht nur unidirektionales, sondern auch wechselseitiges
Lernen zwischen den Studierenden und den praktizierenden Lehrkrdften. Die Studierenden
nahmen hier nicht wie haufig in Schulpraktika rein Feedback entgegen, sondern konnten selbst
als Expertinnen und Experten auftreten. Dadurch erfuhren sie Anerkennung, was zu einer

gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung fihrte. Dieses Ergebnis konnte auch fir die

32



Gesundheit (angehender) Lehrkrafte eine Rolle spielen: Selbstwirksamkeitserwartungen haben als
interne Ressourcen einen bedeutsamen Einfluss auf die psychische Gesundheit von Lehrkraften
(Urton et al., 2014) und kdnnen zu einem verringerten Auftreten emotionaler Beanspruchung
flhren (Jerusalem & Hopf, 2002; Schmitz & Schwarzer, 2000). Dies wiederum gilt als ein weiterer
Bestandteil von ,,guter Schule” und somit zur Erhéhung der Qualitat von Lehr- und Lernprozessen

(Schwarzer & Jerusalem, 2002).
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9 Fazit und Ausblick

Den Ausgangspunkt dieser Dissertation bildete das transdisziplinare Entwicklungsteam
Sachunterricht als innovatives Weiterbildungsformat im Kontext von BNE fiir Lehrkrafte einerseits
sowie als Unterstlitzung der Professionalisierung angehender Lehrkrafte durch die parallele
Seminargestaltung andererseits. Damit wurde das Ubergeordnete Ziel der Integration von BNE in
Schule und Unterricht auf zwei Wegen verfolgt. Vor diesem Hintergrund lag der Arbeit folgendes

Erkenntnisinteresse zugrunde:

Welchen Einfluss hat die transdisziplindre Zusammenarbeit der Beteiligten aus Theorie und Praxis
im Entwicklungsteam Sachunterricht auf den Kompetenzerwerb angehender Lehrkriifte sowie auf

die pddagogische Praxis?

Damit verbunden waren weiterfiihrende Fragen nach den zu férdernden Kompetenzen sowie
einem entsprechenden Lehr-Lernsetting, das geeignet ist, diese Kompetenzen zu férdern. Im
Rahmen der vorliegenden Arbeit und den dazugehorigen Publikationen wurde dafiir zunachst das
Format des Entwicklungsteams beschrieben. Theoriegeleitet wurde ein Kompetenzmodell zur
BNE-spezifischen Professionalisierung von Lehrkraften identifiziert und ein entsprechendes
Konzept fiir ein kompetenzférderndes Seminarsetting fiir angehende Lehrkrafte entwickelt. Daran
kniipfte einerseits die Frage nach den direkten Auswirkungen und damit der
Kompetenzentwicklung seitens der am Seminar teilnehmenden Studierenden an. Andererseits
stellte sich die Frage nach den indirekten Auswirkungen auf die padagogische Praxis in Schule und
Unterricht durch die transdisziplindre Zusammenarbeit im Entwicklungsteam Sachunterricht. Zur
Beantwortung dieser Fragen wurden daher sowohl das studentische Seminar als auch das
Entwicklungsteam im Rahmen zweier Fallstudien empirisch begleitet. Vier Ergebnisse sind vor
dem Hintergrund des Erkenntnisinteresses und den damit verbundenen Forschungsfragen von

zentraler Bedeutung.

(i) Das Modell der BNE-spezifischen Handlungskompetenz als Ansatzpunkt fiir die Integration
von BNE in die Lehrkrdftebildung

Unter Berlicksichtigung des aktuellen Diskurses zur Professionalisierung von Lehrkraften wurde
das Modell der BNE-spezifischen Handlungskompetenz theoriegeleitet fiir die weiteren
konzeptionellen und empirischen Arbeiten identifiziert. Aufgrund seiner hohen Anschlussfahigkeit
an den bildungswissenschaftlichen Diskurs bietet es einen vielversprechenden Ansatz fir die
Integration von BNE in die Lehrkraftebildung. Dies zeigen auch die Daten der empirischen Studie
zum Seminar. Der Versuch der Operationalisierung im Rahmen der Fallstudie offenbarte jedoch,
dass es einer weiteren Ausdifferenzierung der einzelnen Kompetenzbereiche bedarf, um
einerseits Klarheit Gber die relevanten Kompetenz-Komponenten zu erlangen sowie andererseits

eine Operationalisierung dieser zu ermdglichen.
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(ii) Aufbau von (BNE-spezifischer) professioneller Handlungskompetenz durch kollaboratives

Gestalten in Kooperation mit der Praxis

Der Einsatz des holistischen Designs zur Nachverfolgung des Kompetenzerwerbs seitens der
Studierenden ermdoglichte eine differenzierte Betrachtung der Verdanderungen der einzelnen
Kompetenzbereiche BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz der Studierenden des
Seminars. Lernen im untersuchten Seminarsetting vollzog sich durch kollaboratives Gestalten in
Kooperation mit der Praxis, wodurch die Selbstwirksamkeitserwartung gesteigert sowie der
Aufbau interpersonaler Kompetenz unterstiitzt werden konnte. Ebenso wurde die Motivation der
Studierenden gefordert, BNE zukiinftig selbst im eigenen Unterricht umzusetzen. In der
gemeinsamen Betrachtung der qualitativen und quantitativen Daten der Fallstudie zeigt sich
zudem, dass sowohl BNE-spezifisches Fachwissen als auch (BNE-spezifisches) fachdidaktisches
Wissen aufgebaut werden konnten. Somit konnten durch das Seminar sowohl einzelne
Kompetenzbereiche der allgemeinen als auch der BNE-spezifischen professionellen
Handlungskompetenz gefordert werden. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der umfangreichen
guantitativen Datengrundlage und der theoriegeleitet ausgewerteten qualitativen Daten lasst sich
ableiten, dass der Aufbau von (BNE-spezifischer) professioneller Handlungskompetenz durch

kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der Praxis unterstitzt wird.
(iii) Praxistransfer von BNE durch transdisziplindre Zusammenarbeit im Entwicklungsteam

Die Ergebnisse der qualitativen Fallstudie zum Entwicklungsteam zeigen, dass wechselseitige
Lernprozesse zu BNE zwischen den Beteiligten aus Theorie und Praxis initiiert werden konnten.
Dies fand insbesondere hinsichtlich eines didaktisch-methodisch fokussierten Austausches statt.
Auch konnten eine gesteigerte Motivation hinsichtlich der Umsetzung von BNE in den eigenen
Unterricht sowie ein theoretischer Wissenszuwachs gezeigt werden. Die tatsadchliche Integration
von BNE in den eigenen Unterricht oder auf schulischer Ebene zeigte sich hingegen nur in Ansatzen
und stand in starker Abhdngigkeit des schulischen Umfelds der Lehrkréafte. Hier stellt sich die Frage
nach dem Einbezug weiterer relevanter Akteurinnen und Akteure sowie Skalierungs- und
Verstetigungsmoglichkeiten zur Erhohung des Praxistransfers. Ein zusatzliches indirektes
Transferpotential erdffnete sich durch die Kollaboration mit auBerschulischen Bildungsorten, die
Uber Beratungen und Fortbildungen neues Wissen und Material auch {ber die

Entwicklungsteammitglieder hinaus an weitere Schulen weitergeben kénnen.

(iv) Praxistransfer von BNE durch Zusammenarbeit zwischen Studierenden und

Entwicklungsteam

Zusatzlich zu dem identifizierten Transferpotential durch die Zusammenarbeit im
Entwicklungsteam konnte gezeigt werden, dass auch die Zusammenarbeit der
Entwicklungsteammitglieder mit den teilnehmenden Studierenden des untersuchten
Seminarsettings zur Diffusion von BNE beitragen kann. Das von den Studierenden entwickelte

Material wurde einerseits anhand aktueller wissenschaftlicher Standards sowie andererseits
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spezifisch an den Bedarfen der Praxispartnerinnen und Partner orientiert erstellt und durch
mehrere Feedbackschleifen bestmdoglich auf diese zugeschnitten. Die Gestaltung des Materials fiir
einen individuellen und unabhéangigen Einsatz durch die Lehrkrafte selbst und dessen in groflen
Teilen generischer Charakter ermdglicht die Verbreitung an weiteren Schulen, ohne dass eine
direkte Involviertheit des Entwicklungsteams oder der Studierenden nétig wird. Auch kdnnen
durch die Zusammenarbeit wechselseitige Lernprozess zwischen Studierenden und Lehrkraften
initiilert werden, was wiederum das Potential birgt, BNE auf diesem Weg in die Praxis zu bringen.
Hier kann die vorliegende Arbeit erste Hinweise geben, weitere empirische Untersuchungen mit

Fokus auf diese wechselseitigen Lernprozesse kdnnen hier ankniipfen und dies liberpriifen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass ein transdisziplindres Format wie das
Entwicklungsteam Sachunterricht fiir sich genommen und in Zusammenhang mit dem als offene
Lernumgebung gestalteten Seminar die Integration von BNE auf unterschiedlichen Wegen und mit
unterschiedlicher Intensitat férdern kann. Eine langfristige Wirkung auf die schulische Praxis bleibt
jedoch Anknipfungspunkt fir weitere Forschung. Darliber hinaus ist die Ausrichtung der Arbeit
im Entwicklungsteam auf die Foérderung BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz
nicht als exklusiv zu begreifen, vielmehr kénnten damit auch andere Herausforderungen der
Lehrkraftebildung wie beispielsweise Inklusion oder Digitalisierung adressiert werden. Mit der
Abbildung der Arbeitsprozesse und den empirisch gestiitzten Erkenntnissen bietet diese Arbeit
einen Anhaltspunkt, wie eine solche transdisziplindre Zusammenarbeit gestaltet sein kénnte und

ermoglicht den Versuch einer Ubertragung auf andere Kontexte.

Fir einen systematischen Kompetenzaufbau der angehenden Lehrkrafte scheint es zudem
erforderlich, alle Bereiche der BNE-spezifischen Handlungskompetenz (Fachwissen,
fachdidaktisches, Werte, Einstellungen und Motivation) immer wieder im Sinne eines
Spiralcurriculums liber den gesamten Verlauf des Studiums anzusprechen. Diesen Schluss lasst der
Vergleich der erhobenen und analysierten Daten aus dem zweiten und vierten Semester zu und
auch hier konnte eine langsschnittlich angelegte Studie vertiefte Kenntnisse liefern. Zudem hat
BNE in der 1. Phase der Lehrkraftebildung noch haufig einen , Insel-Charakter” und wird, dhnlich
wie in der schulischen Bildung, Gberwiegend in den naheliegenden Fachern wie Sachunterricht,
Geographie oder Biologie umgesetzt (Brock, 2018). Wie eingangs in der theoretischen Hinflihrung
herausgestellt, kann BNE als Schnittmenge der Bildungs- und Nachhaltigkeitswissenschaften
angesehen werden. Daher kdnnte es ein Ansatz sein, BNE quer zu den Fachdidaktiken zu denken
und in die Bildungswissenschaften zu integrieren, um alle angehenden Lehrkrafte unabhangig des

jeweils studierten Faches zu erreichen.

AbschlieBend ist ein interessanter weiterfihrender Gedanke, wie erreicht werden kann, dass
Lehrkrafte sich selbst zu Change Agents entwickeln, die sich der ,Nachhaltigkeit im eigenen
Klassenzimmer, inihrer Gemeinde und der Welt” verpflichtet sehen (Weinberg et al., 2020, S. 16).
Eine Kombination des Modells der BNE-spezifischen Handlungskompetenz (Bertschy et al., 2013)

mit dem Modell der Schlisselkompetenzen von Wiek et al. (2011) kénnte eine Moglichkeit der
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Weiterentwicklung sein. Fir das Modell der Schlisselkompetenzen empfehlen Brundiers et al.
(2020), die werteorientierte Denkweise als Grundlage fiir alle anderen Denkweisen anzuerkennen.
Daran anknipfend gilt es, mogliche Implikationen dieses Vorschlags fiir das Modell der BNE-
spezifischen professionellen Handlungskompetenz fiir Lehrkrafte zu prifen. Entsprechend miisste
beispielsweise untersucht werden, ob dies Einfluss auf die nicht-hierarchische Struktur der
Kompetenzbereiche hatte. Durch eine erste Operationalisierung des Modells der BNE-spezifischen
Handlungskompetenz und die Erkenntnisse hinsichtlich des Kompetenzerwerbs der Studierenden
und des Lernens der Praktikerinnen und Praktiker des Entwicklungsteams bietet diese Arbeit einen

ersten Anhaltspunkt fur weiterfiihrende Forschungsarbeiten in diese Richtung.
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Sustainability competencies in teacher education: making teacher

education count in everyday school practice

Lina Birgener, Matthias Barth

Abstract

The need for sustainable development and societal transformation is gaining more and more
relevance. Social learning processes will be needed to contribute to real change which is why the
2030 Agenda (UN, 2015) and the Global Action Programme pick up on the importance of
education and establish it as one of their priorities. Strengthening the competencies of multipliers
is one goal on the way to ensuring inclusive, quality education for all and to empowering everyone

to support sustainable development.

Thus, teacher education has to be considered - implementing education for sustainable
development will depend not least on competent and committed teachers who are motivated to
act as change agents. This goes hand in hand with the question of what knowledge and abilities
teachers should acquire in order to be active change agents and what is needed to make the

development of appropriate competencies possible.
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But how can teacher education respond to this challenge? To answer this question, the authors
introduce and analyze the design of an open learning environment based on the idea of living
laboratories. In this setting students work on sustainability issues together with experienced
practice partners from school in a transdisciplinary manner on real-world projects. As a result, not
only does learning occur among students but actual projects are carried out, changing educational

practice as well contributing to societal transformation.
Keywords

Education for sustainable development, Teacher education, Open learning environments, Living

laboratories, Competencies, Community of practice

Introduction

At a time when the Pope is making similar arguments to Hollywood stars like Leonardo di Caprio
for the importance of change and a more sustainable development, it seems as if insights into the
need for change could gain real momentum. Two recent international developments would
appear to be especially relevant for the necessary social learning processes and the role education
for sustainable development (ESD) must play in them. The first can be seen in the recently ratified
Agenda 2030, which picks up the Millennium Development Goals and translates them into a
globally binding agenda (Griggs et al., 2013). It formulates 17 Sustainable Development Goals
(SDGs) that are to be reached by 2030, one of which makes special mention of inclusive quality
education for all and the promotion of lifelong learning (DESA, 2015). A second development will
advance the manifold activities and experiences of the UN decade “Education for sustainable
development” which ended in 2014 (Firth and Smith, 2013). From 2015, the further development
and dissemination of what has been reached in the UN-Decade is the express aim of the Global
Action Programme (GAP) “so that everyone has the opportunity to acquire the knowledge, skills,
values and attitudes that empower them to contribute to sustainable development” (UNESCO,
2014: 14).

Butto develop sustainability into “a golden thread throughout all levels of education” as envisaged
in the call for papers for this special issue (Holm et al., 2016), more will be needed than political
will. What will be needed are ultimately competent and committed multipliers who act as change
agents and not only have the wish but are able to bring about change in the different educational
sectors. To do so, these multipliers need the chance to develop the necessary competencies along
their own educational pathways. Consequently, GAP emphasizes “building capacities of educators

and trainers” as one of only five priority areas (UNESCO, 2014).

When it comes to schooling and the role of school teachers in bringing about change to the
curriculum, the question needs to be answered of what sort of knowledge and abilities teachers
need to acquire in order to become active change agents and what role teacher education can

play in contributing to the development of these competencies. Furthermore, we also need to
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think about how the development of these competencies can be supported. But support that
merely introduces sustainable development as a topic or makes students familiar with the concept
of ESD is far from sufficient. Instead, learning environments need to be designed that allow
students to engage with the idea of ESD as a new and different paradigm and offer them
opportunities to develop and test approaches in the real world. In this article we introduce and
specify an approach to how such a learning environment that supports competence development
in teacher education can be put in place. The approach is described in detail and first experiences

are discussed against their theoretical framework.

Theoretical background

To implement sustainability through all levels of education, a demand made by various policy
initiatives, special attention must be paid to the training and education of current and future
multipliers who will be expected to act as change agents. The successful implementation of ESD
into curricula and school practice strongly depends on how competent and committed teachers
are in terms of sustainability (Barth, 2015; Frisk and Larson, 2011). Against this backdrop, three
questions arise: (i) which competencies do teachers need in general to act professionally in
everyday school life, (ii) which competencies do they need to implement ESD and (iii) how teacher

education can contribute to support the development of these competencies.

Teachers are the single most important factor when it comes to success in students” learning and
it is the teacher’s competencies that create learning opportunities with the greatest potential
learning outcomes (Guskey, 2010; Hattie, 2009). Successful instruction depends on its being
meaningful to students, and teachers can achieve this by considering the individual learners’
biographies and matching them with the students’ knowledge, meeting their interests and
stimulating their motivation (Green and Gredler, 2002). It therefore follows that the debate of
what contributes to the development of the competent professional figures prominently in both
educational theory and in empirical research. Over the last few years, a number of competence
models and profiles have been defined, tested and elaborated that largely rely on Shulman’s
(1987) categories of what constitutes a competent teacher (Cochran et al., 1993; Elliott, 1991; van
Driel and Berry, 2012). Recently, Baumert and Kunter (2013) have designed a model of teachers’
professional competence which identifies four nonhierarchically structured aspects of
competence: knowledge, beliefs, motivation, and self-regulation (Baumert and Kunter, 2013).
According to this model, knowledge as a key component of teachers’ professional knowledge can
be divided into different domains with more specific facets: content knowledge, for instance,
implies the deep understanding of the contents of a particular discipline. Pedagogical content
knowledge concentrates on didactics, on how to teach domain-specific matters. Finally, there is
professional knowledge which also contains general aspects of knowledge not specific to a certain
domain, such as general pedagogical, organizational and counselling knowledge. While the model

emphasizes knowledge aspects in particular, it also elaborates competencies that are related to
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the attitudes and personal motivations of teachers (Weinert, 2001). Baumert and Kunter, on the
other hand, draw a distinction between beliefs, values and goals, motivational orientations and
self-regulation (2013).

In parallel to the development of competence models in teacher education, standards for
professional teachers have been developed and implemented in various countries (Department
of Education, 2011; Malinen et al., 2012; NBPTS, 2002). For the US, the National Board for
Professional Teaching Standards (NBPTS) lays down what teachers should know and be able to do:
teachers should be committed to their students, they should know the subjects they teach and
how to teach them to their students. Furthermore, they are responsible for managing and
monitoring student learning, should think systematically about their practice and learn from
experience while always remaining members of learning communities (NBPTS, 2002). These
standards strongly correlate with Baumert and Kunter’s model and recognize the importance of
professional action competence, which describes the interaction of teacher knowledge and ability
depending on their values, motivation and self-regulation. These standards and the competence
models confirm the assumption that encouraging the development of competencies in teacher
education is critically important for the educational practice of future teachers because it has a
deep impact on the learning outcomes of students. Hence, with regard to implementing ESD into
teacher education, it seems inevitable to focus on some important aspects of general professional

action competence.

Turning now to the second type of competencies, the necessity to provide teachers with a set of
competencies for more effective results in ESD has been pointed out not only in UNESCO's
Roadmap for implementing the GAP (UNESCO, 2014). During the UN Decade “Education for
Sustainable Development”, UNECE developed a holistic approach to competencies, which
educators need for the successful implementation of ESD into their daily routines (UNECE, 2013).
The four core areas of competence suggested for educators with regard to ESD are knowledge
(“learning to know”), acting (“learning to do”), cooperation (“learning to live together”) and being
(“learning to be”). Another influential input is derived from a research and development project
under the umbrella of the ENSI-network (Environment and School Initiatives, www.ensi.org),
where the role of the teacher is seen not only as an instructor, but rather as an individual in
dynamic relationship with his or her students, colleagues and the wider society (Sleurs, 2008;
Rauch and Steiner, 2013). Consequently, the model encompasses competencies that refer to the
different levels on which they can be observed: the individual level on which the teacher designs
meaningful learning environments, the level of the educational institution where networking
activities need to take place, and lastly the level of society, on which reflections on and visions for
sustainable development are needed. In this process, emphasis is laid on the specific

competencies of teachers who implement ESD.

Bertschy et al. (2013) were among the first to adopt Baumert and Kunter’s general competence

model for ESD and to introduce an integrative model for “ESD-specific professional action
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competency in Kindergarten and primary school” (see Table 1). Two main benefits can be
associated with such a model: first, it helps to depict and describe those competencies that are
instrumental in successfully implementing ESD in everyday school practice. Second, it links the
discussion about competencies in ESD to the broader discourse about teachers’ professional

competencies.
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Table 1: The model of ESD-specific professional action competence of teachers in kindergarten and

primary schools (Bertschy et al., 2013)

Knowledge and ability Motivation and volition

(refers to content knowledge) (refers to pedagogical content knowledge)

- Ability to recognize conflicts of goals |- Ability to choose possible teaching topics |- Acknowledgement of the

and interests of agents in a field and to evaluate their aptitude for ESD importance of the regulative idea
relevant to ESD, and the knowledge | regarding their economic, ecological, of sustainable development as a
and ability to constructively cope social and cultural design as well as their | task and a challenge for society
with them relevance for sustainability as a whole

- Knowledge of participative processes |- Ability to make economic, ecological, - Acknowledgement of the role of
and process steps social and cultural perspectives education as a resource for the

graspable and accessible to the students | tackling of this societal task
within this chosen topic and by means of |-Acknowledgement of ethical
questions as well as formulations of judgment as an educational goal
problems and tasks and as a central part of the co-

- Ability to appropriately confront learners | creation competency that
with conflicts of goals and interests, and | students should develop
the ability to enable and guide their
attempts at constructive coping with
them

- Ability to develop and provide efficient
learning opportunities concerning the
qualification for participation

Acknowledging the importance of these competencies and orientations comes with substantial
consequences for teacher education. More specifically, it calls for approaches that actively
support the development of these competencies. Appropriate learning environments for students
in teacher education will move beyond mere knowledge transfer of the concept of sustainability
or insights into ESD. What is needed are real-life learning opportunities in which the relevant
competencies can be developed, tested and reflected (Frisk and Larson, 2011). Thus, collaboration
with and links to schools and the educational practice are indispensable. This corresponds with
the claim of UNESCO’s Roadmap for implementing the GAP to develop “interactive, learner-
centered” learning and to “enable exploratory, action-oriented and transformative learning”. In
this context new learning environments have to be designed in order to “inspire learners to act
for sustainability” (UNESCO, 2014: 12).

How such a learning environment can be designed and implemented can be further elaborated
with the concept of open learning environments (Hannafin et al., 1999). The framework of open
learning environments provides a heuristic to analyse open-ended learning processes in ill-
defined, ill-structured domains, which are typical of sustainability-related problems. Table 2
systematizes and structures drivers of and barriers to learning processes with respect to enabling

contexts, resources, tools, and scaffolds (see Table 2).
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Table 2: The concept of open learning environments (Hannafin et al., 1999)

Enabling contexts

Enabling contexts orient the individual to a need or problem as the starting point of a learning process. They help
addressing problems and frame the learning needs and can be externally-imposed, externally-induced or
individually-generated.

Resources

Resources encompass all source material with potential to support learning. This includes individuals such as
experts or peers as well as all material that provides information.

Tools

Tools are the means through which individuals interact with resources and act. Their functions may vary according
to the enabling contexts as well as the intents of their users. They can be further distinguished as processing tools,
manipulation tools and communication tools.

Scaffolds

Scaffolding supports learning efforts within an open learning environment. It can be conceptual, metacognitive,
procedural or strategic and typically is faded throughout the learning process.

Open learning environments pursue situated learning, particularly facilitating the development of
content knowledge as well as pedagogical content knowledge. They should be designed so as to
be as authentic as possible (Major and Palmer, 2006). In open learning environments, learning
activities are embedded in specific contexts that encourage critical thinking and emphasize the
importance of multiple perspectives. They feature experience-based problem-solving activities
and thus improve the personal motivation of learners to deal with a task as well as the learner’s
self-regulation (Hannafin et al., 1999). This strongly corresponds with the model of Bertschy et al.
for ESD-specific professional knowledge as presented above and makes the framework of open
learning environments particularly interesting for a better understanding of how the development

of these competencies can best be supported in teacher education, to which we now turn.

Approach: Case Study Lueneburg

Inteacher education the perceived gap between theoretical and practical knowledge is considered
to be one of the main challenges in preparing students for the many demands of their future
profession (Gordon, 2007). For many decades, a focus on the knowledge base has been dominant
although many studies have shown how little influence it has on the practice of graduates
(Korthagen and Kessels, 1999). Instead, the importance of well supervised practical elements has
been emphasized as a crucial element of effective preparation (Darling-Hammond, 2014).
Consequently, designing empirically and field-tested learning environments for teacher education
now dominates research and teacher education and will provide insights from which the

development of ESD-specific professional competencies will also benefit. This is especially the aim

54



of a research and development project named “Zukunftszentrum Lehrerbildung — ZZL-Netzwerk”
(Future Center Teacher Education — ZZL-Network) at the Leuphana University of Lueneburg,
Germany, which will run from January 2016 until June 2019. Its aim is to achieve a closer link
between theory and practice in teacher education in the three main areas “heterogeneity and
inclusion”, “competence-oriented instructional design” and “profession-related supportive
programmes”. Within the area of competence-oriented instructional design, one module is
specifically concerned with the design of competence-oriented learning environments for primary
school teachers in training. This will be implemented by using the example of the German subject
“Sachunterricht” (basic social and science studies) which is problem-oriented, integrative and

especially compatible with ESD.

The aim of the project is to initiate, test and institutionalize a new learning environment in teacher
education that enables students to develop the necessary competencies in order to implement
ESD in schools. In a “community of practice” (Wenger, 2003), university researchers work together
with teachers of cooperating schools and actors of other educational institutions. Between them
they develop, test and implement a competence-oriented learning environment as a new learning
format in teacher education in a transdisciplinary manner. The diverse specialities of the different
actors in teacher education complement each other and help to develop an innovative learning
format. This learning format will then be integrated as a new course into the Master’s programme

for primary teacher education at Leuphana University.

Over the course of three semesters, a group of 12-15 students will work together in a joint project
with school practitioners while being supported by researchers from the university. Such project-
oriented learning is well established in educational science and ESD and supports deep levels of
engagement, participation and self-direction (Brundiers and Wiek, 2013; Holdsworth and Hegarty,
2016). Furthermore, involving knowledge of practitioners increases the chances of creating
“socially robust knowledge” (Nowotny et al., 2001: 117) and reaching a “cultural shift of science”
(Grunwald and Wagner, 2015; Wagner and Ertner, 2016). Through their work students will be
enabled (a) to develop competency-oriented teaching-learning settings for ESD in primary
education as well as to test and reflect on them, (b) to gain experience in cooperating with schools,
their staff, and extracurricular venues as well as with parents and others involved in school

activities and (c) to initiate and do accompanying research into innovation in school.

The design of the course is a transdisciplinary endeavour of researchers, school practitioners and
actors from other educational institutions (Hirsch Hadorn et al., 2008; Lang et al., 2012). More
specifically, it is inspired by the idea of living laboratories. This approach originated in
sustainability science and provides the development of “knowledge that is applicable to real-world
situations” (Kénig, 2013: 1). It seeks to initiate and design sustainability-related transformation
processes together with practice partners and is the origin as well as the object of research. Due
to their design, living laboratories support the creation of transformation knowledge which can

lead to innovation in and inspiration of society Wagner and Grunwald, 2015). What separates a
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living lab approach from other transdisciplinary approaches is that it both offers a pathway
towards innovative forms of engagement and considers at the same time research in and the

evaluation of such forms (Kareborn and Stahlbrost, 2009).

In the context of teacher education, living laboratories can be designed as a learning environment,
in which real-world problems and transformation processes can be initiated and scientifically
supported. Within these real-world experiments, participants get the chance to co-design their
environment and to contribute to target, system and transformation knowledge. This can lead to
a better understanding of these transformation processes which finally can make the participants
become active playersin these processes. As a result, concrete and transferable action knowledge,
which is needed to turn knowledge into action, might thereby help close the gap between training
and practical knowledge. The implementation of such a learning setting pursues two objectives:
on the one hand, the project aims at creating suitable learning environments for student teachers’
development of a professional action competence. The practice-oriented analysis of challenges in
everyday school life and a systematic interconnection between theory and practice allows
students to design and test ESD and to gain action knowledge. On the other hand the close
cooperation with actors from schools or other educational institutions can initiate processes of
change in schools themselves and thereby lead to a more intensive debate about ESD and a more

widespread implementation.

Open learning environments in teacher education: how to support the development of

sustainability competencies

The concept of the ESD-specific professional action competence of teachers (Bertschy et al., 2013)
together with the concept of open learning environments (Glazer and Hannafin, 2006; Hannafin
et al., 1999) provides us with a conceptual framework for designing a learning environment in
which future teachers will be able to develop the competencies needed to implement successfully
ESD in schools. The case study of teacher education at Leuphana University offers a descriptive
narrative of how such a learning environment can be set up following the idea of a living
laboratory. In a more analytical approach we can now systematically elaborate the specific
characteristics and the consequences that follow from such a design. This can be done by
addressing three guiding questions: (i) how to constitute a steering group that can build and
maintain such an open learning environment, (ii) how to frame such a learning environment in a
meaningful context, and (iii) how to ensure an appropriate level of both support and ownership

for students and their competence development.
A community of practice that builds and maintains the learning environment

To build and maintain an open learning environment, a steering group is needed that defines the
specific design of the learning environment that will best help to support the intended learning

outcomes. Bearing in mind the challenge and intention of transforming both teacher education
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and everyday school practice by implementing ESD, it will be useful to understand such a steering
group as a community of practice. According to Lave and Wenger (1991), such a community is a
group of people who work together on matters of common interest with the purpose of the
development of knowledge and the improvement of its members’ personal skills. It can be seen
as a “learning partnership” (Wenger, 2010) whose members work together as partners with equal
rights and obligations. Three critical dimensions are usually thought to characterize a community

of practice: joint enterprise, mutual engagement, and shared repertoire (Wenger, 2003).

In our case study a steering group was formed as such a community of practice right at the
beginning. Partners from different schools who have established a formal type of collaboration
with the university co-operate with members of the university and other partners who offer out-
of-school learning experiences or provide extra-curricular activities. All members of this
community of practice are committed to the idea of an implementation of competence-oriented
instruction in the form of a project in the context of ESD in schools. They engage and collaborate
during the entire period of the learning process and participate and decide with equal right both
the definition and description of the initial challenge, which forms the context for students’
project work and learning experience, and the support measures during the learning process as
well as the assessment of the learning outcomes. This requires common norms and a kind of social
interaction which “leads to the creation of shared meaning on issues or problems” (Wenger, 2010)
and binds the members together (Wenger, 2003). Finally, the members of the community develop
common instruments and resources for the successful design of the students’ learning
environment and establish means and routines of collaboration. All of this leads to a community
that is willing and able to steer students’ learning process and to design a learning environment

in which competence development happens in a meaningful context.
Framing a meaningful context

The challenge of designing a learning environment that supports competence development is to
create a context that encourages students to engage deeply in meaningful learning and to do so
in a self-regulated and self-directed manner (Barth et al., 2007). An enabling context offers
orientation to a need or problem and helps establish a shared perspective on it (Hannafin et al.,
1999). This context needs to be authentic, linked to real-world problems for which the proposed
competencies are needed, and has to be closely linked to a solution-orientated approach
(Brundiers and Wiek, 2013; Miller et al., 2014). In teacher education for sustainable development
this means finding challenges that the students will face later as teachers and using these
challenges as starting points for a problem-oriented approach thatis externally induced and offers

the opportunity to develop various different solutions (Glazer and Hannafin, 2006).

In our case study a meaningful context is collaboratively developed in the community of practice
between practitioners and academics. Real-world problems from the world of the participating
schools are used and developed into problems that can be tackled by the students in concrete

projects. Examples of such projects are the development of a project day or week that is cross-
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disciplinary, or a unit that addresses a specific topic like mobility, or consumption through the lens
of sustainability or the establishment of closer links between curricular and extracurricular
activities related to sustainable development. In close collaboration, practitioners and academics
will derive specific questions and projects for the students from the context of school practice
which can be related to theoretical knowledge and more formal insights. This close cooperation
and the immediate effects on school practice enhance students’ agency (O’Donoghue et al., 2007),
in particular retrospectively when the impacts of the students’ work in the seminar can be seen
e.g. during its realization on the project day (Chambon et al., 2014). Over the course of their
learning progress, the students will be more and more in charge of the development of the
context, which will increase their ownership and lead to greater engagement and motivation
(Blumenfeld et al., 2006) as well as independent acting and thinking, which is enhanced by the
perception of greater degree of support of their autonomy from their instructors (Ryan and Deci,
2000). When framed in this way, this project-based context will support self-regulated learning as
it can positively affect students’ elaboration, critical thinking and metacognition (Stefanou et al.,
2013).

Supporting students’ competence development

When a meaningful context has been found that engages students in the learning process, the
major remaining challenge will be to maintain a support system throughout the students’
activities in the learning environment. Students need to be provided with a whole range of
different measures in a variety of different situations. Based upon the concept of open learning

environments we can distinguish between resources, tools and scaffolds (Hannafin et al., 1997).

Resources in the broadest sense encompass any kind of material that can support learning. In our
case study this is first of all written material which will help students to develop the necessary
knowledge amongst other things about competence orientation in teaching and learning in
schools, the nature of ESD and sustainability-related competencies, as well as action knowledge
about drivers of and barriers to the implementation of ESD in schools. In case of externally induced
contexts, it can clearly not fully be anticipated how the course will develop, so additional relevant
information will have to be prepared and provided when needed. Also, experts will have to be
found depending on the respective contexts as well as the needs of the students, which may well

change in the course of the project.

Additional tools will enable participants to act and interact with resources (Hannafin et al., 1999).
The students will therefore be provided with project management tools with which to direct and
guide the course of the project. Furthermore, a platform will be prepared to facilitate the
exchange between students and practitioners. This can happen in face-to-face meetings, by
inviting practitioners into the course at the university, by students” participation in regular school
meetings, by teachers involved in the project, or, if and when needed, through meetings with

parents and other people involved in the schools’ activities. Further support will be available in
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the form of a network of stakeholders who will assist work by joining the course if that is thought

appropriate or helpful.

Lastly, learning efforts are supported within an open learning environment through scaffolding
(Hannafin et al., 1999). In the beginning there will be close supervision and relatively strong
guidance to ensure that students understand the different dimensions of the project and find their
own focus and approach. As the course goes on, scaffolds will be faded out in accordance with the
specific needs of the group, which will offer more opportunities for self-regulation by the group.
Metacognitive scaffolding helps to think about problems and to find solutions, which makes it
crucial for the effective development of the students’ competences: to turn them into reflective
practitioners, regular presentations and discussions of intermediate results will be an established
routine in the course. This also entails the continual stimulation of the students to ask themselves

what is or will be needed for the next steps.

Discussion and Outlook

The achievement of societal transformation depends not only on political initiatives but
particularly on social learning processes that enable people to contribute to sustainable
development (UNECE, 2013). Consequently, education, and teacher education in particular has to
play a key role in any change towards a more sustainable future. If we aim at successful integration
of sustainable development into school practice and curricula, we will have to strongly rely on
teachers’ competencies and their commitment to sustainability (UNECE, 2013; UNESCO, 2014).
What is needed is a professional action competence that also integrates ESD-specific

competencies (Sleurs, 2014; Bertschy et al., 2013).

Setting up an open learning environment of a transdisciplinary character and implementing the
idea of living laboratories supports teacher students’ development of appropriate competencies
as described by Bertschy et al. (2013). Their model addresses explicitly the following points: First,
various aspects of knowledge and abilities are considered in accordance with the concept of open
learning environments (e.g. knowledge about the importance of ESD, drivers and barriers). In
addition, the specific demands that come along with working in a transdisciplinary team can foster
the development of competencies relating to knowledge about participatory processes as well as
increase its importance in the context of transformation. Furthermore, competencies with
reference to pedagogical content knowledge can be developed especially through continuous
support and consultation with practice partners. The establishment of platforms for exchange like
official team meetings and presentations of (intermediate) results support the students through
feedback given by experienced practitioners. This will help further to develop abilities like
choosing suitable topics in the context of ESD and to adapt them to teaching practice by offering
appropriate learning opportunities. Due to the complexity of the given context and the various

partners involved in the project students will also be confronted with different interests and
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conflicts of goals and thus will be challenged to strike a balance between the different interests

and their own intentions.

Regarding the dimension of motivation and volition, the approach of the open learning
environment offers good connectivity due to its authentic character and its focus on experience-
based problem solving contexts, a procedure that encourages learners to act and increases their
self-efficacy. Of particular interest are the ability to acknowledge the importance of sustainability
as a task and challenge for society, the acceptance of its normative character and the role that

education plays in this context.

While these insights into what competencies will be addressed and how competence
development will be supported are derived from a sound theoretical framework, setting up an
adequate empirical design to confirm and understand these relations better will be a necessary
next step. The living laboratory approach will allow the evaluation of the measures taken and will
show their impact in terms of competence development in greater detail. Thus, based on this
conceptual design the next step will be the setting up of a community of practice to provide an
enabling context and establish regular, monthly meetings in it that will work in the students’ open
learning environment. Empirical work will focus both on the students” competence development

and the impact such collaboration has on the participating schools.
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11.1.2 Becoming a competent teacher in education for sustainable development: Learning

outcomes and processes in teacher education

Erschienen als: Brandt, J.-O., Blrgener, L., Barth, M. and Redman, A. (2019). Becoming a
competent teacher in education for sustainable development, International Journal of
Sustainability in Higher Education, Vol. 20, No. 4, pp. 630-653. http://dx.doi.org/10.1108/1JSHE-
10-2018-0183

Becoming a competent teacher in education for sustainable development:

Learning outcomes and processes in teacher education

Jan-Ole Brandt, Lina Biirgener, Matthias Barth, Aaron Redman

Erratum: It has come to the attention of the publisher that the article, Jan-Ole Brandt, Lina
Blrgener, Matthias Barth, Aaron Redman, “Becoming a competent teacher in education for
sustainable development: learning outcomes and processes in teacher education” published in
the International Journal of Sustainability in Higher Education Health Care Quality Assurance, Vol.
20, No. 4, contained an old version of Table VIII, subsequently this has now been replaced with a
new version. Consequently, the Cronbach’s alpha values indicated on page 640 have been
corrected and a sentence has been added to point out that changes in a pre-post comparison of
the scale were only significant for the 4th semester cohort. These new results impact the
discussion and consequently the paragraph on page 645 and 646 has been amended to reflect the
author’s interpretation of the new results. These errors were introduced in the editorial process
and has now been corrected in the online version. The publisher sincerely apologises for these

errors and for any inconvenience caused.

Abstract:

Purpose — This paper aims to provide a holistic approach to assessing ESD competence
development in student teachers in order to provide evidence on which teaching- and learning
formats help to foster which aspects of ESD-specific professional action competence in teachers.
The studied competencies consist of content knowledge (CK), pedagogical content knowledge

(PCK), and the willingness to actively support and implement ESD.

Design/methodology/approach — A multiple case study design was used on two sequential
modules of a university’s teacher education program. A mixed-methods approach was applied
that combined surveys, videotaped- and PhotoVoice-supported focus groups, as well as pre- and

post-assessment tools. Qualitative data analysis was based on the coding paradigm of the
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gualitative content analysis, whereas quantitative data were interpreted by means of descriptive

statistics and paired sample t-tests.

Findings — The results from this study clearly indicate that the two courses contributed to a shift
in students” non-cognitive dispositions. The study also provides evidence on the students’
competence development and demonstrates how two different learning settings support

different dimensions of teachers’ professional action competence in terms of ESD.

Originality/value — The triangulation of data enabled not only a mere competence assessment
but also deeper insights into learning processes as well as into the drivers of and barriers to
competence development. Furthermore, the study introduces an innovative approach to
assessing the development of PCK.

Keywords: Teacher Education, Higher Education for Sustainable Development, Case Study,

Competence Assessment, Learning Processes

1. Introduction

Education — and particularly education for sustainable development (ESD) — plays a central role in
forming a society’s capacity to address some of the most pressing challenges faced today (Barth
et al., 2016). This trend is reflected in the international community’s commitment to global
Sustainable Development Goals (SDGs), one of which is to “ensure inclusive and quality education
forall [...]” (DESA, 2015). Accordingly, the Global Action Programme (GAP) aims to further develop
and disseminate the findings of the UN Decade of “Education for Sustainable Development”
(2005—2014) (UNESCO, 2014). More specifically, the GAP argues that everyone should have “the
opportunity to acquire the knowledge, skills, values and attitudes that empower them to

contribute to sustainable development” (lbid., p. 14).

Achieving this goal and ensuring adequate implementation of ESD at all levels will ultimately
require a focus on teacher training both in a university setting and on the job in the form of
continuous professional development (Redman et al., 2018). Consequently, the GAP includes a
key action area with the explicit aim to “strengthen the capacity of educators, trainers and other
change agents to become learning facilitators for ESD” (UNESCO, 2014, p. 35). In recent years,
more and more countries have been including ESD as part of their priority areas of teacher
education policies and practices (e.g., Ferreira et al., 2009; Higgins and Kirk, 2006; Standing
Conference of the German Ministers of Education and Culture (KMK), 2016).

However, in order to prepare teachers for the challenge of implementing ESD at the school level,
universities and teacher-education programs must embrace pedagogies that foster the
competencies that enable teachers to serve as competent change agents (Bertschy et al., 2013;
Howlett et al., 2016; Rieckmann, 2018; Qablan, 2018). The formulation and achievement of

learning objectives in teacher education for sustainability nevertheless remains a complex task
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due to required knowledge of sustainability issues (content knowledge — CK), skills in designing
effective teaching and learning formats (pedagogical content knowledge — PCK), and adequate
willingness and motivation (attitude). While there is ongoing work concerning what competencies
students need to become competent ESD teachers (e.g., Blirgener and Barth, 2018; Evans et al.,
2017), the question remains as to the extent to which existing teaching- and learning formats

actually support the development of these competences.

2. Background

The broad and complex agenda of ESD (Stevenson, 2007) has tremendous potential to build
agency as it offers manifold opportunities to empower people “to contribute to a better future
through mindset changes, critical reflection and building new skills” (Reynolds, 2009, p. 109).
Efforts to integrate ESD into education on a policy level (e.g., UN Decade, SDGs, GAP) explicitly
highlight the role of educators (UNESCO, 2014). Nevertheless, ESD is not yet well-established in
most countries’ teacher training or professional standards and is often disregarded (Evans et al.,
2017). On the other hand, research results point out that teachers’ competencies and
commitment toward sustainability are essential factors in the successful implementation of ESD
in school practice (Barth, 2015; Buchanan, 2012). Therefore, the provision of corresponding offers
to educate the educators is urgently required, which underlines the importance of teacher-
education programs, especially those that impact on the beliefs, values, and attitudes of future

teachers toward sustainable development (Andersson et al., 2013).

In order to ensure effective learning and produce the greatest potential learning outcomes from
their students, teachers need corresponding competencies that enable them to create suitable
learning opportunities (Guskey, 2010; Hattie, 2009). With the term competencies, we here refer
to the combination of “knowledge, ability and willingness in the availability of the individual to

cope successfully and responsibly with changing situations” (Weinert, 2001).

Building on Shulman’s (1987) categories of what constitutes a competent teacher, Baumert and
Kunter (2009) designed a model of teachers’ professional competence that identifies professional
knowledge, beliefs, motivation, and self-regulation as core aspects of teachers’ competence
(Baumert and Kunter, 2013). Concerning the competencies necessary for the successful
integration of ESD into schools, several approaches exist that emphasize the role of educators and
provide different competence models for ESD teachers (e.g., UNECE, 2013; Sleurs, 2008; Rauch
and Steiner, 2013; Wiek et al., 2011). Warren et al. (2014) from Arizona State University (ASU), for
instance, introduced a Sustainability Education Framework for Teachers (SEFT) that functions as
“a conceptual framework for analyzing and considering sustainability problems and solutions
through a networked approach.” However, Bertschy et al. (2013) were among the first to link the
discussion on competencies in ESD with the broader discourse on teachers’ professional

competencies by adopting Baumert and Kunter’s general model for the context of ESD. In further
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developing Baumert and Kunter’s competence model, Bertschy et al. introduced an integrative
model for “ESD-specific professional action competency in Kindergarten and primary school [...],
pivotal for the design of educational offers in teacher education institutions” (Bertschy et al., 2013,
p. 5075). In this context, the authors distinguish between two competence aspects: the aspect of
motivation and volition (which combines Baumert and Kunter’s competence aspects of beliefs,
motivation, and self-regulation) and the aspect of knowledge and ability (which refers to Baumert
and Kunter’s professional knowledge), thereby merging the two fields of content knowledge (CK)
and pedagogical content knowledge (PCK). While a knowledge and understanding of sustainability
may not necessarily lead to the effective implementation of ESD (e.g., Cutter-Mackenzie and
Smith, 2003; Cutter-Mackenzie and Tilbury, 2002; Kennelly et al., 2008; Stevenson, 2007), Symons
(2008) suggested that knowledge — in addition to pedagogical skills and attitudes — supports the
confidence and readiness of teachers to enact ESD at the school level. Another notable distinction
comes from Timm and Barth (2018, under review), who have linked the competence profile of
ESD teachers to a distinction of two action areas of change agents in schools that influence either

the micro-level of their own teaching or the macro-level of school development.

Striving for the support of these competencies and orientations requires innovative and
appropriate teaching and learning approaches. According to UNESCO’s Roadmap for
Implementing the GAP, new learning environments for students in teacher education must be
designed in order to “inspire learners to act for sustainability” (UNESCO, 2014, p. 12) and to
strengthen content and pedagogical knowledge with regard to sustainability and the motivation
to bring about change (Vare, 2018). To provide such opportunities that enable pre-service
teachers to develop, test, and reflect upon these relevant competencies, specific real-life learning
situations (Frisk and Larson, 2011) that focus on real-world problems (Brundiers et al., 2010)
should be created. One promising approach to this goal is to offer space for collaboration with
educational practitioners and close links to schools (Blrgener and Barth, 2018). However, in
addition to the necessity of creating these kinds of learning opportunities in universities for future
teachers, more thorough evaluations concerning their actual impact are needed (Evans et al.,
2017), particularly with regard to how values, beliefs, and norms might be affected (Andersson et
al., 2013). Against this backdrop, our study aims to contribute to closing this research gap through
the design and evaluation of suitable learning environments for the systematic competence
development of student teachers and by uncovering the mechanisms that best foster this

competence development.

3. Research design

To address the identified research gap, this study investigates the extent to which a specific
learning setting in teacher education can contribute to student teachers’ competence in ESD.
Using Bertschy et al.’s model for “ESD-specific professional action competency” (2013) as a source

of orientation, our focus lies on the development of motivational and volitional competence

68



elements as well as on ESD-related knowledge and abilities. In order to be able to operationalize
these aspects, learning outcomes and processes are investigated in a comparative case study
(Stake, 2008) based on two sequential ESD modules of the teacher-education program “BA Lehren
und Lernen” at Leuphana University in Liineburg, Germany (see Section 4 for more details on the

cases).

More specifically, this paper focuses on three closely interlinked elements: (i) what students bring
to the two courses under investigation (i.e., relevant (non-)cognitive dispositions), (ii) what
students learn in the two courses under investigation (or more specifically, what impact the two
modules have on students’ abilities, knowledge, and attitudes), and (iii) how students perceive of

their learning process in connection with their learning outcomes.

Data were collected during the summer semester 2018 (April-July). Afterward, a mixed-method
approach was implemented that covered a broad range of aspects of ESD competence for
teachers, with a special focus on pedagogical content knowledge (PCK) and attitudes (motivation
& non-cognitive dispositions). Figure 1 illustrates the instruments and timeline in which the
instruments were used. Data collection was approved by the relevant ethical boards, which

included written consent forms from all participating students.
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Figure 1: Empirical design — time plan of data collection in the summer semester 2018 at Leuphana

University
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Data collection

Multiple instruments were used to capture a rich image of the students’ learning (see Table 1 for
details): A pre- and post-course survey were conducted (i) to capture students’ individual
backgrounds, their motivation to become a teacher, as well as their environmental attitude
according to the revised NEP scale (Dunlap et al., 2000) and (ii) to identify changes in students’
attitudes and understanding of sustainability. In addition, an instrument for assessing the
development of PCK was designed and applied. This instrument included four different case
studies that described scenarios of ESD-related school projects (2 pre- & 2 post-), each of which
was intended to enable the implementation of vision orientation, connected learning, and
participatory orientation — as ESD-specific learning principles — to varying degrees. For these
projects, students were asked a) to rate how well each principle could be implemented in the
given case studies and b) to provide a rationale for their rating (see Appendix A for an exemplary
case study). In conjunction with this instrument, a CK assessment was conducted that included 14
multiple-choice questions on various sustainability challenges covering key competencies in
sustainability according to Wiek et al. (2011). However, these data were only collected for an
additional study comparing sustainability courses in teacher education at Leuphana University and
Arizona State University (ASU) and were not analyzed for this study. Furthermore, focus groups
were conducted both mid-term and at the end of the semester in order (iii) to provide insights
into learning processes and outcomes from the students’ perspective. In order to support their
reflection, the PhotoVoice method — originally introduced by Wang and Burris (1994) — was
implemented. In using this method, the students took pictures of personal key learning moments
over the course of the semester, which then served as anchor points during the group reflections.

Finally, written reflections as part of the students’ assignments were analyzed.

Table 1. Instruments overview

SURVEY Pre-course survey (online/LimeSurvey) - N = 100 (2" semester = 60/4th semester = 40)
®  Previous work experiences (closed item with 8 checkboxes)
e  Extracurricular activities (closed item with 10 checkboxes)
e  Motivation to become a teacher (open item)

o  New-Ecological-Paradigm-(NEP-)Scale (15 five-point Likert items) (Dunlap et al., 2000)

Post-course survey (paper-pencil) - N = 109 (56/53)

e Demographic information (items on age and gender)

Pre & Post
e Own definition of sustainability (open item)
e Innovation-related self-efficacy scale (7 four-point Likert items) (Emmrich, 2009)

e  ESD-related self-efficacy scale (11 four-point Likert items) (Tomas et al., 2015, supplemented
by Bertschy et al., 2013)

e  Perceived relevance of ESD scale (6 four-point Likert items) (Tomas et al., 2015)
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ASSESSMENT Pre- & Post-course competence assessment (paper-pencil) - Pre: N = 121 (65/56), Post: N = 109
(56/53)
PCK - ESD-related pedagogical content knowledge
Evaluation of 2 different case studies of teaching and learning scenarios regarding ESD-specific
learning principles according to Kiinzli and Bertschy (2008) (rating on 4 point Likert-Scale + open item
for rationale)

CK - ESD-related content knowledge
14 Multiple-Choice questions based on Wiek et al. (2011)

Focus 6 (4/2) Mid-term focus groups module (24-34 min.) - N = 28 (16/12)
GROUPS encompassing open questions on how the students deal with the challenges of the seminars as well
as drivers and barriers for the success of their projects

8 (6/2) End-of-semester focus groups, supported by PhotoVoice (52-71 min.) - N = 45 (31)/14)
encompassing open questions on WHAT and HOW the students have learned

INDIVIDUAL Written individual reflections (assighments) - N = 92

REFLECTIONS 2nd semester: reflection on one’s personal role regarding the requirement of the group presentation
as well as on the overall group processes during project work in the seminar
4th semester: individual - PhotoVoice supported - reflection on the seminar and individual learning
processes regarding one’s own professionalization

Data analysis

An analysis of quantitative data from surveys and assessments was conducted with R and SPSS. In
total, 72 students (39/33) took part in all the pre- and post-course surveys and assessment
measures and could therefore be analyzed in all comparisons. While student backgrounds were
characterized via basic descriptive statistics (frequencies), the pre-post comparison of content
knowledge (CK), pedagogical content knowledge (PCK), and attitude (self-efficacy and perceived

relevance of ESD) were conducted using paired sample t-tests.

In order to determine students’ motivations to become a teacher, the replies were coded based
on the FIT choice scale (Watt et al., 2012), which distinguishes among ‘task demand’ & ‘task return’
(here combined into ‘perception of the task’), ‘self-perception,’” ‘prior teaching and learning
experiences,’ ‘social influences’ & ‘social dissuasion’ (here combined into ‘socialization influence’),
‘intrinsic career value,” ‘personal utility value,” and ‘social utility value’ (here split into ‘student-
oriented utility value’ & ‘society-oriented utility value’). It is important to note that students may
be motivated by various factors, and multiple codes could thus be applied per individual reply.
Appendix B contains short rubrics and anchor examples of each motivation code. All coding was
conducted by at least two researchers to ensure inter-coder reliability (ICR). In case of different

scores, the researchers jointly re-examined the raw data to come to an agreement.

As an indicator of content knowledge (CK), changes in the students’ understanding of the term
‘sustainability’ over the course of the semester were measured. To do so, the students’ open
response definitions were assigned sub-scores for both the ‘time perspective’ (0-3) and

‘dimension orientation’ (0-2), resulting in overall scores of 0-5. Appendix C details the scoring
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with examples of each score. Again, all coding was conducted by at least two researchers who

checked for ICR and resolved conflicts with communicative validation.

The PCK assessment sought to measure students’ decisions of how well ESD-specific learning
principles can be put into practice in each of the given case studies. Ratings were based on two
scores: First, we determined how closely the students’ rating of whether the learning principle
could be applied in each case study matched a rating by experts. This expert rating was
determined by having every case study evaluated by four experts from the field of ESD in teacher
education and averaging their scores. The difference between the experts’ rating and the
students’ scores (an absolute number) was deducted from the potential maximum of four points,
leading to a score ranging from 0 to 4 (see Appendix A for an example of how calculations were
performed). Second, the researchers rated the students’ rationales for their ratings (codes ranged
from 0 to 2). All coding was conducted by at least two researchers to achieve ICR. In case of

different scores, the researchers jointly re-examined the raw data to come to agreement.

Qualitative data included the material from focus groups and written reflections. All data were
transcribed and coded by at least two researchers for ICR. While only a random selection of 45
(31/14) students participated in the 2"- and 4™"-semester focus groups, all the written
assignments of the 141 (76/65) students who consented to participate in this study were included.
The qualitative analysis of the data — oriented toward the understanding and reconstruction of
learning processes and outcomes — was carried out based on the coding paradigm of the
gualitative content analysis developed by Mayring (2014). Following this familiarization with the
material, the data were analyzed, and both in-vivo and theoretically derived categories were
tentatively deduced using a shared code book. Several feedback loops were incorporated to revise

the categories, reduce the main categories, and check their reliability (Mayring, 2014).

4. Case description

To address our research question, we deployed a comparative case study design. The cases we
compared were two modules of the teacher-education program in “Sachunterricht” (basic social-
and science studies) that form part of the primary education at Leuphana University. Both
modules are oriented toward ESD and are mandatory, sequential modules for all teacher-

education students.
Module “Education for Sustainable Development” (2" Semester)

The module “Education for Sustainable Development” (taught in German) is a 150-hour unit that
is offered every year during the 2nd Semester (summer term, April to July). Over 14 weeks, approx.
80 students participate in a combination of (blended learning) lectures, tutorials, and seminar

sessions.
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The design of the module follows a scaffold approach in four sequential steps: First, in a regular
lecture format, students learn about the concept of ESD, its implementation, and how to design
learning environments in ESD. Beginning in Week 3, the lectures are recorded and offered in a
flipped classroom setting to allow students to engage with the topic in their own time and at their
own pace as well as to enable them to ask questions and interact in face-to-face meetings. Second,
the lecturer uses the model of cognitive apprenticeship (Collins et al., 1991) to demonstrate how
to create a learning environment that supports sustainability competence development in school
settings. Third, students are divided into tutorials and work by themselves and with the support
of tutors on the outline of such a learning environment. This work also represents their first official
assignment in the course. Fourth, students work on a case study in 3 different seminars, in which
they collaborate with a school to implement an ESD lesson for a primary-education student’s

cohort. Table 2 outlines the specifics of the module in comparison with the second case.

The 2018 student cohort consisted of 81 students, predominantly female (85%) and 21 years old
on average. About half of these students had had previous professional experience, while 44%
had completed voluntary work in the social or ecological sector. Almost one-quarter of the
students had engaged in additional educational activities, courses, or certificates, and another

10% had engaged in sustainability-related activities (data from pre-course survey).
Module “Multi-Perspective, Integrative Basic Social- and Science Studies” (4" Semester)

The module “Multi-Perspective, Integrative Basic Social- and Science Studies” (taught in German)
is oriented toward ESD and also offered on a yearly basis and takes place during the 4" Semester
(summer term) of the teacher-education program in “Sachunterricht” at Leuphana. The 150-hour
unit offers four project seminars on different topics with a maximum of 20 students in each
seminar. Students can freely choose one of the seminars, which consist of weekly sessions over

14 weeks.

The 14 in-class seminar sessions are offered via team teaching by two lecturers, who facilitate the
project work of student groups. Group work encompasses cooperation with practice partners
from regional partner schools and local education centers (depending on the topic in each of the
seminars). Over the course of the semester, the students work collaboratively on the development
of coherent concepts for learning units to be implemented later into a concrete setting at the
partner schools. In order to support this process, the structural design of the seminars follows the
idea of an open learning environment (Glazer and Hannafin, 2006; Hannafin et al., 1999): By
providing an enabling context (real-world challenges from the partner schools that are developed
into manageable projects for the students), resources (e.g., written material, experts in field),
tools (e.g., project-management tools, space for exchange between students as well as between
students and practitioners), and scaffolds (close supervision at the beginning of the course, which
is gradually phased out over the course of the semester), the students are able to analyze open-
ended learning processes in ill-defined, ill-structured domains that are typical of sustainability-

related problems (see Table 2 for the specifics of the module).
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The 2018 cohort of this module comprised 63 students, 80% of whom were female, with an
average age of 22. More than one-third (35%) of the students had already engaged in a
professional activity, and 28% had completed either a social- or ecological year prior to their
studies. One out of five students had engaged in additional educational activities or courses or
had certificates, while 5% claimed to have been active in sustainability projects (data from pre-

course survey).

Table 2. Course attributes: both courses

CURRICULUM 2nd semester - Mandatory course of BA|4th semester - Mandatory course of BA Teaching &
Teaching & Learning Learning
(Subject: Basic Social and Science Studies) | (Subject: Basic Social and Science Studies)

STRUCTURE 13 x seminar session (weekly) (incl.|13 x seminar session (weekly) (incl. joint project work
practical project implementation at a|with practice partners from regional schools and other
partner school) educational institutions)

7 x lecture (online + presence) + 7 x
tutorial

STUDENTS 81 students (allocated to 3 seminars/ 3|63 students (allocated to 4 seminars)
tutorials)

FORM OF 1. Individual written assignment: 1. Group assignment on project management (PM):

ASSESSMENT Outlining a learning unit in ESD (30 out of | Written portfolio + presentation on PM controlling (30
100 pts.) out of 100 pts.)

2. Group presentation, incl. written report | 2. Group presentation:
and individual reflection Presenting a coherent concept as final result of the
Presenting an individual ESD lesson incl. | project work (40 out of 100 pts.)
rationale (70 out of 100 pts.)
3. Individual written reflection
Individual reflections on the seminar and individual
learning processes regarding one’s own
professionalization (30 out of 100 pts.)

KEY LEARNING e Understanding of ESD as an|e Translate theoretical considerations of ESD into

OBJECTIVES educational perspective in primary practical teaching and learning settings

education e  Ability to plan teaching and learning environments
e  Pedagogical content knowledge in for ESD in school and out-of-school settings

ESD e  Ability to collaborate and discuss with different
e Ability to plan and implement stakeholders in formal education

teaching and learning activities in a

given class setting

Differences and similarities

Both sequential modules are mandatory and involve seminar sessions in addition to individual as
well as group assignments as forms of examination. However, the specific learning objectives —
and consequently, the thematic foci and overall course structures — differ significantly. The 2nd-
semester module is designed to first introduce the concept of ESD as well as its implementation

measures (lectures + tutorials) and second, to provide the opportunity for practical experience
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with a partner school at the end of the semester (seminar). The 4th-semester module, on the
other hand, is focused on the project work of the students and their cooperation with practice
partners to collaboratively create learning units that may later be implemented at the partnering
schools. During this semester, the emphasis not only is on the teaching and learning setting in
class but also includes learning about collaboration and what must happen when working with

different stakeholders.

5. Results

In the following section, we present the results of our analysis structured around the three parts
of our research questions: (i) what students brought to the modules, (ii) what they learned in the

modules, and (iii) how they perceived their own learning process and outcomes.
What students brought to the modules

In the pre-survey, we captured basic socio-demographic data and the experiences of students
from both modules, some of which was used to describe the respective cohorts in the case study
descriptions in Section 4. Additionally, we analyzed the students’ motivation to become teachers
using categories adapted from Watt and Richardson (2007) (see results in Table 3). These results
show meaningful similarities between the two cohorts, with the vast majority of students being
motivated by values. Motivational aspects that can be assigned to student-focused social utility
values were most frequently mentioned. “To support children while they grow up” (52_5152) or
“to teach children and prepare them for their future life” (S4_101) served as motivation for the
career choice of four out of five students. Only 26% (2nd-semester) and 18% (4th-semester) of
students referred to the societal level, such as “making a contribution to the world and shaping
the future” (S2_550). The second major type of motivation was intrinsic career values, such as “the
imparting of knowledge” (S2_546) and “the joy of working with children” (S2_531), which
motivated 43% of the 2nd-semester students and more than half (55%) of the 4th-semester
cohort. While the socialization influence (e.g., experiences from educational work or their own
school days, including “perceiving a former teacher as role model” (52_510)) impacted one in five
students in the 2nd-semester course, it played only a minor role for the 4th semester. Personal
utility values (e.g., “having a secure job” (S2_563)), the perception of a task (e.g., “gratitude of
parents” (S4_301)), and self-perception (e.g., the “trust in my ability to become a good teacher”

(52_506)) were rather uncommon motivational factors in both cohorts.

2 The abbreviations refer to anonymized ID numbers of the participants (IDs beginning with “S2_" represent
students in the 2" semester, and IDs beginning with “S4_” relate to students in the 4t semester).
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Table 3. Motivation to become a teacher - based on FIT-Choice Scale by Watt & Richardson (2012)

2nd semester 4th semester
Percentage N Percentage N
100 58 100 40
Values 96.6 56 100 40
Intrinsic career values 43.1 25 55 22
Personal utility values 3.4 2 5 2
Social utility values (students) 81 a7 80 32
Social utility values (society)  25.9 15 17.5 7
Socialization influence 20.7 12 7.5 3
Perception of the task 6.9 4 2.5 1
Perception of the self 8.6 5 5 2

The students’ scores on the revised NEP scale (displayed in Table 4) indicate that both cohorts
began their semester with relatively strong pro-environmental worldviews, with slightly higher
scores in the 2nd semester compared with the 4th. In the context of this study, the NEP scale
displayed an acceptable construct validity and internal consistency for all 15 items (Cronbach’s
Alpha =0.72).

Table 4. NEP - new ecological paradigm (1-5 Likert scale) - based on Dunlap et al. (2000)

27 semester 4th semester

N M SD N M SD
Overall NEP scale 60 3.98 .38 40 3.80 .39
Sub-Dimensions
Balance of nature 60 4.10 .52 40 3.98 .51
[Items 3, 8(R) & 13]
Eco-crisis 60 4.26 .66 40 4.08 .57
[Items 5,10(R) & 15]
Anti-Exemptionalism 60 3.71 .50 40 3.61 .50
[Items 4(R), 9 & 14(R)]
Limits to growth 60 3.60 .78 40 3.32 .67
[Items 1, 6(R) & 11]
Anti-Anthropocentrism 60 4.21 .46 40 4.02 .56

[Items 2(R), 7 & 12(R)]

(R) = reverse-scored items from the scale
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What students learned in the modules

In terms of learning outcomes, we report results on the three different aspects of (1) content

knowledge, (2) pedagogical content knowledge, and (3) attitudes and beliefs.

Content knowledge (CK) was not a focus of either course or of primary interest to this study and
was measured only via the change in students’ understanding and definition of the term
sustainability. Table 5 depicts the respective results of the coded answers by semester. The
sustainability definitions of both cohorts showed a significant increase in the overall complexity
of students’ understanding of the term. While students from the 2nd semester reached higher

scores in both the pre- and post-test, it should be noted that the 4th-semester students displayed

the greater increase.

Table 5. Sustainability definitions - Paired t-tests (pre-post comparison):

Pre-test Post-test

N M SD N M SD df Cohen’sd  Sig.
(overall) Sustainability definitions (0-5)
time perspective + dimension orientation
2nd Semester 45 2.80 1.31 45 3.33 1.15 44 .36 *
4th Semester 30 2.13 1.38 30 3.00 1.11 29 .49 *x
Time perspective (0-3)
0=no time perspective, 1=future perspective, 2=intergenerational perspective,
3=inter-and intra-generational perspective
2nd Semester 45 1.73 .94 45 2.02 .84 44 .30 *
4th Semester 30 1.27 1.14 30 1.67 .92 29 .28

Dimension orientation (0-2)

0=no dimensions mentioned, 1=one-dimensional perspective, 2=multi-dimensional perspective

2nd Semester 45 1.07 .86 45 1.31 .87

44

.20

4th Semester 30 .87 .82 30 1.33 .84

29

.48

* %

** Significant at the .01 level (2-tailed)
* Significant at the .05 level (2-tailed)

Pedagogical content knowledge is reported as two scores: (1) closeness to the rating of experts in

two case studies for opportunities to apply ESD-related learning principles and (2) the rating of

their respective rationales (see Tables 6 and 7).
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Table 6. PCK assessment Rating- Paired t-tests (pre-post comparison)

Pre-test Post-test

N M SD N M SD df Cohen’sd  Sig.
Vision orientation
2nd Semester 65 2.45 42 56 2.42 .40 52 -.05
4th Semester 56 2.43 .46 51 2.62 .54 45 .24
Connected learning
2nd Semester 65 2.17 .55 56 2.13 .48 45 -.04
4th Semester 56 2.04 .62 51 2.50 .57 45 .50 *x
Participation orientation
2nd Semester 65 2.52 .48 56 2.74 .48 52 .25 *
4th Semester 56 2.59 .60 50 2.71 .60 45 .15

** Significant at the .01 level (2-tailed)
* Significant at the .05 level (2-tailed)

The rating of the rationale in the 2nd semester displayed a slight increase in two out of three of
the learning principles, albeit without statistical significance. The rating of the opportunities
showed no change in two of the learning principles yet revealed a significant increase in
participation orientation. A similar picture was painted for the 4th semester. While the rating of
the rationale remained largely on the same level, a highly significant increase could be seen in the
rating of one learning principle (connected learning), with no significant change in the other two

principles.

Table 7. PCK assessment Rationale- Paired t-tests (pre-post comparison)

Pre-test Post-test

N M SD N M SD df Cohen’sd  Sig.
Vision orientation
2nd Semester 44 72 .58 48 .82 .51 41 .14
4th Semester 43 .88 .52 34 .86 .60 33 .07
Connected learning
2nd Semester 49 1.36 .63 49 1.41 .55 47 .06
4th Semester 44 1.35 .57 36 1.21 .59 34 -.23
Participation orientation
2nd Semester 45 1.13 73 49 1.11 .75 42 -.02
4th Semester 45 1.08 .67 35 1.05 .67 34 -.16

** Significant at the .01 level (2-tailed)
* Significant at the .05 level (2-tailed)
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The lack of significant difference in the pre-assessment of the 4th cohort versus the post-
assessment of the 2nd cohort is notable and suggests that there was no significant difference in

the level of expertise between the two cohorts despite the differing points in the degree program.

Students’ attitudes and beliefs were measured against the scales of ESD-related self-efficacy (SE),
innovation-related SE, and perceived relevance of ESD (Cronbach’s Alpha = 0.70-0.79). Paired t-
tests were run of a pre-post comparison of students’ attitudes and beliefs and revealed that ESD-
related SE increased significantly in both modules. Also, innovation-related SE increased for both
cohorts, yet only significant for the 4th semester. The perceived relevance of ESD, on the other
hand, remained at a high level (see Table 8). The only statistical differences between the two

cohorts were the different pre-values for ESD-related SE.

Table 8. Attitude scales - Paired t-tests (pre-post comparison)

Pre-test Post-test

N M SD N M SD df Cohen’sd  Sig.

Innovation-related self-efficacy (1-4 Likert scale)

2nd Semester 48 3.13 .40 47 3.17 .34 45 0.15

4th Semester 34 3.02 31 33 3.17 37 32 0.36 *

ESD-related self-efficacy (1-4 Likert scale)

2nd Semester 49 2.98 37 45 3.28 .28 44 0.80 *x

4th Semester 34 3.12 .35 33 3.25 .33 32 0.39 *

Perceived relevance of ESD (1-4 Likert scale)

2nd Semester 49 3.55 .34 47 3.60 .40 46 0.12

4th Semester 34 3.44 .40 34 3.46 .39 32 0.06

** Significant at the .01 level (2-tailed)
* Significant at the .05 level (2-tailed)

How students perceived their learning process in connection with their learning outcomes

Concerning the students’ perceived learning processes and outcomes, we identified emerging
themes for each semester that detail specific key moments and how these moments contributed
to different learning outcomes (for an overview, see Figure 2 for the 2nd semester and Figure 3

for the 4th semester).
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2"d semester:
Lecture, Seminar, Tutorial

Trinity of learning formats Practical implementation Exchange with others

* Differentapproaches of learning * Insightsintoteaching practice helpto

formats address different types of
learners

Different fociin lecture, seminar, and
tutorial support connected learning
and the integration of knowledge

Competence to plan ESD teachingand

learning units

* Abilitytoaddress particular
competencies

* Ability to break down complextopics
for children of acertainage

understand aspects of successful
instruction
Authenticimplementation situation
createsa ,real-world“learning
experience

Acknowledgement of the complexity
and need for flexibility when planning
and implementing ESD units

and ch in behavior

Awareness of the importance and
complexity of sustainability and related
topics

Ability to take different perspectives,
to reflecton and adopt own behavioral

* Continuousexchange with fellow
students and instructors helps to
strengthen a deeper understanding of
the complexity of sustainability issues
Confrontation with diverse opinions
leadstoa betterunderstanding of
different perspectives

Willingness and motivation to actively

create ESD learning opportunities

* Perceived as helpful instrumentto
design and structure learning units
Perceived high relevance for practice in
school and future career

patterns

Figure 2. Key learning moments and learning outcomes 2" semester

Based on the 2nd-semester focus groups and reflections, three key themes emerged regarding
the students’ learning processes and perceived key moments or drivers of learning: (i) the trinity
of learning formats (lecture, tutorial, and seminar), (ii) the practical implementation, and (iii) the
exchange with others. Each theme appears to have contributed to several learning outcomes.
While most learning outcomes mentioned by the students can be assigned to teaching skills (PCK),
raised awareness, behavior change, or the willingness to implement ESD in their future careers as

teachers (attitude), content-related knowledge gains (CK) occurred only sporadically.

Overall, the students appreciated the different learning formats of the course and recognized their
different purposes. Lectures were perceived of as a format for learning more about the theory of
ESD and as generally being a place of knowledge transfer. Conversely, the seminars offered the

opportunity for students to apply knowledge and to practice practical implementation:

Both formats were appreciated as “the link between the different learning formats of lectures and
seminar sessions allowed for connected learning” (52_567). While the practical implementation, in
particular, taught students “how to break down complex topics for children” (S2_537), the
interplay of “content from the lecture [...], examples from the tutorial, and the practical
implementation” (S2_530) fostered students’ general competence in planning ESD teaching- and
learning units: “What we learned is to plan a teaching and learning unit. | do not think that we could
do it now, off the cut, but we gained an understanding of what is relevant and could probably deal
more flexibly with a similar assignment. And | think that is a central — if not the most central — skill

you need if you want to teach” (S2_506).
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With respect to changes in attitudes, students reported an increased awareness of environmental

issues:

In detail, “the complexity of sustainability” was —at least according to S2_577 —triggered by talking

about mobility and accessible resources in the seminar.
Furthermore, students mentioned actual behavioral changes:

Motivated by finalizing the first assignment — in which “everything came together and suddenly
made sense” — S2_550, for example, “started to rethink and integrate sustainability more into
[his/her] life, like reducing waste production.” While learning moments that led to behavioral
change ranged from different learning formats to personal shopping experiences, S2_506 also
claimed that “even privately, sustainability has become an important topic that influences [his/her]

perspectives and [he/she] think[s] that is also a consequence of the seminar.”

Another aspect driving students’ learning processes was the exchange with others, particularly

with fellow students:

This helped them to understand and implement theoretical foundations, such as the

“interconnection between the different ways of thinking” (52_550).

In addition to the first two outcomes of the course, many students formulated their willingness to

implement ESD in their future career at the end of the course:

However, whereas some stated that “there is no doubt that [they] will implement ESD in [their]
future career as a teacher” (52_506), others were more hesitant, saying that this implementation

may not occur “as detailed as it was taught in this course” (52_513).

In addition to these learning outcomes, students mentioned limiting factors that might have a

negative impact on the outcomes:

One such limiting factor was a lack of practical experience at this point in the educational program,
which allowed students to realize that “more knowledge about learning principles and practical
experience is required to get a feeling of how to design teaching and learning units.” Consequently,
students emphasized the need for continuation and repetition, as ESD “might get lost over time if

not continuously repeated” (52_503).

Students also critically reflected on the feasibility of ESD in practice:

III

They were not sure “if [they] would have the opportunity to actually implement it later at schoo
(S2_531) or if they were already at a point of being able to design and implement entire learning
units. As one student stated, “The theoretical foundation of implementing ESD should now be laid

out. We only have to become confident in applying it” (S2_503).

Data from the 4th-semester cohort revealed two key aspects relating to the learning process: (i)
self-directed group work and (ii) collaboration with practitioners, both of which led to different

learning outcomes. Similar to the 2nd semester, these outcomes mainly related to pedagogical-
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or project-management skills, such as collaborating and communicating (PCK) and students’

motivation to implement ESD in their future careers as teachers (attitude).

4th semester:
Transdisciplinary project seminar

Self-directed group work

Insights in the need for finding compromises and setting shared
objectives and milestones as part of a functional group process
inwhich the jointly developed result should be more than the
sum of the pieces

High willingness to take over responsibility and ownership of
work packages

Collaboration with practitioners

Direct feedback from practitioners during the work process
proves the necessity of and benefit from constant negotiations
and communication

Authenticchallenges create a ,real-world”learning experience
Planning of ESD is perceived and appreciated as an iterative
process

Competence to communicate and Competence to plan activitiesand to

collaborate (even in large groups) strategicallyact

* Abilitytogetotheractors on board and * Project- and Process-management
find collaborators * Resilience whenitcomesto
Ability to convince others and to push unforeseen necessary changes
for ownideas

Willingness and motivation to actively

create ESD learning opportunities

* Perceived high relevance for practice in
school and future career

* Perceived high degree of freedomin
pursuing own ideas and agenda

Figure 3. Key learning moments and learning outcomes 4'" semester
Above all, students appreciated the self-directed group work:
“Although we split up in groups, we didn’t lose track of the overall objective” (S4_103).

Exchange and cooperation with others in different group constellations helped students to

develop shared objectives and work out jointly consistent products corresponding to the task:

“Over and over again, we somehow had to manage to discuss [...] and bring everything together”
(S4_104). This group work also led to strong willingness to assume responsibility and ownership of
work packages “because everybody somehow did everything punctually [...] and everyone really
stuck to deadlines” (S4_114). Moreover, “what is recurring in this cooperation [...] is to take
responsibility” (54_103).

Students also valued the close collaboration with practitioners:

An important support mechanism was the direct feedback during the work process, such as “the
discussion and presentation with practice partners when they “received feedback and could clarify
queries” (S4_101). Authentic challenges also “created practical relevance” (S4_114) that led to real-

world learning experiences.

Generally, students perceived and appreciated ESD as an iterative process. As One student stated:
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“You can re-develop and re-design everything over and over again. There are so many possibilities
for action” (S4_107).

These key learning moments were identified by the students as having had an impact on specific
learning outcomes. By participating in the seminar, they first and foremost felt more capable of

communicating and collaborating:

“When you had a great idea in mind but it wasn’t supported by the others at first, [...], you had to

learn how to deal with many different interests” (S4_103).

Furthermore, most of the students noticed that they were able to plan activities and to act

strategically after the seminar since they had learned how to apply project-management tools:

“The first thing is project management. [...] Generally, [you learn] how it works and everything you
should consider in this context” (S4_114). Moreover, the students had to learn how to deal with
uncertainties “because [they] first had two sessions in which [they] drafted random ideas. And
then, for the first time, [they] realized what might actually be viable” (S4_102).

Ultimately, the majority of the students verbalized having the motivation and volition to actively

create and implement ESD learning opportunities in their future careers. As one student stated:

“This will definitely be a major component for me in basic social- and science studies” (S4_107),

which underlines the perceived relevance of ESD.
For the students, ESD also provided a high degree of freedom to pursue their own ideas:

“You can do so much with ESD. It’s not only about discussing how to deal with climate change.

There is so much more” (S4_106).

6. Discussion

The literature on teacher education for sustainable development lacks a consensus regarding
what the most relevant elements of ESD-specific (professional-action) competences are and how
they should be addressed. While Redman and Redman (2017) point out the importance of
strengthening subjective knowledge to achieve behavioral changes, Singer-Brodowski (2017)
highlights the development of PCK as an essential aspect of the professional development of
educators. Kieu et al. (2016), on the other hand, emphasize that the evaluation of ESD courses
should focus more on attitude change and motivation. The present study provides a holistic

approach to assessing students’ competence development in terms of ESD.

By using Bertschy et al.’s (2013) competence model as a theoretical basis, it facilitates the detailed
analysis of the development of CK and PCK and of changes in motivational aspects and beliefs
(attitudes). To capture a rich picture of students’ learning, a mixed-methods research approach
was used that enabled not only a competence assessment but also deeper insights into learning

processes and into the drivers of and barriers to competence development.
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While relying on existing instruments to capture ESD-related attitudes, no instrument to assess
PCK could be found in the literature. The instrument we developed used case studies and rated
the performance of students’ responses, which offered rich insights despite coming with certain
limitations. For example, the rating scheme did not measure the extent to which the students
elaborated on their answers. Moreover, the open-response format left room for a) different
degrees of students’ willingness to invest time and effort in answering and b) interpretation on
the part of the researchers. Finally, the given examples of the learning principles differed in terms
of their levels of detail, and the data suggest that they also differed in terms of how easy they
were to answer. These concerns will need to be taken into greater account in the further

development of the instrument.

A number of interesting results emerged regarding our three primary research interests of (i) what
students bring to the modules, (ii) what they learn in the modules, and (iii) how they learn. Data
indicate that the younger, 2nd-semester cohort had more experience in professional
environments. Furthermore, they were motivated to a greater extent by social utility values that
go beyond their future students and focus more on making a difference at an institutional- or
societal level. This finding is in line with the slightly stronger pro-environmental attitudes of the
2nd-semester cohort. Both cohorts came into their respective courses with strong pro-
environmental attitudes, which were notably higher compared with other student cohorts, such
as undergraduate psychology students at the University of Utah (Amburgey and Thoman, 2012),
Turkish pre-service German teachers (Alyaz et al., 2016), and 1st-year students from five different
programs at Otago University in New Zealand (Harraway et al., 2012). However, this finding may
not indicate a more pro-environmental student population per se as our sample consisted
predominately of female students, who have been repeatedly shown to have more pro-
environmental worldviews (Zelezny et al., 2000; Shephard et al., 2009). Moreover, these results
might also be linked to the fact that all students at Leuphana University complete a module on
sustainability in their first semester (Michelsen, 2013), which may be more actively present in

minds of the 2nd-semester cohort.

When it comes to meeting learning outcomes, the results are ambiguous. While we saw significant
increases in both modules with regards to ESD-related SE, innovation-related SE increased
significantly only in the 4th semester course. This corresponds to the fact that this module focuses
on implementing innovation within the scope of a whole school approach. The second semester
cohort, on the other hand, focuses on the implementation of ESD-related teaching and learning
units. Little change occurred in perceived ESD relevance, which might be at least partly explained
by relatively high pre-course values — a phenomenon that corresponds with earlier findings by
Tomas et al. (2015). The higher pre-course values of 4th-semester students regarding ESD-related
SE met the expectations as the concept of ESD had already been introduced to these students the
year before. The increase in students’ self-efficacy — together with what we found in the focus
groups and from other qualitative data — demonstrate an increased awareness of the importance

of ESD as well as students’ willingness to implement it in their future careers. This finding
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underlines the potential of the specific design of both modules to have animpact on attitudes and

the motivation to actively create ESD learning opportunities.

Although not a specific focus or learning objective of the two modules, a significant increase in
the complexity of students’ understanding of the term “sustainability” was found. In accordance
with Symons (2008), this might be an additional factor promoting ESD-related SE in students. Their
successful improvement in PCK is more unclear. The development of students’ rating abilities
cannot simply be linked to their educational level even though more expertise was expected the
further along students were in their study program. We can, however, find increased proficiency
with regard to some ESD learning principles. Interestingly, these principles played the most
prominent role in the seminar projects of the two modules — namely participatory orientation and
the participatory approaches in the 2nd semester and connected learning and projects dealing
more with complexity and interconnectedness in the 4th semester. Nevertheless, further
elaboration of the assessment tool and re-testing the same 2nd-semester students during their

4th semester may lead to more detailed and robust insights.

In the end, both cohorts displayed a significant increase in the complexity of their sustainability
understanding (CK) as well as in their self-efficacy; moreover, their motivation to implement ESD
in their future careers increased (attitude). Additionally, the results related to PCK provide first
indications that both course formats and their pedagogical approaches help in developing various
pedagogical skills in accordance with the individual structure and thematic focus of each module.
This finding is supported by qualitative data and statements by students in the focus groups.
Regarding ESD-specific professional action competence for teachers, according to Bertschy et al.
(2013), the students’ knowledge and ability as well as their motivation and volition were improved
by the two courses under investigation. However, skills in project-management and the ability to
communicate and collaborate with different stakeholders — as seen in the 4th-semester cohort —
cannot be directly correlated with Bertschy et al.’s model. Nevertheless, in context of ESD, these
skills and abilities can be transferred, for example, to Vare’s (2018) competence framework,

particularly to its learning outcomes of practice and reflection.

7. Conclusion

When we compare what has been learned in the two modules, it is necessary to take the different
intended learning outcomes into account at the outset. Due to the thematic foci and formulated
learning objectives, learning progress in the 2nd semester was primarily expected to occur in
connection with PCK. Thus, whereas students became more familiar with the concept of
sustainability and felt more capable of dealing with the complexity of sustainability-related issues,
the main focus of the course was on creating teaching- and learning units for ESD by addressing
certain competencies. In the 4th-semester course, however, the main emphasis lay on the

development of competencies beyond CK and PCK. This emphasis occurred in the focus groups,
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where students themselves highlighted the further development of their ability to plan activities
for ESD and to collaborate with different stakeholders. However, while qualitative data suggest
that students were aware of and appreciated the different foci in the modules as they represented
important yet distinct aspects of becoming teachers for ESD, quantitative data do not provide as
clear a distinction of what aspects of ESD-specific (professional action) competence were
developed. Competence development appears to be more of a continuous learning process over
the course of this specific bachelor program. Hence, the chance for systematic and holistic
competence development needs to be provided not only once but in recurring courses during the

entire process of educating future teachers at universities and beyond.

Nevertheless, qualitative data revealed that the practical implementation in the 2nd semester and
the collaboration with practice partners in the 4th semester strongly affected learning outcomes,
such as the development of the competence to plan ESD learning units. These elements can also
lead to increased motivation to implement ESD, which corresponds with others’ findings (e.g.,
Corney and Reid (2007), Redman (2013), and Singer-Brodowski (2017)) and confirms the need for
learning formats that facilitate authentic, real-world encounters and problem-oriented tasks in
combination with the challenge of collaborating with partners in practice to support the

development of ESD-specific competencies in teacher education.
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Appendix A

Instrument to assess the development of PCK - Exemplary Case Study

Who does chocolate make (un)happy — Teaching unit on the topic of chocolate
12-week-long teaching unit for all class levels of elementary schools (as well as across levels) on
the topic of chocolate.

Learning objectives:

The children know the different stakeholders along the production process of chocolate as well as
their individual interests and can identify interactions between them. They can critically reflect on
their own role regarding the consumption of chocolate and differentiate and justify criteria for
consumer decisions. They recognize possible effects of their own actions on the stakeholders and
understand that there are various alternative options for action, each of which leads to different
outcomes. They can take a variety of the stakeholders’ viewpoints and seek solutions according

to their respective demands.

Process:

To start off the unit, the children think about what it would be like if chocolate didn’t cost anything.
Afterwards, they learn about some of the stakeholders within the field of chocolate and discuss
what impact free chocolate could have. During an excursion to the supermarket and subsequent
taste testing they learn about various products, prices, labels, and the interests of the consumers.
Over the course of the class, the children learn about the production process of chocolate: From
the cocoa bean on the plantation to the chocolate in the supermarket. In addition, they talk about
the countries growing the beans, the conditions under which they are cultivated and the trade in
cocoa. Through role playing games the children reflect on the demands of the different
stakeholders as well as the impact of changing conditions. The class closes with a renewed debate

on the initial question.
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Task:

How well can the following learning principles be put into practice in the given example?

Please tick one box each and give a brief explanation for your choice.

1. Vision orientation

Can be put into practice

to a large extent

The lesson is aimed at a desired plan for the development () O

of society and not a disaster scenatrio.

Can partly be put into

Please give a brief explanation of your evaluation (where appropriate

example).

Can hardly be put into
practice

Cannot be put into
practice at all

Not clear from the

O practice
O
O

based on a concrete

information available

2. Connected learning

Interconnectedness

in the fields

Q
9
=]
©
©
S
Q.
[]
o
C =
£ €
- 2
5 X
o 9
)
S
'Qf_ﬂ
c ©
©
o 8

“local — global”, O O

“environment —economy — socio-culture” and “present-day

— future” is implemented in class in a clear and instructive

way.

Can partly be put into

practice
O

Please give a brief explanation of your evaluation (where appropriate

example).

Cannot be put into practice

O atall

Can hardly be put into

O practice

Not clear from the

based on a concrete

information available
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Can be put into practice
to a large extent

Can partly be put into

Can hardly be put into
Cannot be put into practice
Not clear from the

practice
atall

S

8

3. Participatory orientation o
Pupils take part in selected decisions which concernthe O O O

O
O

child alone or the class as a whole, and they share the
consequence of these decisions.
Please give a brief explanation of your evaluation (where appropriate based on a concrete

example).

information available

Calculating the rating score:

Student rates “can hardly be put into practice”: 2

Expert rates “can be put into practice to a large extent”: 4
Difference between student and expert: 4-2 =2

Rating Score = Max Score — | Difference (Student vs. Expert)| =4-2=2
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Appendix B

Students’ understanding of the term ‘sustainability’ — scoring details

Time perspective

Score | Meaning Exemplary answer

0 no time perspective mentioned

1 future perspective “To act environmentally conscious and future
oriented [...].”

2 intergenerational perspective “To me, sustainability means to reduce my own
ecological footprint so far as future generations
can live as carefree as | do.”

3 inter- and intragenerational | “Sustainable development means that we

perspective should treat our resources carefully and
distribute them fairly so that both generations
of today and the future can fulfill their basic
needs.”

Dimension orientation

Score | Meaning Exemplary answer

0 no dimensions mentioned

1 one dimensional perspective “In my opinion, sustainability implies that we
should live in harmony with nature.”

2 multi-dimensional perspective “Sustainability means the interplay of
ecological, economic, social, and cultural
perspectives.”
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11.1.3 Professionalisierung  von  Sachunterrichtsstudierenden  durch  transdisziplindre

Projektarbeit im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Eingereicht als: Biirgener, L. (2021, angenommen, in Uberarbeitung): Professionalisierung von
Sachunterrichtsstudierenden durch transdisziplindre Projektarbeit im Kontext von Bildung fir

nachhaltige Entwicklung. Herausforderungen Lehrerlnnenbildung — HLZ.

Professionalisierung von Sachunterrichtsstudierenden durch
transdisziplindre Projektarbeit im Kontext von Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung

Lina Biirgener

Zusammenfassung:

Die bestmogliche Vorbereitung angehender Lehrkrafte auf den schulischen Alltag durch eine
ideale Verknilipfung von Theorie und Praxis ist eine der zentralen Herausforderungen der
Lehrkraftebildung. Der friihzeitige Einbezug unterschiedlicher Praxiselemente bereits in die erste
Phase der Ausbildung angehender Lehrkrafte stellt einen vielversprechenden Ansatz dar, der
bisher jedoch wenig empirisch untersucht wurde. Die vorliegende Studie stellt ein innovatives
Lehr-Lernsetting vor, in dem Sachunterrichtstudierende entsprechend der Idee transdisziplindrer
Zusammenarbeit gemeinsam mit relevanten Praxisakteur_innen an realweltlichen
Aufgabenstellungen im Kontext Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) arbeiten. Zur
Gewinnung empirischer Evidenz hinsichtlich der Wirkung des Formats auf die Professionalisierung
der Studierenden wurden Uber ein Semester hinweg deren Lernprozesse nachverfolgt. Daflr
wurden qualitative Daten mittels Fokusgruppen und aus schriftlichen Reflexionen der
Studierenden gewonnen, um die Fragen nach spezifischen Lernmomenten sowie unterstiitzenden
und hemmenden Faktoren des Lernprozesses zu ermitteln. Die Daten zeigen, dass neben dem
Projektseminar-Setting und der Kollaboration zwischen den Studierenden insbesondere die
Kooperation mit den Praxisakteur_innen die Lernprozesse der Studierenden beeinflusst. Die
Ergebnisse werden abschlieBend vor dem Hintergrund der Professionalisierung der angehenden
Lehrkrafte und in Bezug auf das Transferpotential von Innovationen durch das vorgestellte Setting

diskutiert.

Keywords:

Lehrkrafteprofessionalisierung, Bildung flir nachhaltige Entwicklung, transdisziplinare

Zusammenarbeit, Theorie-Praxis-Vernetzung
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1 Einleitung

Angehende Lehrkrafte durch eine optimale Verkniipfung von Theorie und Praxis bereits in der
ersten Ausbildungsphase bestmoglich auf den schulischen Alltag vorzubereiten, wird heute als
eine der drangenden Herausforderungen der Lehrkraftebildung angesehen (u.a. Rothland 2020;
Helsper und Béhme 2008). Studienbegleitende Schulpraktika sollen es den Lehramtsstudierenden
ermoglichen, frihzeitig den eigenen Berufswunsch zu Uberprifen, Kompetenzen fiir den
Lehrerberuf zu entwickeln und zu erproben und zudem die Theorie-Praxis-Verknipfung herstellen
(Gréschner und Schmitt 2010). Darliber hinaus bieten in das Curriculum integrierte Praxisbezlige
u.a. die Moglichkeit, gelernte Theorien und Methoden anzuwenden und zu testen (Jennek et al.
2019) und so die Professionalisierung zu unterstiitzen. Zur Ermoglichung gelungener Praxisbeziige
diskutiert beispielsweise Reusser (2005) die Bedeutung von problemorientiertem Lernen, bei dem

Fragestellungen aus der Praxis in den Mittelpunkt von Lehrveranstaltungen gestellt werden.

Ein problemorientierter und integrativer Sachunterricht der Grundschule schafft einen
Moglichkeitsraum fir Innovation und bietet Ankniipfungspunkte fiir Themen gesellschaftlicher
Entwicklung (Stoltenberg 2013). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als innovatives
Bildungskonzept stellt einen ,,wesentliche[n] Bestandteil einer qualitatsorientierten Bildung” dar
und gilt als ,,Schlisselfaktor fiir eine nachhaltige Entwicklung” (UNESCO 2014). Mit dem Ziel der
strukturellen Verankerung von BNE in der Lehrkraftebildung wurde 2013 das LeNa-Netzwerk
gegriindet, dem lehrkraftebildende Hochschulen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
angehoren (Barth 2016). Denn fir die erfolgreiche Integration von BNE in die schulische Praxis
missen sowohl zukiinftige als auch bereits etablierte Lehrkrafte Uber die notwendigen
Kompetenzen verfiigen, Unterricht unter der Perspektive BNE umzusetzen und so die Lernenden
dazu zu befahigen, an der Gestaltung einer zukunftsfahigen Gesellschaft mitzuwirken. Hierfir
bedarf es bereits in der ersten Phase der Lehrkraftebildung der Etablierung innovativer Angebote,
die den Erwerb entsprechender Kompetenzen ermdglichen (UNESCO 2014). Auch neue Formen
der Zusammenarbeit zwischen lehrkraftebildenden Hochschulen und schulischer sowie
auBerschulischer Praxis, der im Sachunterricht eine wichtige Rolle zufallt, kbnnen einerseits als
Treiber fur schulische Innovationen wirken (Grdsel 2011), andererseits konnen dadurch
Praxisbeziige fiir Studierende hergestellt werden. Uber die effektive Ausgestaltung einer solchen
Zusammenarbeit gibt es bisher wenige Erkenntnisse, wurden in den vergangenen Jahren zwar
eine Vielzahl an Studien beziglich der Wirksamkeit von Praktika durchgefiihrt, jedoch kaum
Untersuchungen hinsichtlich der Wirksamkeit von curricular verankerten Praxisbeziigen

konzipiert (Pohlenz und Boettcher 2012).

2 Theoretischer Hintergrund

Das dreigliedrige Ausbildungssystem der deutschen Lehrkraftebildung fihrt haufig zu einer
institutionellen und disziplindren Fragmentierung (u.a. Blomeke 2006; Terhart 2000), was sich

oftmals durch eine ,,skeptische Distanz” von Theorie und Praxis (Reusser und Fraefel 2017) sowie
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fehlende Kooperation zwischen den einzelnen Phasen und Institutionen duBert (u.a. Jirgens 2006;
Pilypaityté und Siller 2018). Dies wird vielfach als Ursache dafiir gesehen, dass wissenschaftliche
Erkenntnisse und Konzepte nur bedingt von Lehrkraften fir die Gestaltung des eigenen
beruflichen Tuns zur Kenntnis genommen werden (Stadelmann 2006). Laut des
Zwischenstandberichts ,Zur Situation und zu Perspektiven der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung”, der im Rahmen des Weltaktionsprogramms durch die Standige
Kultusministerkonferenz (KMK) veroffentlicht wurde, ist BNE zwar heute in der ersten und zweiten
Phase der Lehrkraftebildung in den meisten Bundeslandern implementiert, eine flaichendeckende
und systematische Verankerung insbesondere in der ersten Phase ist auf Grund fehlender
Verbindlichkeiten dagegen bisher nicht gewahrleistet (KMK 2017). Nach Brock (2018) finden sich
z.B. nur vereinzelt Referenzen auf BNE in den Modulbeschreibungen der lehrkraftebildenden
Hochschulen in Deutschland. Ahnlich stellt sich die Situation in den deutschen Schulen und damit
auch in der Unterrichtspraxis dar: In den Lehr- bzw. Bildungsplanen der allgemeinbildenden
Schulen ist BNE mittlerweile in allen Bundeslandern auf unterschiedliche Weise integriert (KMK
2017), jedoch beziehen sich beispielsweise schulische Leitbilder nur selten explizit auf BNE. Ein
Blick auf die Integration von BNE in die verschiedenen Unterrichtfacher zeigt, dass dies, wenn
Uberhaupt, insbesondere auf Grund der inhaltlichen Nahe Uberwiegend bei Fachern wie
Geographie, Biologie und Sachunterricht gelingt (Brock 2018). Gleichzeitig betonen Evans et al.
(2017) die Notwendigkeit, BNE auch tber Fachergrenzen hinweg und im Sinne des Whole School

Approaches systemisch zu denken.

Der schleppende Verlauf der Integration trotz konkreter politischer Anforderungen liegt u.a. darin
begriindet, dass padagogische und (fach-)didaktische Innovationen wie BNE (Bormann 2013)
meist nur mihsam Einzug in die schulische Praxis erhalten, da haufig eine konkrete Unterstiitzung
bei der Umsetzung von Innovationen in der Praxis fehlt (Grasel 2011) und sowohl Studierende als
auch junge Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst der Rolle der Vermittler von Innovationen oftmals
unter dem Handlungsdruck der Praxis nur bedingt gerecht werden kénnen (Reusser und Fraefel
2017; Straub und Waschewski 2019). Forschungsergebnisse betonen zudem den Stellenwert der
Kompetenzen von Lehrkraften sowie deren Engagement fiir eine nachhaltige Entwicklung als
Erfolgsfaktoren fir die Integration von BNE in die Praxis (Barth 2015; Buchanan 2012). Dies macht
den Handlungsbedarf deutlich und unterstreicht die Notwendigkeit, Lehrende bei der
systematischen Entwicklung nachhaltigkeitsrelevanter Schliisselkompetenzen zu unterstiitzen
und damit bereits in der ersten Phase der Lehrkraftebildung zu beginnen, um BNE ganzheitlich in

Schule und Unterricht zu integrieren.

Uber die Definition und Formulierung dieser Kompetenzen gibt es seit Jahren einen breiten
national wie international gefiihrten wissenschaftlichen Diskurs (u.a. UNECE 2013; Wiek et al.
2011; Sleurs 2008; Rauch und Steiner 2013). Aktuelle Forschungsergebnisse stellen in diesem
Zusammenhang den Aufbau von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen hinsichtlich
nachhaltiger Entwicklung sowie die Einstellung gegeniiber BNE und die Motivation, diese aktivim

Unterricht zu integrieren, in den Mittelpunkt (Brandt et al. 2019; Vare 2018). Anschlussfahig an
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diese Uberlegungen ist das integrative Modell der BNE-spezifischen Handlungskompetenz in
Kindergarten und Grundschule von Bertschy et al. (2013), welches einen Ausgangspunkt fiir die
konkrete Gestaltung von Bildungsangeboten unter der Perspektive BNE darstellt. Die Autorinnen
entwickeln darin Baumert und Kunters (2011) Modell der professionellen Handlungskompetenz
von Lehrkraften weiter, das zwischen Professionswissen, Einstellungen, Motivation und
selbstregulatorischen Fahigkeiten als zentrale Dimensionen des Lehrerhandelns unterscheidet.
Entsprechend dieser von Baumert und Kunter definierten Aspekte professioneller
Handlungskompetenz unterscheiden Bertschy et al. (2013) in ihrem Ansatz zwischen zwei
Kompetenzbereichen: einerseits den Kompetenzbereich Motivation und Volition (welcher
Baumert und Kunters Kompetenzaspekte der Einstellungen, Motivation und Selbstregulation
zusammenfasst) sowie andererseits den Kompetenzbereich Wissen und Kénnen (welcher die
Kompetenzbereiche des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens von Baumert und Kunters

Kompetenzaspekt des Professionswissens zusammenfasst).

Zur Unterstiitzung der Entwicklung von BNE-spezifischer Handlungskompetenz gilt es, neue und
innovative Lehr-Lern-Formate an den Hochschulen zu etablieren, die die Lernenden zu
nachhaltigem Handeln anregen (UNESCO 2014). Entsprechend gestaltete Lernumgebungen sollen
Studierenden die Moglichkeit bieten, Fachwissen mit fachdidaktischem Wissen zu verknipfen,
sich aktiv mit der Idee einer BNE auseinanderzusetzen und sich personlich zu engagieren
(Blrgener und Barth 2018b), um so die Motivation zu steigern, als Change Agents aktiv zu werden
(Vare 2018). Dabei sollten die Studierenden BNE sowohl als Bildungskonzept fiir die
Unterrichtspraxis als auch als Ansatz fiir institutionelle Transformation im Sinne des Whole School
Approaches kennenlernen (Timm und Barth 2020). Schneidewind und Singer-Brodowski (2015)
heben zudem die Relevanz von Projektarbeit im Kontext einer BNE hervor. Sie unterstreichen die
Auseinandersetzung mit real-weltlichen Fragestellungen, die, von Partnerinnen und Partnern aus
der Praxis angestoRen, authentische Lernsituationen schaffen. Entsprechend der Idee
transdisziplindrer Zusammenarbeit (u.a. Lang et al. 2012; Wiek und Lang 2012; Scholz und Steiner
2015; Polk 2015) sollen die Studierenden in engem Austausch mit schulischen und
auBerschulischen Praktikerinnen und Praktikern beispielweise Lerneinheiten unter der
Perspektive BNE mit entsprechendem Unterrichtsmaterial entwickeln, welche anschliefend durch
die Praktikerinnen und Praktiker in Unterricht und ggf. auBerschulischer Praxis erprobt und
evaluiert werden (Birgener und Barth 2018b). Durch diese Form der Zusammenarbeit und die
anschlieRende Diffusion der Arbeitsergebnisse in der Schule und aulRerschulischen Lernorten kann
zugleich die Integration von BNE in Schule bzw. (Unterrichts-)Praxis vorangetrieben sowie eine
engere Verzahnung von Theorie und Praxis erreicht werden. Denn die Zahl der Praxiselemente
wahrend der universitdren Ausbildung ist zwar in den letzten Jahren stark gestiegen, durch die
mangelnde Abstimmung der Phasen aufeinander erleiden jedoch viele angehende Lehrkrafte
noch immer einen sog. ,Praxisschock” im Referendariat (Teutloff 1995), was

Professionalisierungschancen der Studierenden hemmen kann (Straub und Waschewski 2019).
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Neben der Entwicklung solch innovativer Lehr-Lern-Formate ist es fiir deren erfolgreiche
Etablierung und Legitimation essentiell, diese tiefergehend zu evaluieren. Auch wenn inzwischen
einige vielversprechende Ansdtze an verschiedenen lehrkraftebildenden Hochschulen weltweit
diskutiert und getestet werden, mangelt es weiterhin an aussagekraftigen Erkenntnissen
beziiglich der tatsadchlichen Wirksamkeit dieser Lernumgebungen (Evans et al. 2017). Vor dem
Hintergrund dieser Anforderungen ergeben sich folgende Fragen: (i) Wie konnen Theorie und
Praxis besser miteinander verzahnt werden, um Innovationen wie BNE in die schulische Praxis zu
integrieren? (ii) Wie kdnnen Angebote fiir angehende Lehrkréfte so konzipiert werden, dass der
Kompetenzaufbau der Studierenden bestmoglich unterstiitzt wird? (iii) Wie konnen neue Formate
so evaluiert werden, dass neue Erkenntnisse fiir weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeit
generiert werden kénnen? Der Logik dieser Fragen folgend zielt diese Studie darauf ab, eine den
zuvor formulierten Ansprichen entsprechend entwickelte und mehrfach getestete
Lernumgebung empirisch zu untersuchen und durch einen qualitativen Forschungsansatz die
Muster hinter den Lernprozessen der Studierenden aufzudecken, um so Riickschliisse auf deren
Kompetenzerwerb ziehen zu kdnnen. In Relation mit bereits gewonnenen Erkenntnissen
hinsichtlich der erworbenen Kompetenzen seitens der Studierenden (Brandt et al. 2019) soll die
Optimierung der Gestaltung von Lernumgebungen vereinfacht und ein systematischer

Kompetenzaufbau von Lehramtsstudierenden gezielt erreicht werden kénnen.

3 Lernen im transdisziplindren Setting

Das durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung geforderte Forschungs- und Entwicklungsprojekt
ZZL-Netzwerk an der Leuphana Universitdt Lineburg zielt auf die Verbesserung der
Lehrkraftebildung durch eine engere Verzahnung von Theorie und Praxis mittels einer verstarkten
Kooperation der an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen ab (Straub und Dollereder 2019).
In institutionen- und phasenibergreifenden transdisziplindren Entwicklungsteams arbeiten
Forschende der Leuphana mit Praktikerinnen und Praktikern an gemeinsam generierten
Fragestellungen zu unterschiedlichen Herausforderungen der Lehrkraftebildung. Ziel dieser
Zusammenarbeit ist die Entwicklung und Verstetigung innovativer Konzepte, Materialien und
Lehr-Lernformate, die sowohl Eingang in die universitire Lehre als auch die schulische Praxis
finden sollen. Im Rahmen des Entwicklungsteams Sachunterricht arbeiten seit Dezember 2016
Forschende der Leuphana und praxiserfahrene Sachunterrichtslehrkriafte gemeinsam mit
Vertreterinnen und Vertretern eines aulerschulischen Bildungsortes ,an theorie- und
praxisrelevanten Fragestellungen im Kontext eines kompetenzorientierten Sachunterrichts unter
der Perspektive BNE“ (Blrgener und Barth 2018a). Angelehnt an die Idee transdisziplinarer
Forschung (u.a. Krohn et al. 2017; Pohl und Hirsch Hadorn 2008; Rieckmann 2015) werden aktuelle
schulpraktische Herausforderungen in Zusammenhang mit BNE gemeinsam mit den
Praktikerinnen und Praktikern identifiziert und daraus Aufgabenstellungen formuliert. Diese

miinden in reale Projekte, welche sich um die Ausgestaltung konkreter, praktisch einsetzbarer
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Lehr-Lern-Arrangements drehen, die in Projektseminaren des Bachelorstudiengangs Lehren und
Lernen von Sachunterrichtsstudierenden des vierten Semesters erarbeitet werden. Die so
generierten Outputs in Form von Konzepten und Unterrichtsmaterialien sollen anschlieRend
durch die Praktikerinnen und Praktiker des Entwicklungsteams Sachunterricht an den beteiligten

Schulen und zum Teil an den auRerschulischen Bildungsorten eingesetzt werden (s. Abbildung 1).

( Entwicklungsteam Sachunterricht Y\ Projektseminar h
e ~ D | & B

- Sachunterrichts-

oo lehrkrafte g 2 2 g
AR J (| == ey
(20 » B a— 2 2 2

a“ ‘ Vertreterinnen & Vertreter T |,
A ()\ AuBerschulischer Bildungsorte - oo}
\& ) e Y = oo
- — —
ﬁ% Wissenschaftlerinnen & Sachunterrichts-
\.-‘ Wissenschaftler J1IL studierende J
\ A 4
( )
Erprobte (Unterrichts-) Materialien
— 0](0]
— =
—\
zum Einsatz in Schule und auBerschulischen Bildungsorten )
-

Abbildung 1: Transdisziplindres Entwicklungsteam Sachunterricht (eigene Darstellung mit Icons von

thenounproject.com)

Ankniupfungspunkte fiir die konkrete Ausgestaltung projektorientierter Lehr-Lern-Settings bietet
das Modell der Offenen Lernumgebung nach Hannafin et al. (1999), nach dem Lehr-Lern-Settings
u.a. aktivierende Kontexte benétigen und im Sinne einer BNE einen realweltlichen Bezug
(Schneidewind und Singer-Brodowski 2015) aufweisen sollen. Die im Entwicklungsteam
formulierten realweltlichen Aufgabenstellungen mit hoher Relevanz fiir die Praxis bieten den
Studierenden die Maoglichkeit, sich entsprechend der Forderung der UNESCO (2014) in
authentischen Lernsettings flir die ldee einer nachhaltigen Entwicklung zu engagieren. In enger
Zusammenarbeit mit den Praxispartnerinnen und -partnern werden die Studierenden
kontinuierlich in allen Phasen des Entwicklungsprozesses unterstiitzt, wobei der Grad der
Unterstltzung Gber den fortschreitenden Entwicklungsprozess hinweg kontinuierlich abnimmt
1999). (z.B.

Unterrichtseinheiten mit entsprechenden Unterrichtsmaterialien) sollen anschlieRend von den

(Hannafin et al. Die von den Studierenden erarbeiteten Ergebnisse

Praktikerinnen und Praktikern in den Unterricht implementiert werden und so ihren Weg in die
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Praxis finden, was an den beteiligten Bildungsorten innovative Prozesse im Sinne einer

nachhaltigen Entwicklung anstoRen kann (Wagner und Ertner 2016).

3.1 Untersuchungsdesign

Deskription des Untersuchungsgegenstands: das Seminar

Die hier vorgestellte Untersuchung bezieht sich auf ein spezifisches Seminar, welches im

Sommersemester 2018 an der Leuphana Universitdt Liineburg durchgefihrt wurde und fiir das

die Mitglieder des Entwicklungsteams die Erarbeitung eines Konzepts fiir eine Projektwoche als

Aufgabe fir die Studierenden festlegten (s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Das Seminar im Uberblick

VERORTUNG IM CURRICULUM

4. Semester — Wahlpflichtkurs im BA Lehren und Lernen (Fach Sachunterricht)

der Leuphana Universitat Liineburg

STRUKTUR

14 x Seminarsitzung (wéchentlich) (inkl. Projektarbeit gemeinsam mit
Praxispartnerinnen und -partnern einer regionalen Grundschule und eines

auBerschulischen Lernortes)

STUDIERENDE

N=16

PRUFUNGSLEISTUNGEN

1. Assignment Projektmanagement (PM) (Gruppenleistung):
Projektmanagementmappe + Controlling des Projektfortschritts (30/100
Punkten)

2. Prasentation fiir die Praxispartnerinnen und -partner (Gruppenleistung):
Prasentation eines in sich schliissigen Gesamtkonzepts (40/100 Punkten)

3. Individuelle schriftliche Reflexion (Einzelleistung)

Photovoice-gestiitzte!, individuelle Reflexion des Seminars mit Fokus auf
individuelle Lernprozesse und die eigene Professionalisierung (30/100
Punkten)

LERNZIELE DES MODULS

Beitrdge fachbezogener Perspektiven werden fiir die Bearbeitung von inter-
und transdisziplindren Frage- und Problemstellungen von Kindern sowie ihrer
Bedeutung fur

kindliche Kompetenzentwicklung, auch in inklusiven Kontexten nutzbar

gemacht.

1Zur Unterstiitzung der Reflexionsfahigkeit der Studierenden wurde eine Photovoice-Aktivitit (nach Wang
und Burris 1997; 1994) in diesen Teil der Priifungsleistung integriert. Hierfiir erhielten die Studierenden zu
Beginn des Semesters die Aufgabe, Fotos ihrer personlichen Lernmomente (u.a. individuelle Lernmomente,
Lernmomente der Arbeitsgruppen, im Seminar oder auch auRerhalb) wihrend des gesamten Semesters
aufzunehmen und einige ausgewahlte Bilder als Ausgangspunkte fiur die Reflexionen zu nutzen.
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LERNZIELE DES SEMINARS Ubersetzung der Theorien zu BNE in praktisch einsetzbare Lehr-Lern-

Arrangements:

e Entwicklung der Fahigkeit, Lehr-Lern-Settings fiir BNE in schulischen und
aulerschulischen Settings zu planen

e Entwicklung der Fahigkeit, sich mit unterschiedlichen Akteur_innen
formaler (und non-formaler) Bildung auseinanderzusetzen und mit

diesen zusammenzuarbeiten

ARBEITSAUFTRAG FUR  DIE | Konzeption einer Projektwoche zum Thema ,Afrika” unter der Perspektive BNE
STUDIERENDEN zur Forderung von BNE-relevanten Schlisselkompetenzen seitens der
Grundschulkinder mit Schwerpunkt auf der Férderung von Empathiefahigkeit
und der Fahigkeit zur Perspektivibernahme (Engagement Global gGmbH
2017). Dabei Einbezug des Angebots eines auBerschulischen Partners, das eine
musikpadagogische Projektwoche rund um das Trommeln auf der

afrikanischen Djembe umfasst.

Ausgangspunkt hierflir war das real existierende musikpddagogische Angebot eines
auBerschulischen Bildungsanbieters, welches das Trommeln auf der afrikanischen Djembe in den
Mittelpunkt stellt. Die Herausforderung fiir die Studierenden bestand einerseits darin, das
auBerschulische Angebot in ein schliissiges Projektwochenkonzept zum Thema , Afrika“ sinnvoll
zu integrieren sowie andererseits entsprechende Elemente zu erarbeiten, die die Forderung BNE-
relevanter Schlisselkompetenzen der Schilerinnen und Schiller ermoglichen. Um den Grad der
Komplexitat fir die Studierenden Uberschaubar zu halten, wurde eine bestimmte Schule des
Entwicklungsteams dem Seminar als Kooperationspartner zur Seite gestellt, auf die das
individuelle Konzept zugeschnitten sein sollte. Die tatsachliche Umsetzung der Projektwoche lag
indes bei der Schule selbst und war nicht Teil des Seminars, wobei den Studierenden seitens der
Schule die Moglichkeit gegeben wurde, sich freiwillig zu beteiligen. Dies war zum einen in den
Ubergreifenden Zielen des Seminars bzw. Moduls (s. Tabelle 1) begriindet, zum anderen bestand
aus zeitlichen Griinden keine Moglichkeit, die praktische Umsetzungin das Seminar zu integrieren,
da die Projektwoche auf Grund schulorganisatorischer Bedingungen erst etwa ein halbes Jahr
nach Beendigung des Seminars stattfinden konnte. Die Studierenden stellte dies vor die weitere
Herausforderung, das Konzept in einer entsprechenden Form auszuarbeiten, so dass dieses

eigenstandig von der Schule und den Lehrkrdften umgesetzt werden konnte.
Forschungsfragen und Datenerhebung

Die Weiterentwicklung von Lernumgebungen nach den zuvor beschriebenen Kriterien zur
systematischen Foérderung des Kompetenzerwerbs der Studierenden setzt Erkenntnisse
hinsichtlich der Lernprozesse voraus, die die Professionalisierung der Studierenden beeinflussen.
Ein qualitativer Forschungsansatz bietet die Moglichkeit, Muster hinter den Lernprozessen
aufzudecken sowie forderliche und hemmende Faktoren fiir den Kompetenzerwerb zu

identifizieren.
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage ,Wie lernen die Studierenden in dem vorgestellten

Seminar?“ werden daher folgende Unterfragen adressiert:

—  Welche spezifischen Lernmomente identifizieren die Studierenden als lernwirksam fiir die
eigene Professionalisierung?

— Welche Faktoren wirken unterstiitzend auf den individuellen Lernprozess der
Studierenden?

—  Welche Faktoren wirken hemmend auf den individuellen Lernprozess der Studierenden?

Das Seminar sowie die Datenerhebungen zur Beantwortung der Forschungsfrage fanden im

Sommersemester 2018 an der Leuphana Universitat Lineburg statt (s. Tabelle 2)

Tabelle 2: Datenerhebungen im Sommersemester 2018: Vorlesungszeit 03.04. — 06.07.2018

LEITFADENGESTUTZTE Gemeinsame Zwischenreflexion der Lernprozesse — N =12
FOKUSGRUPPEN 22.05.2018 (etwa zur Halfte der Seminarzeit)

(Loos UND SCHAFFER | in zwei durch die Studierenden selbst gebildeten Arbeitsgruppen (AG):
2001) AG 1:n=7 (29 Min.), AG 2: n=5 (24 Min.)

Gemeinsame Abschlussreflexion der Lernprozesse — N=16

03.07.2018 (integriert in letzte Seminarsitzung)
in zwei AGs (s. Zwischenreflexion):
AG 1:n=8 (67 Min.), AG 2: n=8 (69 Min.)

photovoice-gestiitzt? (s. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden

werden.)
INDIVIDUELLE Individuelle Reflexion der personlichen Lernmomente im Seminar — N=16
SCHRIFTLICHE 15.07.2018 (schriftlicher Teil der Prufungsleistung, s. Fehler! Verweisquelle
REFLEXIONEN konnte nicht gefunden werden.)

photovoice-gestiitzt® (s. Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden

werden.)

3.2 Darstellung der zentralen Auswertungsschritte anhand ausgewdhlter Ergebnisse

Die Daten der Fokusgruppen wurden transkribiert und zusammen mit den individuellen
Reflexionen in MAXQDA Uberfiihrt. Zur Rekonstruktion der Lernprozesse wurden die Daten
orientiert an der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss und Corbin (2010) den folgenden

drei Analyse-Schritten entsprechend kodiert und so nach und nach verdichtet, wobei die

2 Fiir die letzte Sitzung sollten die Studierenden jeweils maximal drei Fotos der fiir den eigenen Lernprozess
wichtigsten Lernmomente auswahlen und diese um eine kurze Beschreibung und Begriindung ergénzen.
Diese Fotos dienten den Studierenden in der Fokusgruppe als Ankerpunkte fir die gemeinsame Reflexion
der Lernprozesse.

3 Die Fotos aus den Fokusgruppen sollten in die individuellen Reflexionen einbezogen und sinnvoll mit den
eigenen Lernprozessen verkniipft werden.
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Kodierschritte in der Regel nicht ausschlieBlich chronologisch aufeinander folgten, sondern in

Wechselwirkung zueinander standen und sich teilweise Gberschnitten (Breuer 2010).
Offenes Kodieren

Beim offenen Kodieren wurden die Daten zunachst aufgebrochen und konzeptualisiert, wobei jede
einzelne AuBerung fiir ein bestimmtes Phianomen steht. Dieses wurde mit einer Kategorie bzw.
einem Code benannt. Jede weitere AuRerung wurde nun dahingehend iiberpriift, ob diese in eine
bereits bestehende Kategorie fallt oder ob sich ein neues Phanomen abbilden ldsst und damit ein
neuer Code vergeben werden musste. Codes kdnnen dabei einerseits aus fiir die Untersuchung
relevanten wissenschaftlichen Konzepten generiert werden wie z.B. der Code BNE-Fdhigkeiten —
Motivation/Volition: ,Also das [BNE] wird auf jeden Fall ein grofier Bestandteil bei mir im
Sachunterricht sein.” (Abschlussreflexion, S4_107). Andererseits konnen Codes auch direkt aus der
Sprache des Materials heraus entstehen (in-vivo), wie beispielsweise der Code Feedback durch
Aufienstehende: ,Ich habe meiner Familie davon erzéhlt, meiner kleinen Schwester und meinem
kleinen Bruder und meiner Mama und die waren auch, fanden das total cool.” (Abschlussreflexion,
S4_106). Ein immer wiederkehrendes Element des offenen Kodierens ist das Stellen von Fragen
an das Material. So kdnnen Kategorien geordnet oder auch dhnliche Kategorien mit gemeinsamen
Oberkategorien zusammengefasst werden (Strauss und Corbin 2010). Die Kategorie ,Feedback”
erhalt somit vielfaltige Unterkategorien durch die Frage nach den feedbackgebenden Personen
bzw. Personengruppen (,,Ursprung”) und den moglichen Orten, an denen Feedback gegeben wird.
Zusatzlich stellen die Art und der wahrgenommene Wert des Feedbacks weitere Dimensionen mit
unterschiedlichen Auspragungen dar (s. Tabelle 3). Auf diese Art lieRen sich im Verlauf des offenen
Kodierens vielzdhlige Kategorien bilden, die sich teilweise bereits in Oberkategorien
zusammenfassen lieBen und so einen ersten Eindruck tGber die Konzepte gaben, die im Material

abbildbar und fiir die Forschungsfrage relevant waren (Bohm 2007).

Tabelle 3: Exemplarische Entwicklung der Kategorie "Feedback"

Kategorie ,Feedback”

Unterkategorien Dimensionen und Ausprigungen
Ursprung Ort Art Wahrgenommener Wert
Studierende Seminar wertschatzend-konstruktiv -~ gewinnbringend-motivierend
Lehrende Arbeitsgruppe
Praktiker*innen Kleingruppe
AuBenstehende Extern kritisch-hinterfragend hemmend-demotivierend

Axiales Kodieren

Mittels des paradigmatischen Modells des axialen Kodierens wurde eine bestimmte Kategorie
bzw. ein Phdnomen in den Mittelpunkt gestellt und kontextualisiert, die von zentraler Bedeutung

fir die Fragestellung ist (B6hm 2007). Ursachliche und intervenierende Bedingungen fir dieses
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Phdanomen wurden identifiziert und mit moéglichen Strategien und Konsequenzen in Beziehung
gesetzt. So konnten einzelne Subkategorien miteinander in Verbindung gesetzt werden, wobei
stets zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen gewechselt wurde (Breuer 2010). Das
Phanomen Lernen durch Kollaboration zwischen den Studierenden, das sich mittels der
beschriebenen Auswertungsschritte im zugrundeliegenden Material ermitteln lieB, wird u.a.
durch den stetig steigenden Grad an Selbststeuerung bei gleichzeitiger Hilfestellung durch
Projektmanagementtools beeinflusst. Eine mogliche Handlungsstrategie in diesem
Zusammenhang zeigt sich in der Ubernahme von Verantwortung, was zu einem gesteigerten
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten flihrt und gleichzeitig daflir sorgt, dass auch auf die
Fahigkeiten anderer gesetzt werden kann (s. Abbildung 2).

* Transdisziplinares
Projektseminar

Kontext

+ Konzeption der Projektwoche

* Wenig eigene Praxiserfahrungen

* Fehlendes (fach)didaktisches
Wissen

Urséchl. Bed.

* Kompetenzzuwachs

* Motivation

* Frustration

* Wertschatzung von Gruppen-
arbeit

Lernen durch Kollaboration
der Studierenden

Konsequenzen

* Hoher Freiheitsgrad

« Selbstgesteuerte Projektarbeit

+ Gemeinsames Projekt

+ Feedback durch Kommiliton_innen

* Prifungsleistung Projektmanagement

 Aktive/passive Haltung

+ Haltung

* Unsicherheiten

+ Verantwortungsiibernahme/-abgabe
* Reflexion

« Eigene Meinung vertreten

Interven. Bed.

Handlungsstrategien

Abbildung 2: Lernen durch Kollaboration zwischen den Studierenden

Das Phdanomen Lernen durch Kollaboration zwischen Studierenden und Praktikerinnen und
Praktikern zeigt sich stark durch die realweltliche Aufgabenstellung beeinflusst. Der Praxisbezug
erzeugt Gberwiegend eine aktive Haltung durch gesteigerte Motivation und fordert insbesondere
die Fahigkeit, Theorie und Praxis zu integrieren (s. Abbildung 3Abbildung ). Fiir beide Phdnomene
bildet das transdisziplindre Projektseminar den Kontext, wahrend die Aufgabenstellung (die
Konzeption der Projektwoche) sowie die geringen Praxiserfahrungen in Verbindung mit
fehlendem didaktischem und fachdidaktischem Vorwissen die ursachlichen Bedingungen

darstellen.
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Abbildung 3: Lernen durch Kooperation zwischen den Studierenden und Praktikerinnen und -praktikern

Selektives Kodieren

Nachdem sich kein neuer Erkenntnisgewinn durch kontinuierliches Vergleichen und Hinzuziehen
von neuem Material mehr zeigte, wurde eine theoretische Sattigung erreicht und die Daten
wurden beim abschlieRenden selektiven Kodieren auf einer abstrakteren Ebene aufeinander
bezogen. Hierflir wurde eine Kernkategorie ermittelt, die das zentrale Phanomen des Materials
integriert und mit den zuvor ermittelten Hauptkategorien in Beziehung setzt. Dieses Vorgehen
orientiert sich an dem des axialen Kodierens, vermag es jedoch, die bis dahin gewonnenen
Erkenntnisse zu abstrahieren und auf einer (ibergeordneten Ebene in Hinblick auf die

Forschungsfrage zu analysieren (Strauss und Corbin 2010).

Das Aufdecken essentieller Lernmomente und die Entschliisselung der Einflussfaktoren auf das
Lernen zum besseren Verstandnis des individuellen Kompetenzerwerbs der Studierenden
identifiziert das Lernen durch Zusammenarbeit als das zentrale Element der studentischen
Lernprozesse. Dieses vollzieht sich in unterschiedlichen Konstellationen und Intensitatsgraden,
wahrend die gemeinsame Gestaltung des Projektwochenkonzepts den Ausgangspunkt und die
Zielrichtung der Kollaborationserfahrungen darstellt. Aus diesen Uberlegungen heraus l&sst sich
Kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der Praxis als Kernkategorie entwickeln, die samtliche
Unterkategorien mit ihren Einflussfaktoren, entsprechenden Handlungsstrategien und

Auswirkungen in Form von differenzierten Lernzuwéachsen in sich vereint (s. Abbildung 4).
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Abbildung 4: Zentrale Kategorie "Kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der Praxis"

4 Zentrale Ergebnisse

Die systematische Verdichtung der Daten auf eine Kernkategorie ermdoglicht die Formulierung der
These, dass Lernen im beschriebenen und untersuchten Setting insbesondere durch ein
Kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der Praxis ermdglicht wird. Diese Kernkategorie lieR
sich im selektiven Kodieren durch die Zusammenfiihrung und Kontextualisierung der wesentlichen
Kategorien aus dem axialen Kodieren ermitteln und stellt die Kollaboration der Studierenden in
den Mittelpunkt. Kollaborationserfahrungen machen die Studierenden hier sowohl miteinander
als auch mit den Praxispartnerinnen und -partnern, jedoch in unterschiedlichen Auspragungen
und Zusammenhangen. Sie werden beeinflusst durch unterschiedliche Faktoren, auf welche die
Studierenden mit individuellen Handlungs- und Bewaltigungsstrategien reagieren und die in

differenzierte Lernzuwachse miinden, welche die Professionalisierung férdern.

Projektseminar-Setting

Den Ausgangpunkt fiir den Lernprozess der Studierenden stellt das als Projektseminar angelegte
Setting mit der realweltlichen Aufgabenstellung dar. Die groRe Gestaltungsfreiheit erzeugt ein
hohes MalR an Motivation und Enthusiasmus und die Offenheit bezlglich der individuellen
Themenwahl nach personlichen Vorlieben verstarkt diesen Effekt. Dies flhrt zu einer hohen
Eigenverantwortlichkeit und fordert die Identifikation mit dem Projekt. Eine intrinsisch motivierte
vertiefte Auseinandersetzung mit entsprechenden Inhalten erméglicht zudem den Aufbau von

BNE-spezifischem Fachwissen (z.B. zum Thema Fairtrade:

»[...] Dann habe ich gelernt, dass man sich halt selbststindig einen Inhalt komplett
erarbeitet hat, und dann eben auch eigensténdig Schwerpunkt setzen konnte. Jetzt zum
Beispiel beim Thema Fair Trade.” (S4_116)).
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Auf der anderen Seite fiihren die hohen Freiheitsgrade und das selbstgesteuerte Arbeiten bei der
Mehrheit der Studierenden auch zu Verunsicherung und Uberforderung. Wihrend einige
Studierende bereits von ersten Erfahrungen mit Projektmanagement profitieren und das erste
Assignment mit der Erstellung der Projektmanagementmappe als hilfreich fir die Gestaltung der
Projektarbeit bewerten, erachten insbesondere die in dieser Hinsicht weniger erfahrenen
Studierenden diese Aufgabe in der ersten Fokusgruppe flir wenig sinnvoll. In der abschlieRenden
Reflexion jedoch stellt sich fiir alle Studierenden die Erstellung der Projektmanagementmappe im
Rahmen des ersten Assignments als grofRte Unterstiitzung fiir die Projektplanung und einen der
wichtigsten Lernmomente in diesem Zusammenhang heraus. Als nachteilig fiir den eigenen
Lernzuwachs weisen sowohl die Daten der gemeinsamen Abschlussreflexion als auch die der
individuellen Reflexionen auf die fehlende Umsetzungsmaoglichkeit des entwickelten Projekts hin.
Die Ermoglichung der tatsachlichen Umsetzung des Projekts durch die Studierenden selbst kdnnte
nach Einschatzung vieler Studierender insbesondere den Aufbau von didaktischem Wissen

unterstitzen und die Motivation firr die Projektarbeit noch weiter starken:

»[...] Darum wollte ich sagen, bin ich schlauer, wenn ich wiisste, wie genau dieses Projekt
abléduft und wie es dann am Ende gelaufen ist. Und ich weif8 jetzt noch gar nicht, ob wir
das alles so gut gemacht haben, was wir gemacht haben. Und ob das wirklich jetzt alles so
perfekt umsetzbar ist. Weil wir halt in der Praxis noch nicht so die Erfahrungen gemacht
haben.” (S4_107)

Kollaboration der Studierenden untereinander

Ein von vielen Studierenden als lernwirksam wahrgenommener Aspekt im Lernprozess ist die
Kollaboration der Studierenden untereinander. Insbesondere zu Beginn des Seminars wird die
Aufgabenstellung, ein gemeinsames Konzept mit dem gesamten Seminar zu erstellen, als
besondere Herausforderung angesehen, da dies eine stetige Abstimmung und Reflexion der Ideen
sowie ein hohes MaR an Verantwortungsiibernahme jedes und jeder Einzelnen erfordert. Dies
sorgt bei fast allen Studierenden anfinglich fiir Verunsicherung und teils Uberforderung, jedoch
tragt die im Seminar etablierte kritisch-reflexive Feedbackkultur wesentlich zum Erfolg des
Projekts bei und flihrt zu einer gesteigerten Kritik- und Reflexionsfahigkeit bei den Studierenden.
Als eine Strategie im Umgang mit diesem selbstwahrgenommenen Druck wird die Anerkennung
der dynamischen Prozessgestaltung und ein flexibles Agieren (iber den gesamten

Entwicklungsprozess in der abschlieRenden schriftlichen Reflexion genannt:

,Insbesondere den Beginn der Projektplanung habe ich demzufolge als hochdynamisch
wahrgenommen. Eine wichtige Erkenntnis habe ich darin gezogen, eine Heterogenitdit von
Vorwissen, Interessen und Meinungen nicht gegeneinander auszuspielen, sondern flexibel

(gegebenenfalls vorriibergehend) miteinzubeziehen.” (S4_103)
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Auch wird ein Zuwachs an Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten sowie andererseits in die
Fahigkeiten anderer wahrgenommen. Als hilfreich fur die Strukturierung der Gruppenarbeit stellt
sich in diesem Zusammenhang auch der Einsatz der im Seminar eingefiihrten
Projektmanagement-Tools heraus. Die tatsachliche Anwendung dieser in einem realen Projekt
ermoglicht einerseits die Entwicklung von Projekt- und Prozessmanagementfihigkeiten,
andererseits steigt durch die rickblickend als erfolgreich wahrgenommene Kollaboration die

Wertschatzung von Gruppenarbeit sowohl fiir die eigene Berufsauslibung auf Planungsebene

(,[...] da es in diesem Beruf auch viel um die Zusammenarbeit mit Kollegen*innen geht und

darum, gemeinsam etwas zu planen und Absprachen einzuhalten.” (S4_101))
als auch als Unterrichtsmethode selbst

(,Beispielsweise hat sich meine generell eher negative Einstellung gegeniiber
Gruppenarbeiten ins positive veréindert. Inzwischen kann ich mehr Vorteile als Nachteile in
dieser Methode erkennen.” (54_102)).

Kooperation mit Praxispartnerinnen und -partnern

Der Professionalisierungsprozess der Studierenden wird entscheidend durch die Kooperation mit
den Praxispartnerinnen und -partnern unterstiitzt. Die explizite Relevanz fiir die Praxis erzeugt bei
den Studierenden grundsatzlich von Beginn an ein hohes Mal} an Motivation und Enthusiasmus
flr die Projektarbeit. Die Begegnung auf Augenhdhe mit den Praktikerinnen und Praktikern sowie
die ihnen entgegengebrachte Wertschatzung in regelmalRigen Feedbacksituationen stellen sich als
zentrale Schliisselmomente im Verlauf der Lernprozesse der Studierenden heraus. Beides steigert

zusatzlich deren Motivation und Engagement und erhdht die Selbstwirksamkeitserwartung:

,Uund das war auch mal schén, also das war auch nochmal eine Bestétigung, dass man
“”

irgendwie doch das Richtige macht und das auch gut hinbekommen wird bestimmt.
(S4_103).

Die durch die hohen Freiheitsgrade und das selbstgesteuerte Arbeiten hervorgerufene
Verunsicherung vieler Studierender insbesondere aufgrund selbstwahrgenommener Defizite in
Bezug auf das didaktische Wissen und fehlende praktische Erfahrungen kénnen tberwiegend
durch den Austausch mit den Praxispartnerinnen und -partnern aufgelost werden. RegelmaRiges
Feedback zu Zwischenergebnissen unterstitzt hier durch die Verknipfung von theoretischem mit
praktischem Wissen zu BNE einerseits den Aufbau von (BNE-bezogenem) fachdidaktischem
Wissen, andererseits gibt Kontextwissen zu beispielsweise den Rahmenbedingungen in der Schule
vor Ort den Studierenden Sicherheit fir ihre Planungen. Zwar werden die Riickmeldungen und
Anforderungen aus der Praxis nicht immer direkt als eindeutig genug fiir die Bewaltigung der
Aufgabe eingeschatzt, jedoch entwickeln die Studierenden durch diese Unsicherheiten eine

gewisse Resilienz bezogen auf den Umgang mit Nicht-Wissen sowie die Fahigkeit, vorausschauend
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zu planen und in unvorhergesehenen Situationen handlungsfahig zu bleiben. Insgesamt fuhrt die
transdisziplindre Projektarbeit (iberwiegend zu einer gesteigerten Motivation, in der eigenen
zuklnftigen beruflichen Praxis selbst dhnliche Projekte wie das im Seminar entwickelte
umzusetzen und BNE im eigenen Unterricht zu implementieren. Insbesondere die multiplen
Einsatz- und Vernetzungsmaoglichkeiten sowie die Vielperspektivitat von BNE werden in diesem

Zusammenhang als wertvoll fiir den Unterricht wahrgenommen:

LAber ich finde, dass das Konzept halt total gut ist, und man kann mit einer Sache so eine
ganze Unterrichtseinheit machen und man vergisst quasi nichts. Also, das verhindert quasi

so ein bisschen, dass man nur so eine einseitige Sicht auf eine Sache vermittelt.” (S4_116)

5 Diskussion der Ergebnisse

Mittels des vorgestellten qualitativen Forschungsdesigns zielt diese Studie darauf ab, die
Lernprozesse der Studierenden nachzuverfolgen und die spezifischen Lernmomente sowie
forderliche und hemmende Einflussfaktoren abzubilden. Zentrale Lernmomente sind u.a. der
Einsatz von Projektmanagement-Tools zur Strukturierung und Planung der Projektarbeit, die
regelmallige gemeinsame Reflexion der Ideen im Seminar sowie das Feedback der
Praxispartnerinnen und -partner. Als wichtigste Einflussfaktoren auf den Lernerfolg der
Studierenden wurden neben dem als offene Lernumgebung angelegte Projektseminar-Setting die
Kollaboration der Studierenden untereinander sowie die Kooperation mit den Praktikerinnen und
Praktikern identifiziert. Der Terminus Kollaboration wird im deutschsprachigen Raum héaufig
synonym zu Kooperation verwendet, da es bisher keine einheitliche Definition oder trennscharfe
Unterscheidung dieser beiden Begriffe gibt. Grundsatzlich wird beides als eine Form der
Zusammenarbeit verstanden, dem Verstdandnis von Halker (2019) entsprechend unterscheidet
sich Kooperation jedoch dahingehend von Kollaboration, als dass bei ersterer zur gemeinsamen
Zielerreichung zumeist separat und arbeitsteilig an einzelnen Teilaufgaben gearbeitet wird,
wohingegen bei letzterer das Ergebnis oder Teile davon tatsdchlich gemeinsam erarbeitet werden.
In den Bildungswissenschaften wird haufig in unterschiedliche Intensitdtsgrade oder Niveaustufen
der Zusammenarbeit differenziert. Steinert et al. (2006) beispielsweise unterscheiden die
Kooperation von Lehrkrdften in Differenzierung, Koordination, Interaktion und Integration,
wahrend Grasel et al. (2006) in diesem Zusammenhang in Austausch, arbeitsteilige Kooperation
und Kokonstruktion differenzieren. In Bezug auf institutionenlbergreifende Zusammenarbeit im
schulischen Kontext verwenden Akkermann und Bakker (2011) den Begriff der Kollaboration, der
sich auch im internationalen Transdisziplinaritatsdiskurs etabliert hat (u.a. Fam et al. 2018; Lang
et al. 2012). Vor diesem Hintergrund wird im Rahmen dieser Studie in Kollaboration als eine
starkere Form der Zusammenarbeit im Sinne von Halker (2019) oder auch Leifer und Meinel (2018)
und Kooperation als eher schwéchere, arbeitsteilige Form der Zusammenarbeit im Sinne von

Grasel et al. (2006) unterschieden.
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Die Kollaboration der Studierenden untereinander ist insbesondere fiir den Aufbau
interpersonaler Kompetenz der Studierenden von hoher Bedeutung. Eine wichtige Rolle fir
Aufbau und Etablierung von Kollaboration spielen dabei Unterstiitzungsmechanismen im Sinne
des Scaffoldings (u.a. van de Pol et al. 2010; Puntambekar und Hubscher 2005) durch die
Lehrenden. Hierbei wird die Anleitung durch die Lehrenden schrittweise reduziert, wahrend die
Freiheitsgrade fiir die Studierenden nach und nach erhéht werden. Bei zu schnellem Abbau
zunachst eingefiihrter Strukturen bzw. bei zu viel Offenheit in einem frithen Stadium zeigten sich
die Studierenden jedoch teils Gberfordert, was zu Konflikten, Frustration und Demotivation fiihren
kann. Dies unterstreicht die Wichtigkeit, als Lehrperson adaptiv und flexibel auf die jeweilige
Situation und die variierenden Anspriiche einzugehen (Lipowsky 2015). Die kritisch-reflexive
Feedbackkultur im Seminar, bei der die Lehrenden eher moderierend auftraten, wurde vielfach
betont, auch wenn der Umgang mit Kritik per se nicht immer einfach fir die Studierenden war.
Eine wichtige Rolle spielt hier das direkte Feedback aus der Praxis, dem von Studierenden haufig
ein hoherer Stellenwert gegeniiber dem der Lehrenden der Hochschule beigemessen wird
(Hascher 2006) und das fir die Studierenden im Rahmen dieses Settings von zentraler Bedeutung

fir den selbstwahrgenommen Lernzuwachs war.

Als das zentrale Element im Lernprozess der Studierenden kann die Zusammenarbeit der
Studierenden mit den Praktikerinnen und Praktikern angesehen werden. Der stetige Austausch
auf Augenhdhe mit der Praxis und die Riickmeldungen auf (Zwischen-)Ergebnisse hinsichtlich
deren Eignung flr den Unterricht wurden von den Studierenden besonders wertgeschatzt und
fihrten u.a. zu einer gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung sowie dem Aufbau von
fachdidaktischem Wissen. Dies bestatigt Ergebnisse eines systematischen Reviews lber Studien
zu Schulpraktika von Lawson et al. (2015), die die Wichtigkeit der Beziehung zwischen
Mentorinnen bzw. Mentoren und Studierenden betonen. Demnach hat nicht zuletzt das
Feedbackverhalten der Mentorinnen und Mentoren einen entscheidenden Einfluss auf die
professionelle und individuelle Entwicklung der Studierenden. Rothland (2020) diskutiert
ebenfalls Schulpraktika in Form von in das Studium integrierten Praxisphasen als geeigneten
Ansatz zur Vereinbarkeit von Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung. Jedoch weist er darauf
hin, dass insbesondere auf Grund des hohen Handlungsdrucks in den Praxisphasen zumeist nicht
die notige Distanz und der nétige Raum gegeben sind, um einen wissenschaftlich-reflexiven
Habitus zu entwickeln. Ein in den universitdren Teil der Ausbildung integriertes transdisziplinares
Setting mit sowohl fir die Studierenden als auch die Praxispartnerinnen und -partner relevanten
Fragestellungen, wie Reusser (2005) es fordert, kann durch seinen kollaborativen Charakter und
die vielfaltigen Feedbackmechanismen einen solchen Raum bieten und somit Lernprozesse
anstoRen, die die Weiterentwicklung professioneller = Handlungskompetenz  der
Lehramtsstudierenden fordern. Auch erhalten die Studierenden durch diese Form der
Zusammenarbeit die Moglichkeit, eine andere Rolle einzunehmen. Sie nehmen nun nicht mehr
ausschlieBlich Feedback entgegen wie im Praktikum, sondern kénnen dariber hinaus selbst als

Expertinnen und Experten gegeniiber den Praktikerinnen und Praktikern auftreten. So kann das
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Lernen hier nicht nur unidirektional ablaufen, sondern auch gegenseitiges Lernen initiiert werden,
wodurch innovative Konzepte und aktuelle wissenschaftliche Standards auf kiirzerem Weg in die
schulische Praxis transferiert werden konnen (Grasel 2010).

Auch in Hinblick auf die Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen geben die Daten Hinweise
darauf, dass speziell der transdisziplindre Charakter des Seminars mit seiner realweltlichen
Aufgabenstellung dazu beitrdagt, BNE-spezifische professionelle Handlungskompetenz
aufzubauen. Insbesondere die gestiegene Wertschatzung fiir BNE und die gesteigerte Motivation
und Volition der Studierenden, BNE in den eigenen Unterricht zu integrieren, sind wichtige
Befunde. Vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion um die Notwendigkeit von Change Agents
fir nachhaltige Entwicklung auch und insbesondere in der Lehrkraftebildung heben beispielsweise
Timm und Barth (2020) die Relevanz der Einstellung von Lehrkraften gegeniiber BNE sowie deren
Wille, BNE zu integrieren, hervor und betonen dies als wichtige Voraussetzung fiir unterrichtliche
und schlieBlich institutionelle Veranderung. Einschrankend auf den Lernprozess der Studierenden
wirkte jedoch der Umstand, dass die tatsachliche Umsetzung der Konzeption selbst weit nach der
Seminarzeit und damit nicht mehr in ihrer Verantwortung lag. Um das Potential fir die
Entwicklung sowohl allgemeiner als auch BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz
auch an dieser Stelle nutzbar zu machen, konnte das Seminar zukiinftig so angelegt werden, dass
die Umsetzung zwar weiterhin in den Handen der Praktikerinnen und Praktiker liegt, die
Studierenden jedoch dabei hospitieren und die Reflexion der Hospitation in die Priifungsleistung

einbezogen wird.

6 Fazit

Die Studie zeigt, dass die Bearbeitung realweltlicher Fragestellungen unter der Perspektive des
innovativen Bildungskonzepts einer BNE in enger Zusammenarbeit mit Praktikerinnen und
Praktikern den Aufbau sowohl allgemeiner als auch BNE-spezifischer professioneller
Handlungskompetenz seitens der Studierenden fordert. Als starksten Einflussfaktor auf die
Professionalisierung der Studierenden erweist sich die transdisziplindre und projektorientierte
Anlage des vorgestellten Settings. Unabhangig von der Glltigkeit dieser Erkenntnis flir BNE als
zentrales Bildungsanliegen konnte dies als genereller Impuls fur die Weiterentwicklung der
Ausbildung angehender Lehrkrafte genutzt werden, indem Akteurinnen und Akteure aus der
Praxis im Rahmen transdisziplindrer Lehr-Lern-Formate zielgerichtet und kontextabhangig aktiv in

die erste Phase der Lehrkraftebildung integriert werden.

Inwiefern sich ein langfristiger Effekt auf die spatere Unterrichtspraxis zeigen kann, bleibt
Herausforderung fir weiterfiihrende Studien. Die friihzeitige Integration transdisziplindrer
Zusammenarbeit in projektorientierten Lehr-Lern-Settings in das universitare Curriculum scheint
auf Grundlage der Erkenntnisse dieser Studie jedoch dabei zu helfen, der Dichotomie und die

haufig damit einhergehende und viel beklagte Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis in der
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Lehrkraftebildung zumindest zum Teil entgegenzuwirken. Inwiefern auch gegenseitiges Lernen
stattfindet und durch einen solchen Ansatz Innovationen wie BNE ihren direkten Weg in die Praxis
finden, ist Teil weiterfiihrender Studien mit Fokus auf das Lernen der Praxispartnerinnen und -
partner (z.B. Blrgener und Barth 2020, in Druck). Weiterhin kdonnte die Hospitation bei der
tatsachlichen Umsetzung der im Seminar entstehenden Konzepte in der Praxis den
Professionalisierungsprozess der Studierenden zusatzlich unterstiitzen. Auch dies bietet Potential

fiir weiterfihrende Forschungs- und Entwicklungsarbeit.
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Die Zusammenarbeit von Lehrkraften, Hochschule und auflerschulischen
Bildungsakteuren - kollaborative Materialentwicklung unter der
Perspektive BNE

Lina Biirgener, Matthias Barth

Zusammenfassung:

Bei der Integration von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Schule und Unterricht fallt
Lehrkraften als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren eine Schliisselrolle zu, jedoch fehlt es
vielfach an Angeboten, um Lehrkrafte bei dieser Aufgabe zu unterstiitzen. Aus- und
Weiterbildungsformate, in denen gezielt die Entwicklung notwendiger Kompetenzen von
Lehrkraften verfolgt wird, riicken in diesem Zusammenhang vermehrt in den Fokus
wissenschaftlicher Forschungs- und Entwicklungsarbeiten. Einen vielversprechenden Ansatz
bieten langfristig angelegte Partnerschaften zwischen Schulen und auBerschulischen
Bildungsorten, in denen gemeinsam und |Osungsorientiert an  spezifischen
nachhaltigkeitsrelevanten Frage- und Problemstellungen im Kontext Schule und Unterricht
gearbeitet wird. Inwiefern diese Form der Zusammenarbeit dazu beitragen kann, einen
wechselseitigen Wissenstransfer zu ermoglichen und so die Integration von BNE in die
Unterrichtspraxis zu unterstlitzen, wird anhand der folgenden Fallstudie dargestellt. Hierflr
wurde ein spezifisches transdisziplindres Setting untersucht, in dessen Rahmen schulische und
auBerschulische Partnerinnen und Partner gemeinsam mit Forschenden Material unter der

Perspektive BNE entwickeln.

Schlisselworter:

Bildung flir nachhaltige Entwicklung, Community of Practice, Lehrkraftebildung
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Abstract:

Teachers play a key role as multipliers, when it comes to integrating Education for Sustainable
Development into schools. What is often lacking, however, is adequate support structures. In this
context, initial and in-service training formats, which focus specifically on developing the
necessary competencies of teachers, have become an increasing interest of scientific research and
development work. One promising approach is long-term partnerships between schools and
extracurricular venues, in which joint, solution-oriented collaboration on specific sustainability-
related questions and problems in the context of school and teaching is fostered. The following
case study illustrates to what extent this form of collaboration can contribute to a mutual transfer
of knowledge and thus support the integration of ESD into teaching practice. For this purpose, a
specific transdisciplinary setting was analyzed in which teachers and extracurricular partners
develop material together with researchers under the perspective of ESD.

Keywords:

Education for Sustainable Development, Community of Practice, Teacher Education

1. Einleitung

Mit der Agenda 2030 verabschiedete die UN 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development
Goals), von denen eines explizit den Bildungssektor adressiert (Ziel 4: ,,Inklusive, gleichberechtigte
und hochwertige Bildung gewahrleisten und Méglichkeiten lebenslangen Lernen fiir alle fordern®)
(DESA, 2015). Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) als innovatives Bildungskonzept
ermoglicht und unterstltzt die Entwicklung zukunftsfahiger Kompetenzen zum Umgang mit
Nachhaltigkeitsherausforderungen wie Klimawandel, Migration oder Gerechtigkeit (Bormann,
2013). Fir das Erreichen einer nachhaltigen Entwicklung wird Bildung somit Ziel und Schlissel
zugleich. Doch obwohl die Notwendigkeit der Implementation von BNE in die schulische Praxis
vielfach explizit formuliert wird und politische Forderungen und MaRgaben bestehen (u.a.
UNESCO, 2014; KMK, 2017; Niedersachsisches Kultusministerium, 2017), ist BNE bis heute nicht
strukturell und flachendeckend in Schule und Unterricht integriert (Brock, 2018). Lehrkrafte,
denen als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren eine wichtige Schlisselrolle bei der Integration
von BNE zufdllt (UNESCO, 2014), beklagen haufig mangelnde Unterstitzung bei der
Herausforderung, Innovationen wie BNE umzusetzen (Grdsel, 2011). Die Befdhigung von
Lehrkraften, Unterricht aktiv unter BNE-Perspektive durch ein Set an dafiir notwendigen
Kompetenzen zu gestalten, gewinnt in diesem Kontext zunehmend an Bedeutung (Barth, 2015).
In den Fokus wissenschaftlicher Forschungs- und Entwicklungsarbeiten riicken damit Aus- und
Weiterbildungsformate, in denen Lehrkrafte gezielt die Moglichkeit erhalten, entsprechende
Kompetenzen zu erwerben (u.a. Brandt, Blirgener, Barth, & Redman, 2019; Kiinzli David, 2007;

Redman, Wiek, & Redman, 2018). Kooperationskompetenz, zu der auch die Fahigkeit zur
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Kooperation mit externen Partnern zahlt, ist laut einer Studie von Hellberg-Rode & Schriifer (2016)
eine der elementaren Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Umsetzung von BNE im schulischen
Unterricht. Die Offnung von Schule gegeniiber Kooperationen mit auBerschulischen Partnern birgt
vor diesem Hintergrund grofles Potential fiir die Implementation von BNE, da auBerschulische
Bildungsorte neben einem weitreichenden Repertoire an Bildungsangeboten fiir Schulen vielfach
Uber ein vertieftes Konzeptwissen zu BNE verfligen (Reinke & Hemmer, 2017). Gezielt langfristig
angelegte Partnerschaften, die Uber das haufig Ubliche MaB an reiner ,Buchung” der
auBerschulischen Angebote hinausgehen, und in denen gemeinsam und ldsungsorientiert an
spezifischen nachhaltigkeitsrelevanten Frage- und Problemstellungen im Kontext Schule und
Unterricht gearbeitet wird, kdnnen einen Wissenstransfer in beide Richtungen erméglichen und

somit die strukturelle Verankerung von BNE vorantreiben.

2. Theoretischer Hintergrund

Rund die Halfte der Projekte und MaRnahmen, die im Rahmen der UN Dekade Bildung fir
nachhaltige Entwicklung von 2005 bis 2015 offiziell ausgezeichnet wurden, entfdllt auf den
Bildungsbereich der auRerschulischen Bildung und Weiterbildung (DUK, 2015). Der Einbezug
auBerschulischer Bildungsangebote in den reguldaren schulischen Unterricht schafft
Gestaltungsraume, in denen Schilerinnen und Schillern eine Auseinandersetzung mit
Nachhaltigkeitsfragestellungen und der Aufbau notwendiger Kompetenzen fir die aktive
Gestaltung nachhaltiger Entwicklungsprozesse ohne Leistungsanforderungen ermoglicht wird
(Stoltenberg, 2013). Schulen und Lehrpersonen nehmen das umfangreiche Angebot
auBerschulischer Bildungsorte vielfach in Anspruch, da dieses gemeinhin als Erweiterung des
schulischen Bildungsauftrags angesehen wird (Grof3, 2011). Der Erfolg auBRerschulischen Lernens
hdngt dabei nach Thomas (2009) entscheidend von der Vor- und Nachbereitung der
auBerschulischen Lernerfahrung im Unterricht ab, jedoch zeigen Ergebnisse wissenschaftlicher
Studien, dass dies bisher zu selten gelingt (u.a. Klaes, 2008a; Anderson & Zhang, 2003). Als
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Integration von auRerschulischen Bildungsangeboten in die
schulische Unterrichtspraxis gelten laut Klaes (2008b) gegenseitiges Verstandnis fur die
unterschiedlichen Bedarfe, Voraussetzungen und Méglichkeiten sowie ein gezielter Austausch des
jeweiligen Professionswissens Uber die Grenzen der Institutionen hinweg. Eine zielgerichtete
Kollaboration, die institutionenlibergreifendes wechselseitiges Lernen mit- und voneinander
ermoglicht und die Integration der vielfaltigen Wissensbestande fordert, erscheint somit als
notwendige Voraussetzung fiir eine umfassende Implementierung von BNE in das deutsche
Bildungssystem und wird von BNE-erfahrenen Lehrkraften als erforderlich fiir eine erfolgreiche

Umsetzung von BNE im Unterricht angesehen (Hellberg-Rode & Schriifer, 2016).

Transdisziplindre Forschung, die in der Nachhaltigkeitswissenschaft Tradition hat, ermdglicht eine
gemeinsame Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen und wissenschaftlicher

Fragestellungen durch relevante Akteurinnen und Akteure aus Wissenschaft und Praxis
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(Rieckmann, 2015) und bietet hierdurch vielfaltige Anknipfungspunkte, um Raum fir ein solches
institutionenibergreifendes wechselseitiges Lernen zu schaffen. Durch die Integration
unterschiedlicher Wissensbestiande kdnnen gemeinsame Problemldsungen entwickelt werden
und zugleich Erkenntnisse von wissenschaftlicher Relevanz gewonnen werden (Lang et al., 2012).
Anknipfungspunkte fiir die konkrete Gestaltung innovativer Orte fir transdisziplindre
Zusammenarbeit und die Ermoglichung wechselseitiger Lernprozesse bietet das Konzept der
Communities of Practice (CoP), die nach Lave and Wenger (1991) Gemeinschaften sind, deren
Mitglieder bestimmte Ziele teilen und Interessen verfolgen, um gemeinsam Wissen zu generieren
und sich sowohl personlich als auch professionell weiterzuentwickeln. CoPs leben von der
grundsatzlich freiwilligen Teilnahme ihrer Mitglieder, Form und Grad der Teilhabe sind dabei
jederzeit dynamisch und nicht von aulRen plan- oder gar steuerbar (Bliss, Johanning, & Schicke,
2006). Die Mitglieder organisieren sich selbst und stehen liber einen langeren Zeitraum hinweg in
stetiger Interaktion miteinander (Wenger, McDermott, & Snyder, 2002; Zboralski, 2007). Somit
schaffen sie Rdume, um nitzliches Wissen fiir die Organisationen zu entwickeln, erhalten und zu
teilen, denen die Mitglieder zugehdrig sind (Agrifoglio, 2015). Eine prazisere Beschreibung der CoP
schaffen Wenger et al. (2002) mit der Definition der drei Merkmale (i) Domain, (ii) Community und
(iii) Practice als zentrale Voraussetzungen einer CoP. Das Merkmal Domain steht fir den
Wissensbereich, um den herum sich eine Gruppe bildet und definiert bestimmte Themen, mit
denen die Mitglieder sich auseinandersetzen wollen. Sie ist Ausgangspunkt fir die Fragestellungen
und unterstitzt den gemeinsamen Lernprozess durch das Schaffen einer gemeinsamen Identitat
und Zugehorigkeit, die weniger durch eine geteilte Aufgabe als vielmehr durch den
Wissensbereich entsteht, der gemeinsam entwickelt werden soll (Agrifoglio, 2015; Wenger et al.,
2002; Wenger, 2004). Das Merkmal Community steht fiir die sozialen Strukturen, die das Lernen
durch Interaktion und die Beziehungen der CoP-Mitglieder untereinander férdern, da die
Zusammenarbeit auf den zwischenmenschlichen Beziehungen fullt (Agrifoglio, 2015). Soziale
Beziehungen begilinstigen wechselseitiges Lernen, indem Diskussionen im Rahmen der Domain
und die Entwicklung von ldeen ermoglicht werden und Engagement gefordert wird (ebd.).
Regelmalige Treffen und die Schaffung eines gemeinsamen Verstdandnisses der gemeinsamen
Domain sind hierfir eine zentrale Voraussetzung (Wenger et al., 2002). Das dritte Merkmal
Practice beschreibt die tatsachliche Praxis der CoP und bezieht sich auf das spezifische Wissen
ihrer Mitglieder, das diese einbringen, gemeinsam entwickeln und untereinander teilen
(Agrifoglio, 2015), um in ihrer Domain erfolgreich zu sein (Wenger et al., 2002). Die Entwicklung
eines geteilten Repertoires an Ressourcen wie z.B. gemeinsame Routinen, Sichtweisen oder

Vokabular unterstiitzt dabei die Wissensgenese (ebd.).

Inwiefern die Arbeit in CoPs zu Nachhaltigkeitsherausforderungen tatsachlich dazu beitragen
kann, schulische und auBerschulische Bildung enger miteinander zu verknipfen und
wechselseitige Lernprozesse zu initiieren, die die Integration von BNE in die Unterrichtspraxis
unterstitzen, wird anhand der folgenden Fallstudie dargestellt. Hierfiir wird zunachst ein Beispiel

eines spezifischen transdisziplindren Settings beschrieben und anschlieRend anhand eines

124



konkreten Projekts zur kollaborativen Entwicklung von Material ausgefiihrt, wie Lernen in diesem
Rahmen stattgefunden hat. Das empirische Design beschreibt anschliefend die Gewinnung
qualitativer Daten zur Beantwortung der Frage nach wechselseitigen Lernprozessen im Rahmen
der Zusammenarbeit rund um die Materialentwicklung sowie moéglichen Unterstiitzungsfaktoren.

Die Ergebnisse werden anhand einiger Schlaglichter skizziert und abschlieRend diskutiert.

3. Fallstudie , Kollaborative Materialentwicklung im Entwicklungsteam Sachunterricht”
3.1 Das Setting: Entwicklungsteam Sachunterricht

Zur Ermoglichung von Rdaumen transdisziplindrer Zusammenarbeit wurde im Rahmen des
Forschungs- und Entwicklungsprojekts ,ZZL-Netzwerk“* an der Leuphana Universitat Liineburg das
sog. Entwicklungsteam Sachunterricht gegriindet, in dem Forschende der Leuphana mit
Sachunterrichtslehrkraften sowie Vertreterinnen und Vertretern auRerschulischer Bildungsorte
zusammenarbeiten. Innerhalb des Entwicklungsteams (ET) werden Fragestellungen zu
Herausforderungen schulischer Praxis in Zusammenhang mit BNE institutionen- und
phasenibergreifend generiert und aus gemeinsam identifizierten konkreten Bedarfen der
Praxispartnerinnen und -partner werden spezifische Aufgabenstellungen abgeleitet. Diese
werden einerseits in studentischen Projektseminaren sowie andererseits im ET selbst bearbeitet.
Die dadurch generierten Outputs in Form von innovativen Konzepten und Unterrichtsmaterialien
kénnen nach einer anschlieRenden Erprobungsphase durch die Praktikerinnen und Praktiker des
ETs an den beteiligten Schulen und zum Teil an den auBerschulischen Bildungsorten eingesetzt

werden und sollen somit Verstetigung in der Praxis finden (s. Abbildung 1).

4 Geférdert durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung des BMBF, 1. Férderphase von 2016-2019.
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Abbildung 1: Transdisziplindres Entwicklungsteam Sachunterricht (eigene Darstellung mit Icons von

thenounproject.com)

3.2 Das Projekt: Kollaborative Materialentwicklung

Den Ausgangspunkt der Kooperation im ET bildet die gemeinsame (1) Identifikation
schulpraktischer Herausforderungen und Problemstellungen (s. Abbildung 2), der die (2) Reflexion
und Analyse der eigenen Unterrichtspraxis unter Bericksichtigung der eingesetzten Materialien
zu Grunde liegt. Im dritten Schritt werden (3) spezifische Bedarfe identifiziert und daraus konkrete
Aufgabenstellungen formuliert. Die Aufgabenstellungen fokussieren die Entwicklung praxisfahiger
Outputs in Form von Konzepten und Unterrichtsmaterialien unter der Perspektive BNE, die jeweils
(4.1) im ET selbst oder (4.2b) im Seminar von Sachunterrichtsstudierenden des 4. Semesters im
Bachelorstudiengang Lehren und Lernen erarbeitet werden (Birgener & Barth, 2018). Die
Bearbeitung im ET (4.1) erfolgt unter Einbezug der Expertise aller Beteiligten. Nach der ersten
Fertigstellung des Materials (durch die Studierenden bzw. das ET) wird dieses von den
Praktikerinnen und Praktikern im eigenen Unterricht (5) erprobt und anschlieBend gemeinsam
evaluiert. Auf die abschlieRende (6) Uberarbeitung oder ggf. Weiterentwicklung und Finalisierung
folgt die (7) Multiplikation des Materials in die beteiligten Schulen und auRerschulischen
Bildungsorte sowie das Studierendenseminar. Nach erfolgreichem Abschluss eines Projekts
beginnt der Arbeitsprozess von vorn. Die einzelnen Phasen sind dabei nicht immer eindeutig
voneinander abzugrenzen und gehen teilweise dynamisch ineinander Uber. Der gesamte

Arbeitsprozess im ET ist charakterisiert durch Probleml6seorientierung, Multiperspektivitat,
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Partizipation sowie (Re-)Integration und orientiert sich damit an den vier Gestaltungsprinzipien
transdisziplindrer Forschungs- und Entwicklungsarbeit (Straub & Dollereder, 2019). Die
Forschenden gestalten punktuell bedarfsorientierte Professionalisierungsangebote in Form von
Kurzinputs oder spezifisch aufbereiteten Riickmeldungen zu den Arbeitsergebnissen. Zudem
werden die Entwicklungsteammitglieder selbst zu Forschungssubjekten, die mittels qualitativer
Forschungsmethoden Einblicke in ihre Lernprozesse geben und somit wissenschaftliche

Erkenntnisse hinsichtlich der Expertiseentwicklung in Hinblick auf BNE liefern.

Arbeitsprozesszyklus im Entwicklungsteam Sachunterricht
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Abbildung 2: Arbeitsprozesszyklus: Materialentwicklung im Entwicklungsteam Sachunterricht (orientiert an Waschewski

& Weinhold (2020))

Das hier vorgestellte Fallbeispiel fokussiert das erste kollaborative Entwicklungsprojekt, das im ET
Sachunterricht durchgefiihrt wurde. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die kollaborative
Materialentwicklung zum Thema Umgang mit Ressourcen am Beispiel Papier durch das ET, eine
parallele Bearbeitung derselben Aufgabenstellung im studentischen Seminar fand nicht statt. Die
thematische Schwerpunktsetzung wurde von allen Beteiligten als besonders relevant angesehen,
da eine Legitimation des Themas durch das Curriculum gegeben war, bestehende Materialien
jedoch iberwiegend als wenig anschlussfahig an den eigenen Unterricht oder unzureichend

insbesondere unter der Perspektive BNE angesehen wurden. Fiir die Gewahrleistung der
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Anschlussfahigkeit an den verschiedenen Schulen und in unterschiedlichen Klassenstufen wurde
als gemeinsame Herausforderung die Aufgabe formuliert, ein generisches Modell einer in sich
geschlossenen Unterrichtseinheit zum Thema Umgang mit Ressourcen am Beispiel Papier jeweils
fiir die Jahrgangsstufen 1 und 2 sowie 3 und 4 zu konzipieren und dieses anschlieBend in den
einzelnen Schulen zu erproben und zu evaluieren (s. Abbildung 3 fir die einzelnen Schritte des

Materialentwicklungsprozesses).

Entwicklung der Unterrichtseinheit im zeitlichen Verlauf
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Abbildung 3: Entwicklungsprozess der Unterrichtseinheit im zeitlichen Verlauf

3.3 Begleitforschung: Empirisches Design

Die Begleitforschung fokussiert auf die im Fallbeispiel beschriebene transdisziplindre
Kollaboration und deren mégliches Potential als Treiber flr wechselseitige Lernprozess im Kontext

einer BNE:

i) Inwiefern findet wechselseitiges Lernen zu BNE im Sinne einer CoP statt?
i) Durch welche Faktoren werden die wechselseitigen Lernprozesse unterstitzt?

Zu diesem Zweck wurden unterschiedliche qualitative Daten {ber den gesamten
Entwicklungszeitraum vom Auftakttreffen im Dezember 2016 bis zur Erprobung der Einheit im
April 2018 erhoben (s. Tabelle 1). Bei allen Treffen des ETs wurden teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt, Protokolle der Treffen angefertigt sowie Feldnotizen erstellt. Etwa zur Halfte des
Entwicklungsprozesses wurden leitfadenstiitzte Interviews mit vier der beteiligten Lehrkrafte
sowie der Angehdorigen des auRerschulischen Bildungsortes gefiihrt. Mit der fiinften Lehrkraft
wurde nach der Erprobung des Materials ein weiteres leitfadengestiitztes Interview gefiihrt. Nach
dem Abschluss der Entwicklungsarbeiten und vor der Pilotierung des Materials wurde zudem in
einer Sitzung ein Audiomitschnitt angefertigt, in der die bisherige Zusammenarbeit gemeinsam
mit allen Beteiligten reflektiert wurde. Die Interviews und der Audiomitschnitt wurden
transkribiert und das gesamte schriftliche Material basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Kategorien wurden sowohl induktiv als auch deduktiv

gebildet und in mehreren Feedback-Schleifen tiberarbeitet sowie deren Reliabilitat Giberprift.
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Tabelle 1: Datenerhebungen wdhrend des Entwicklungsprozesses

LEITFADENGESTUTZTE Reflexion der bisherigen Zusammenarbeit, Fokus auf wechselseitiges Lernen zu BNE
EINZELINTERVIEWS N=5im Juni 2017 (etwa zur Halbzeit des Entwicklungsprozesses);

N=1im April 2018 (nach erstmaliger Erprobung des Materials)

28-56 min.

AUDIOMITSCHNITT Gemeinsame Reflexion der Zusammenarbeit

ENTWICKLUNGSTEAMTREFFEN | N=1 (Teilnehmende: n=7) im Februar 2018 (nach Entwicklung und vor Erprobung des
Materials)

120 min.

TEILNEHMENDE Schritte der kollaborativen Materialentwicklung

BEOBACHTUNG IN DEN | N=11 Protokolle plus Feldnotizen (Uber den gesamten Verlauf des

ENTWICKLUNGSTEAMTREFFEN | Entwicklungsprozesses von Dezember 2016 bis Februar 2018)

Uber den gesamten Verlauf des Entwicklungsprozesses von etwa eineinhalb Jahren waren neben
zwei Forschenden kontinuierlich fiinf Sachunterrichtslehrkrdfte von vier verschiedenen
Grundschulen aus Stadt und Landkreis Liineburg sowie eine Angehdrige eines aulRerschulischen
Bildungsortes aus Liineburg beteiligt. Weitere Mitglieder schieden im Verlauf des Prozesses aus

oder kamen spater dazu und sind daher nicht Teil dieser Studie.

3.4 Einblicke in die Ergebnisse
Qualitdt der Zusammenarbeit

Die Mitglieder des ETs eint zunachst das Ubergeordnete Interesse an der Frage, wie Unterricht
konkret unter der Perspektive BNE gestaltet werden kann. Sie teilen eine grofle Offenheit
gegenlber Perspektiven und Sichtweisen anderer und sind daran interessiert, die eigene Praxis
durch einen disziplinen- und institutioneniibergreifenden Austausch weiterzuentwickeln. AuRere
Rahmenbedingungen wie z.B. die Regelmaligkeit der Treffen, deren Vorstrukturierung durch die
Forschenden, Ergebnisprotokolle nach jedem Treffen, konkrete Absprachen und transparente
Zielvereinbarungen bewerten die Teilnehmenden als Unterstitzungsfaktoren fir die

Zusammenarbeit:

,Also die Vorstrukturierung und generell der Ablauf, den finde ich ganz gut. Auch dass es
Hinterher das Protokoll gibt zeitnah und sehr ausfiihrlich, so mit den ganzen Anhéngen,
das finde ich total gut.” (IET_102).

Die bereits von Beginn an hohe Motivation der ET-Mitglieder wird zum Einstieg in die Projektarbeit
durch den kollaborativen Aushandlungsprozess zur moglichen Schwerpunktsetzung des Projekts
weiter gesteigert. Die ldentifizierung konkreter Bedarfe der einzelnen Beteiligten und die
gemeinsame Zuspitzung auf die Entwicklung der Unterrichtseinheit zum Thema Papier unter BNE-
Perspektive, die anschlussfahig fiir alle Beteiligten ist, schafft eine personliche Involviertheit mit

hoher Relevanz fiir die eigene Praxis:
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,Und jetzt ist halt die Aufgabenstellung auch so ein bisschen so, dass jeder auch sein
eigenes immer im Hinterkopf hat und mitreflektiert. Deswegen glaube ich, werden alle

auch so ein bisschen stdrker aktiviert.” (IET_101).

Die Verlasslichkeit bei der Teilnahme an den Treffen und in Hinblick auf Absprachen sowie das
Engagement und die aktive Beteiligung aller Mitglieder an Diskussionen rund um den Anlass der
Zusammenarbeit ermoglichen den Aufbau personlicher Beziehungen unter den Teilnehmenden

und fordern die Bildung eines Vertrauensverhaltnisses:

LAlso ich bin jemand der sehr straight arbeitet gerne und auch klare Absprachen hat. Und
das finde ich, Iduft total gut. Es wird ganz klar gesagt, dann und dann Termin und ich
schicke Protokoll oder ich hdnge die und die Sachen an. Und das ist verldsslich. Und das ist
was, womit ich sehr gerne arbeite. Mit verlédsslichen Partnern. Und das finde ich, klappt
total gut.” (IET_103)

Gegenseitige Wertschatzung, die Begegnung auf Augenhdhe und die Reflexion der eigenen
Kompetenzen, die in den Entwicklungsprozess eingebracht werden kénnen, fihren zu einer

konstruktiven und produktiven Arbeitsatmosphére.

»lch fahr immer total gerne da hin. Ich finde es ist ein total wertschéitzender, netter
Umgang miteinander. [...] Also ich habe das Gefiihl, das ist immer sachlich. Also, dass jede
Meinung auf jeden Fall akzeptiert ist.” (IET_106)

Methodisch-didaktisch fokussierter Austausch

Der intensive fachliche Austausch mit Kolleginnen und Kollegen und die dadurch gewonnenen
Einblicke in die Herangehensweisen, Erfahrungen und Zugdnge anderer fiilhren zu einer
Perspektiven- und Wissenserweiterung in Bezug auf die Umsetzungsmaoglichkeiten von BNE im
eigenen Unterricht. AuBerschulische Partner bekommen durch die gemeinsame
Unterrichtsplanung und den dadurch ermdoglichten intensiven Austausch vertiefte Einblicke in

didaktisch-methodische Zugénge, die sie im normalen Arbeitsalltag nicht erhalten.

LAlso, ich kriege jetzt da schon noch mal mehr mit, wie die Themen eingefiihrt werden, wie
man die Schiiler beteiligt. Also zu diesem intensiven Austausch komme ich sonst gar nicht.”
(IET_101)

Das Uber die kollaborative Materialentwicklung eingebrachte Fachwissen und die stark
handlungsorientierte Herangehensweise des beteiligten aulRerschulischen Bildungsortes liefern

vielféltige Inspirationen und Anregungen fiir die Praxis der Lehrkrafte.

,S0 dieses ganz Handlungsorientierte. Wir machen ein Spiel dazu, [ ...], da fehlt mir
manchmal die Kreativitédt. Und das hat mich sehr befruchtet, wo ich dachte, ja echt noch

mehr spielerisch gucken.” (IET_106).
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Auch weiterflihrendes Hintergrundwissen zu den Angeboten des auRerschulischen Bildungsortes,
das die Lehrkrafte durch den engen Austausch erhalten, er6ffnet zusatzliches Potential fiir dessen
Einsatz und es entwickelt sich ein Vertrauensverhiltnis, von dem beide Seiten durch die

Anbahnung bzw. Intensivierung langfristiger Kooperationen profitieren:

,Und da ist es auch noch mal echt, finde ich, so ein Bonusfaktor, weil wir sonst dann in
dem Beratungsgesprdchen, also wir kénnen praktisch auf das aufbauen, was im

Entwicklungsteam schon passiert ist.“ (IET_101).

Die Setzung wissenschaftlicher Impulse durch die Forschenden starkt zum einen die theoretische
Fundierung des Materials, zum anderen fiihrt die intensive Auseinandersetzung mit Literatur und
Konzepten beruhend auf aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu einem Wissenszuwachs
in Bezug auf die Moglichkeiten der Integration von BNE in den Unterricht seitens der

Praktikerinnen und Praktiker und er6ffnet ihnen neue Zugange und Anschlussmaoglichkeiten.

,[...]so Material, wie diese Querblicke®,. [..]. Ich fand immer diesen didaktischen
Kommentar total gut dazu. [...] Dass es ndmlich doch auch wirklich gar nicht so grofs immer
sein muss“ (IET_106).

Inhaltliche Auseinandersetzungen zu Themen einer nachhaltigen Entwicklung finden zwar statt,
eine dadurch erzeugte Perspektivenerweiterung wird von den ET-Mitgliedern jedoch nur sehr

vereinzelt hervorgehoben:

LAlso ich fand halt, als er [aufSerschulischer Praxispartner] mit so einer ganz neuen
Perspektive, da [...] wollte er eigentlich nicht, dass der Papierverbrauch dann so verteufelt
wird und die ganze Wirtschaft, die da dran hédngt sozusagen, weil er aus der
Forstwirtschaft kommt. Und das war fiir mich so ein Aspekt, den ich jetzt als gar nicht so
wichtig, sag ich jetzt mal ganz ehrlich, erachtet hab. [...] und dass man natiirlich auch
sagen muss, ja, es kann auch eher Landwirtschaft, Forstwirtschaft in diesem Fall, kann ja
eben auch nachhaltig betrieben werden. [...] (IET_105).

Insgesamt ist festzuhalten, dass fir die Praktikerinnen und Praktiker der Austausch und die
Wissenserweiterung in Bezug auf methodisch-didaktische Fragen und Herausforderungen als

besonders gewinnbringender Faktor der Zusammenarbeit angesehen wird.
Potenzial fiir den Praxistransfer von BNE

Die gemeinsame Entwicklungsarbeit in Verbindung mit der Auseinandersetzung uber
Moglichkeiten der praktischen Implementierung erzeugt einerseits ein vertieftes konzeptionelles

Verstdandnis von BNE seitens der Lehrkrafte und flhrt andererseits zu einer Steigerung der

5 Die Lehrmittelreihe ,,Querblicke” basiert auf einem Verstindnis von BNE als Vermittlung von spezifischen
Kompetenzen nach Kiinzli and Bertschy (2008) (https://www.querblicke.ch)
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Motivation, die erarbeiteten und kennengelernten Konzepte, Herangehensweisen und Zugange

(auch langerfristig) in den eigenen Unterricht integrieren.

,Dass man das versucht in mehrere Unterrichtseinheiten immer wieder rein zu bringen.
Damit die Kinder da auch nicht so auf einmal mit konfrontiert sind, sondern regelmdfig
immer wieder diese Fragen sich stellen, wo wollen wir eigentlich hin?“ (IET_104)

Die Diffusion des erarbeiteten Materials sowie des durch die Entwicklungsarbeit erzeugten
Wissens in die Schulen gestaltet sich hingegen insgesamt schwierig und ist stark abhangig von der
Offenheit des Kollegiums und der Schulleitung. Wahrend einige ET-Mitglieder beispielsweise auf
Dienstbesprechungen iiber Arbeit und Ergebnisse des ETs berichten, findet an anderen Schulen
keinerlei Austausch statt. Es zeigt sich, dass vereinzelt (iber ET-Mitglieder, die Funktionsstellen
innehaben (z.B. Fachkonferenzleitung) eine direkte Verankerung von BNE beispielsweise bei der

Neugestaltung von Arbeitsplanen moglich werden kann:

,Ein neuer Arbeitsplan ist ja auf Kompetenzen aufgebaut in erster Linie. Und vielleicht, also
da sind wir gerade dabei, das zu schreiben und versuchen das auch zu beriicksichtigen.
Vielleicht kann man das da jetzt irgendwie dann besser beriicksichtigen, noch weiter
berticksichtigen” (IET_105).

Die Weitergabe des erarbeiteten Materials findet hingegen Giberwiegend im personlichen Kontakt
mit engen Kolleginnen und Kollegen, weniger gezielt in das gesamte Kollegium statt. Uber die
Beratung und Fortbildung von Lehrkraften ergibt sich jedoch zusatzlich ein indirektes

Transferpotential iber den aulRerschulischen Partner:

»[...] also das, was ich jetzt auch von den Lehrerinnen mitnehmen, was ich aus den
Querblicken mitnehme, das wird auf jeden Fall in die Beratungen einflieffen an den
Schulen.” (IET_101)

4. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass ein wechselseitiges von- und miteinander Lernen zu BNE im
vorgestellten Setting ermdglicht wird und Professionalisierungsprozesse sowohl seitens der
Lehrkrafte als auch des auflerschulischen Akteurs insbesondere auf didaktisch-methodischer
Ebene angestoRen werden. Die Gestaltung der duReren Rahmenbedingungen wirkt unterstitzend
auf die wechselseitigen Lernprozesse und auch die sich entwickelnde Qualitat der Beziehungen
zeigt sich in diesem Zusammenhang fordernd fir die Ermoglichung der
Professionalisierungsprozesse. Dadurch eréffnet diese Form der Zusammenarbeit die Moglichkeit
einer engeren Verknipfung von schulischer und auBerschulischer Bildung. Ein Transfer von BNE
in die schulische Praxis wird durch diesen Ansatz sowohl direkt (liber die involvierten Lehrkrafte)
als auch indirekt (Uber den aullerschulischen Partner) ermdoglicht, die Ergebnisse bestdtigen

jedoch die Annahme, dass dies insbesondere abhangig von Motivation und Engagement der
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Lehrkrafte (Trempler, Schellenbach-Zel & Grasel, 2013) und der Haltung von Kollegien und
Schulleitungen ist (Stoltenberg, 2014). Es erscheint daher sinnvoll, gezielt Lehrkrifte auf
Funktionsstellen und Schulleitungen mit in die Entwicklungsarbeit einzubeziehen und die Bildung
von Tandems durch die Integration weiterer interessierter Lehrkrafte der beteiligten Schulen zu

forcieren, um einen gréBeren Riickhalt in kritischen oder ablehnenden Kollegien zu erreichen.

Bereits durch die Freiwilligkeit der Teilnahme gilt fir die Zusammenarbeit im ET eine positive
,Vorauswahl“, indem sich auch hier die schon zuvor engagierten Praktikerinnen und Praktiker
einbringen, die sich durch ein intrinsisch motiviertes Interesse an der Auseinandersetzung mit
BNE-relevanten Fragestellungen und eine hohe Innovationsbereitschaft auszeichnen. Auch daran
wird die Bedeutsamkeit der Motivation und des Engagements von Lehrkraften fir den Transfer
von BNE in die Praxis deutlich (u.a. Vare 2018; Bertschy, Kiinzli & Lehmann 2013; Trempler,
Schellenbach-Zel & Grasel, 2013). Die Gestaltung von ansprechendem, inhaltlich iberzeugendem
und fir verschiedene Lerngruppen anschlussfahigem Material konnte eine Moglichkeit sein, auch
diejenigen Lehrkrafte zu erreichen, die BNE nach wie vor als Zusatzaufgabe sehen. Eine zusatzliche
Steigerung der Reichweite und ein erhohter Transfer in die Praxis liee sich Uber die
Veroffentlichung des Materials (z.B. Gber Open Educational Resources) erreichen und ist im

Rahmen einer durch die Hochschule herausgegebenen Materialreihe geplant.

Es bleibt festzuhalten, dass der Transfer von BNE in Schule und Unterricht tiber den Weg der
kollaborativen Materialentwicklung insbesondere abhadngig von Motivation, Engagement und
Veranderungswille der Praktikerinnen und Praktiker ist sowie einer intensiven Begleitung durch
die Forschenden sowohl einerseits in Hinblick auf Schaffung der Rahmenbedingungen und der
Setzung wissenschaftlicher Impulse sowie andererseits der kontinuierlichen wissenschaftlichen
Begleitforschung bedarf. Die Fallstudie kann an dieser Stelle erste Hinweise fir das
Transferpotenzial des beschriebenen Settings liefern, inwiefern tatsachlich eine langfristige
Wirkung auf die schulische Praxis ermoglicht wird, bleibt Anknipfungspunkt fiir weitere

Forschung.
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11.2 Weitere Publikationen im Kontext der Dissertation (Abstracts)

Die im Folgenden aufgefiihrten Publikationen sind im Kontext der Dissertation entstanden und

werden jeweils mit einem kurzen Abstract beschrieben.

11.2.1 Educating Future Change Agents: Research instruments applied in case studies on

Teacher Education for Sustainable Development.

Erschienen als: Brandt, J.-O.; Blirgener, L.; Redman, A.; Barth M. (2020): Educating Future Change
Agents: Research instruments applied in case studies on Teacher Education for Sustainable

Development. Liineburg. Online verfugbar unter: https://bit.ly/3c8sovD

Educating Future Change Agents: Research instruments applied in case

studies on Teacher Education for Sustainable Development.

Jan-Ole Brandt, Lina Biirgener, Aaron Redman, Matthias Barth

Abstract:

This document provides additional information about the design of the different instruments
(assessment tools, focus group guides, and code books) applied in case studies on Teacher
Education for Sustainable Development — on the micro level (course-level) of the research project
“Educating Future Change Agents (EFCA).” Its main objective is to enhance transparency about
how the research was conducted with regards to learning processes and outcomes in individual
sustainability courses of teacher education programs at Leuphana and Arizona State University
(ASU). This is to enable actual reproducibility, which usually exceeds the scope of regular journal
articles. Fellow researchers, scholars, and practitioners are invited to comment, discuss, and

contribute their thoughts and experiences.
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11.2.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der schulischen Praxis verankern.

Erschienen als: Barth, M. & Biirgener, L. (2020). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der
schulischen Praxis verankern. Weiterbildung, 2, S. 21-23. Online verfiigbar unter:
https://bit.ly/3yLO090

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der schulischen Praxis verankern -
Professionalisierungsprozesse als kollaborative Ko-Konstruktion von

Unterrichtskonzepten

Matthias Barth und Lina Biirgener

Zusammenfassung:

Die Verankerung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der schulischen Praxis bedarf neben
der systematischen Bericksichtigung in der Lehrerbildung verstarkter Anstrengungen in
Professionalisierungsformaten. Ansatze, die statt einer unidirektionalen Wissensvermittlung
klassischer Weiterbildungsveranstaltungen die kollaborative Ko-Konstruktion innovativer

Formate in den Blick nehmen, stellen hier einen vielversprechenden Beitrag dar.
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11.2.3 Implementing Education for Sustainable Development in teacher education — case

studies from Germany

Erschienen als: Kater-Wettstadt, L., Bruhn, K., Birgener, L. & Barth, M. (2019). Implementing
Education for Sustainable Development in teacher education — case studies from Germany. In

Lahiri, S. (Hrsg.), Environmental Education. S. 13-31, Delhi: Studera Press.

Implementing Education for Sustainable Development in teacher education

— case studies from Germany.

Lydia Kater-Wettstadt, Kirsten Bruhn, Lina Biirgener, Matthias Barth

Abstract:

The need for real change is of increasing interest and plays a prominent role at the policy level,
and not only in the context of the Agenda 2030 and the Global Action Programme, the importance
of educating the educators is clear, and the expectations of adequate teacher education can be
seen. Two examples of how this education can be provided will be presented in this chapter: One
example demonstrates an approach to implement ESD in higher education, and the other reveals
how professional development can be structured in line with ESD. The two implementation
approaches share characteristics that we consider critical to support the development of the
competencies of ESD. This chapter discusses what such building of capacities might look like and
what consequences it would have for teacher education. Therefore, (i) the use of state-of-the-art
technology in implementing education for sustainable development in schooling and teacher
education is examined before (ii) the two examples that deal with how to support the
development of competencies in order to successfully implement ESD in schools and teacher

education are presented.
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11.2.4 Bildung fir nachhaltige Entwicklung und Inklusion - ein integrativer Ansatz flir die

Gestaltung eines zukunftsfdhigen Sachunterrichts

Eingereicht als: Kater-Wettstadt, L., Blirgener, L. & Sellin, K. (2021, in Druck). Bildung fur
nachhaltige Entwicklung und Inklusion - ein integrativer Ansatz fir die Gestaltung eines

zukunftsfahigen Sachunterrichts. Widerstreit Sachunterricht.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Inklusion - ein integrativer Ansatz

fiir die Gestaltung eines zukunftsfahigen Sachunterrichts

Lydia Kater-Wettstadt, Lina Biirgener, Katja Sellin

Zusammenfassung:

Die Integration von Bildung fir nachhaltige Entwicklung in Unterricht und Schule auf der einen
sowie die Etablierung eines inklusiven Bildungssystems auf der anderen Seite stellt Lehrkrafte
oftmals vor Herausforderungen. Zur Umsetzung der beiden Anliegen muss die Lehrkraftebildung
auf die jeweiligen bildungspolitischen Vorgaben und Forderungen reagieren und angehende
Lehrkrafte auf die Heterogenitdt der Lerngruppen und die aktuellen gesellschaftlichen
Herausforderungen vorbereiten. Beide Anspriiche, sowohl die Verankerung von BNE in das
deutsche Bildungssystem als auch dessen inklusive Gestaltung haben mafigebliche Folgen fiir die
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen. Der Artikel stellt theoriegeleitet sowie anhand eines
konkreten Praxisbeispiels aus dem Sachunterricht die Uberlappungen in zentralen Gedanken der
beiden Implementationsanforderungen dar. Es zeigt sich, dass ein problem- und dabei
|6sungsorientierter und integrativer Sachunterricht der Grundschule viele Anknipfungspunkte fir
Themen gesellschaftlicher Entwicklung und fir eine Lernkultur der Anerkennung vielfaltiger

Lernwege bietet sowie den Raum fiir Inspiration einer Vision zukunftsfahiger Bildung eréffnet.
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Leitfaden der qualitativen Datenerhebungen
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12.2 Leitfaden Fokusgruppen mit den Studierenden nach der Halfte des

Seminars

408 4one Sep 1yl 1yag ;Ualapue alp Sep uayas aip

;WBPYIas Yyana Jy1 paisiuedio aipm
(ssazoids3unpuijuaddnly

13p JY9IS Jaina sne Jaljian aip

;uaguuquia paloid sep ul usylels

a1y addn.y 1ap Sne aJapue yane uauugy uiajaimuj
;1yae1qaduia 1sq|as

13YS1q U9YIRIS UsuaZIa usIna Jw yana 1yl 3qey aim
u1a yaloid sep 1nj uoljeAIlo| auasia

3Ip pun Juawagedu3 sayarjugsiad 1ana 1yl 123eY9s aIm
Juagunyjeisuelaniya uaguaysiq

13p0 UaIapue Nz YaIg|3Is Wi SIapue "33 ISI Sepm

¢(UsIoeLINS

130 3SSIUIBPUIH BSIaMIBYII|SQW UBIBM SBM
(UBUUQY USZIN}SIalUN (18SSAQ) Yaou Yana ajley Sem
JUBLIAY | ;USUOIIBWIOM| j|BLIJRN ;USUOSIa]
¢)ya183 1ey/3u81myas Jem neuss sepm

Ua1a1y[1y 1S1/1em neuas sep

;uauusu

uoljen}IS 8JaIqU0Y ula/alaIdsIag INHaIY 4yl Juuoy

- sneqjnezualadwoy

- uaLesuIawWwag sap uayayyolsoN -
- gunzieyosuissqpes -
- Juawageuewiyslold pun yaqeuaddniy -
UJewW.0ya uslapue nz yaig|dap -
- HZeJUBYISIMZ SauIBWag|ly -

uageljyoey

uageljsgunyjeylajydaiyny

apadsy ayaiieyul

1epurydwsa Jeuiwag wi

19quy 351IaYSIq AIP JY1 3IM ‘UBJYBZIA LIS JIL JUI JULQY| "UAIBISSAIAIUI YONa UOA 1IZBJUSYISIMZ IS YOIl SpANM BP pun sa1yalold saina ssazoidsagly Wi us)IwW USYISIMZUI pIas Jy|

JnejJaaleunuas JasgLiaysiq ‘Uzejuayasimz - gansull

"USpJam UaIPN]S 1P ‘IayIe4 Jap pun suswe) sap Junuuap 1w apunis3un||91siop aziny
91S1][9ZINY pun -JaWYaU|Ia] Jne SIamuIY ‘usqey usdel4 yoou Jawyau|ia] qo ‘uagel) ‘Us)liqiae swyeuny Inz Sunwwiisny ‘usuo}aq awyeu|ia|
13p Uy 31|[IMIB14 ‘uIayaIsnz JepwAuouy ‘sydeldsar) sap , ujaday” pun uswyey Jaydiaz ‘Junyansisiupn Jap (317 ‘U0SIad Ul — UoIIN}ISU|/IuN — unyansisiun Jap uawyey

Sunaynjuiz

143



14ouiag Sunpuasnz Jap 10gasuy ‘usssiugadi3 Nw Suewn ‘9NYdS aISYIRU YOIGSNY ‘BWyeU[IB] AN} YUB(Q

ssnjyasqy

;smalold sap 310y uap Inj S13yaIm apu3 we st Sep
JJaupedsixeld ‘uajuazoq

— U19 3Inapyy ua}311alaq Jap 8|0y AP Jy! 1z}eyds AIM
(UBIOBLIQIS BSIAMIBYIISOW UBIeM Se
(3unzynisialun Jap Uy ayajam yaou Jyi Jyonelq

OM pUN U3}|0yas uoyas uryJary siq yana jey sepm
;jusugisue nau yone

1Y913][31A YIN3 Jy1 1SSNW SBA /;YaIna Ny nau 1SI Sepm
;JuayaIgyaninz

18Qep JY! JUUQY UBUUQY/UBSSIM/USIINOSSBY BYI|am Jny
J18{uoy Sem 1yl Jydneiq ua|[als usyajem uy

U831z 13po uauugy aqesyny Jap

gungiyjemag Inz pun Jeuiwag wi Jaly Jyi 1ssnw sepm
Jwin uagunJiapioysnelsy uap Jw Y1 3yas aim

¢ "UBPOYIB| ‘UBUOYI|IUWOY ‘B BINIYST

‘U8)uazoq yaInp Sunzynisisyun ‘usijerialely ‘uayeySiye -
;JUUQY UBYIRWISA) USFUNIBPIOJSNRIAH

aIp Y1 UBUBP Ue ‘UIa Sep nj a|aidsiag alalyuoy yona uaje -

uasalzijiuapl Sunjjaisuaqesyny

13p 3unyiaqieag inz usyiaydiye a13iouag -
IEJEIVEITEY

Hwep Sue3wn pun uaduniapiojsnessy -

uagelsyoen

uageljsgunyjeysiyaainy

apjadsy ayoujjeyul

(}|191sa518qnuagag uaguniaplojsnesay uanau Jeuiwasyyslold
LWasaIP Ul J18gJy aIp YaInp yana Jyi1 1Yas pun UsWLLOoYad Jyaay Nz JIWEp Jy! pIas SIM :USWWOYYININZ Jeulwas wi Sun|ie)suagesny aip Jne [BWUIS YIou aulad apinm yaj

SJeuluas sap uasuniapiopuy pun uasuniapiojsnelay

144



a1elaBawyeuiny
Jap uayeyasulg

uaplam 1|21sa8
uage.q alanjuoy
10A3g adnIpuly
131519 UjaWILES

“J3Japue uausp Jw
Funuyepy usuadie Jap
y213)21a ‘sia1sawas
Sap uoIxaey

» CWINIDM pun 3jypmabsno 1yl 3qoy (13)pg (s)ay2jam

["unwig yoeu] 313z uarnuy Z [owyaou audab anfop yana

HuyapN "uayays yaqipuaddnio 434na Ul ajuawiowuday inf (yasijoquiAs)
3Ip ‘uabiuia 13pfig Z-T SN0 JHIYIS USINIMZ WSUIS Ul YoNna 1yl 133UU0)y,,

Hagieuaddnig
isp
IuUaWoWUISY

ulw g

JSIapup SDMI3 JYi 1yas op -

¢1gajia a1uaWoy ayduyD 1yl 1Gny oM -
:"g°z suoiisanp dn-mojjo4
LGPy 3Yansabsnp yana 4yl Spp ‘Sap[ig S3P JWLUNN 3Ip YIND pun UaWopN
U3.n3a 1sYopunz JuuUau anlg "M3isyoquiAs yana inf ssazosduia uaina
InB s13puosaq sa wiafaimul pun 1gpy uspaiyasius plig sasaip anf yana
JYI WNIDM “ZiNny U313pUp U3pP pun Jjw 1D|343 31319 (Juugy uaiaizifnuapl
yana Jyi wap yw) panuaspidal ualsaq wo ssazolduial uaina sop

"MZq 1qpY JYy21a426ui2 Jyi SDP ‘Shpd plig ula uupp Yana 3f1aio -uayanbnzup

ayny ul 13apfig 3ip Yyana ‘uaz uajnuipy Jood uia 3syspunz yana Jwyapy
"uajjos uaiaisijoquiAs uassazorduiay uabijiamal uaina uj UILWOWUIS)]
3UapalyIsian 3lp pun agoy U33[DyJda Yana uoa yai aip ‘iapjig alp

Jyi 3Y3s yana 10 10NN Y-uaddnibsnyo4-3210/010Yd INZ UIWWON[IM,,

SJUILLIOLLILLISY
13p YipyaIsuly
ayonJpuly 23513

3
UBLIWON||AN

uIw o1

{uiw 6T :[e103) Suny|

ataguop pun Sunyzjuil [Ad]

12.3 Leitfaden photovoice-gestltzte Fokusgruppen am Ende des Semesters

SETTTeptAVToIN =T E=T e To] 1|
‘a1gsadawyeuny
‘ayns pun saided

‘pueqeqapy Jap|id

usUUgY uaplam 171esa8 Sunyaizag ul wiap|ig uabipamal usp nz uaBessny ssepos
puemue|delay ne a1sIa|Ue7 -

(49p1g 13p ONNYIAYIWINNN +)
ag|ojuaylay Jaydsigojouolya ul 1ap|ig Jap Bunlialaglop -

Sunuauaguon

uIw og

Material: Tape, Ausdrucke (Fotos inkl. Beschreibungen), Stiihle und Tische, Papier und Stifte, Post-

Its, Aufnahmegerite, Flipchart & Marker

uaznon g [eLAIeIN

ajeuoniey

dunqiaiyosag

1BUAINY

Haz

145




(wio4/aguey

aula uosiad oud)
uagJeq
uayIpa1yasiaiun
HW uapey

puemue|delsiy
ue 21sI3|1a7

JIM pun

NNY/M S2p xogoe|d
13p Sunjassn|yasiul
uassazoaduia]

pun -aya

pun uassiugagiaula
uayasimz
Sunpuigiap ajesney
uauoIPelalu|

pun uslelANy
:assazolduia

pun -aya

,, U3ssazoiduiaT usap nz uayubpag aina sun
W 3j13] pun U3UpIoNzuja 31s13jY37 43p Jnp uUappy 3lp YInsiap b
10y uabp.lablaq ssazoidula] Waina Nz SDM ‘S3ID UILIDY U3I31IaM
Jnp panou pun by aula fnp zusladwoy aip NzZop 1q131Yyas £
190y 313X32iM3u3 4axBIyp4 3s3Ip 4yl IIM pun NNVM ‘1634390
19Dy 3j3yAIMIU3
SINY W3S3Ip Uf U3}S3Y3 WD 315 Jyl SSop “1gnp|B 1yl 13p UoA “snp
uazuajadwo) /uayaybiyp4 ualuupuab 1ap auia 3131q yans xans T
‘qipysag "1qpy 1331431439
uagaos 1yl uonom “‘1qoy 1ui13jab spp Jyi1 J[M ‘Wapiagfnp 113issa133ul YA,

SunSjopap
-ssazouduia
Sl[ENpiApY|

U €1

(ww oz :je103) 121 - 31, [24]

»C USPANM LI3ISS3IPD JYU 13GD SinY Was3ip Ul 31p ‘puis

upn3ajas INgG uoa bunzyaswn 3ip anf 31p ‘uajuauodwoy sa 1qIo” -
LY Wnip) /winiog

¢U3z33snzwin apnyas 4ap ur 3Ng 4310ds Ua|[31s40A Yana 1yl Juugy, -

anpyadsiad . ¢193UUoY uszusladwoy
“OPLRIZIPMIS 142U YI0U 13153W3S WP 10N 1yl SpM “1213[ 1yl Juuoy som - PR SIIPIS
SNe uauuliaiyai ; ’ o 3 ” 13p Sunjiaunaq
uon zusladwoy-INg 'suosany df-mojjo4 -15q|35
assiugaBiaula ‘assiugagiaula
U3UPIYISIBA «C12H343410A 12p
18p USJEqpUSMUY 3Inyas 43p ul INg uoA Bunziaswin 3ip pun 131ya7/uliayal s|p #3qIY | payieqpusmuy
pun zZueA3|ay abifunynz auna fnp sany] 13s3ip yYyana 1oy uiafaimul ‘1yi 1gnopb soMm,, agiyunynz uiw
. 1qDY UagaLyIsabnp syl SOM USLWILUDS |DLW SUN 1SSDJ UUDP YO
[unwg-7 yoeu] s3j-1s0d 3ip fnp nZop uayubpa9 24n2
ujawes peyadij 1qI34yas pun 1137 uainuijyl Jood ula Yana JyaN 190y 1333IMIUS siny
12p jne assiugagiy wasalp ul 1y uszuajadwoy aysjam ‘1qnojb 1yl SOM "M2q 3GDY JUI3[36 SINY | sssjugasiaula
uazualadwoy|25sNY2s wasalp ul 4yl Sy ‘uauuibag Jjuiop sun 1ssp7 10y JUI3[ab siny Was3P | ne anpyadsiag
s1]-1s0d / @ssiugadiauia ur gt JIMN pun SYM ‘14215243301 UDIDP W3[[D JOA YOI Ulq “1SSIM Jyl 1MW, ayasiwg uiuw g

{ulw 6T :[2101) 1=L - ,SYM,, [D4]

146



L. "Uazipyas nz ayas
Y21 §fiam spoq "123n15431UN Jadns Y Jyi 1Gpby Bamuly 131sawWas azupb sop

13qN UISPUOS “3IN3Y JNU JY2JU — SWYDUJII 211D 24n3 inf yubg U3[3IA,, ayueq
»C UBMOUISA 3151313137 (wisppig )
ssh|yasay 13p fnp |pwiysou 1gpy 3yapwab Iyl alp 13pjig 3ip y3is uasfai 3|, dn-despy | uwg

(uwg :e101) Sunssejuswwesnz 1@ Sunqiaayssnzsduninapag awesuidwan [Ad]

SIap|oyayels (X310
buygouz Jayenyya
1ap zualadwoy
JPlRJWINUIST pun -aya
uauoIelau|
rassazoldula

pun -1ya

(s19141eq pUE S13ALIP) , ¢ 3ss3ZoldulaT
2.4n3a anf yan4apuly "Mzq ya11iapaof 4ois 134n3 sND JpM SbM pun -
¢1j31dsab assazoidudal aina inf
ua{nyas uap 1w bunzyaswiny ayosippbid alp -
(13pjoyaypis
[puiaxa/uauoyiuiwoy fayfpniyal) uauosiad uapbialag ap -
(Z InpojAl 4nu) 34y3a7 13p IPWLIO UUIPIIYISIAA 3P -
uaqoy 3jjoy 3Ya3M,,
:uayooudsabue 1yolu uspualaIpnls uap uoa s|el ‘suonnssnp dn-mojjo4

ssazoJduia
pun -1y37

wi ajuawa|g
J3UIPIYIsIIA
Sungqiaaydsnz
-s8uninapeag

U /

147



