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In einer Welt, in der die Handlungen der einzelnen Menschen und deren Auswir-
kungen auf Okosysteme, sozialen Zusammenhalt und Wirtschaftsentwicklung
zunehmend bewusster werden, hat Bildung eine Schliisselfunktion fiir die Ein-
bindung und Mitwirkung von aktiven Birgerinnen.

Das Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur setzt seit Uber
10 Jahren kontinuierlich und seit 2002 verstarkt Schritte zur Umsetzung
der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung auf verschiedenen Ebenen. Eine
exemplarische Mafinahme ist die Entwicklung und zweimalige Durchfilihrung des
Universitatslehrgangs ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BINE) — Innovationen
in der Lehrerinnenbildung®.

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung bezieht sich dabei vor allem auf die Fahigkeit
zur reflexiven, verantwortungsbewussten Mitgestaltung der Gesellschaft im
Sinne einer Nachhaltigen Zukunftsentwicklung. Lernen bedeutet im Hinblick auf
Nachhaltige Entwicklung in konkreten Handlungsfeldern Fragen zu bearbeiten,
wie sich die Zukunft ékologisch, dkonomisch, sozial und politisch nachhaltig
gestalten lasst. Solches Lernen erfordert unter anderem die Entwicklung und
Vermittlung von Kompetenzen, die fir Analyse, Bewertung, Gestaltung und
Folgenabschatzung einer konkreten Situation erforderlich sind, im Sinne von
kreativen und partizipativen Prozessen.

In der Entwicklung von Kompetenzen der Lehrenden, in der Weiterbildung der
Akteure liegt ein wichtiger Schliissel fir den Erfolg der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung. Lehrerinnenbildung, und damit die Padagogischen Hochschulen
und Universitaten, hat eine zentrale Funktion in der Ausbildung an der Schwelle
zu einer neuen Lehrerinnen-Generation in Osterreich sowie zum Transfer von
Innovationen durch die Lehrerlnnenfortbildung.

Die vorliegende Publikation dokumentiert Grundlagen fiir den Lehrgang BINE
und die in diesem Lehrgang entstandenen Forschungsarbeiten. Ich danke allen
am Lehrgang Mitwirkenden — dem Leitungsteam und den Teilnehmerinnen — fiir
Ihr Engagement und wiinsche allen Leserlnnen Bereicherung und Anregung fiir
Ihre eigenes Aktionsfeld.

MR Dr. Giinther Pfaffenwimmer
Bundesministerium flir Unterricht, Kunst und Kultur
Leitung des Referats Umweltbildung
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Andrea Felbinger, Franz Rauch & Regina Steiner

2008/2009 fand der Lehrgang ,BINE — Bildung fir Nachhaltige Entwicklung
— Innovationen in der Lehrerlnnenbildung“ zum zweiten Mal statt. Er wurde
im Janner 2010 mit einem groRen Symposium ,miteinander forschen —
voneinander lernen: BINE — Qualitatsentwicklung und Professionalisierung in der
LehrerInnenbildung“ abgeschlossen. Die vorliegende Publikation méchte einen
Einblick in Entstehungsgeschichte, Hintergriinde, Erfahrungen und Ergebnisse
des Lehrgangs geben.

Es handelt sich bei ,BINE“ um einen Universitatslehrgang, dem ein umfassen-
des und ganzheitliches Verstandnis von Bildung zugrunde liegt und der auf ge-
sellschaftliche Herausforderungen, die auch das Bildungssystem in besonderem
Mafe treffen, reagiert. Wir befinden uns gegenwartig in einem gesellschaftlichen
Wandlungsprozess (Globalisierung, Rationalisierung, Flexibilisierung, Tech-
nologisierung u.a.m.), der mit sozialen, kulturellen, regionalen, ékonomischen
und Okologischen Bedingungen verbunden ist. Diese umfassenden Verande-
rungsprozesse haben Auswirkungen auf die Organisation und Gestaltung von
Lern- und Bildungsprozessen und stellen gerade fir die in diesen Institutionen
verantwortungsvoll tatigen Personengruppen (z.B. Lehrerlnnenausbildnerinnen,
Lehrerinnen, Schulleiterinnen, Schulentwicklerlnnen, Beratungslehrerinnen etc.)
groRe Herausforderungen dar. Bei der Entwicklung von Aus- und Weiterbildungs-
modellen ist daher entscheidend, mit professionellen Lehr- und Lernkonzepten
am Kompetenzauf- und -ausbau der Beteiligten zu arbeiten, sodass sie in ihrer
jeweiligen Praxis entsprechendes professionelles Know-how zur Verfligung ha-
ben, um nachhaltige Bildungsarbeit zu leisten.

Das vorliegende Buch gibt einen umfassenden Einblick in die Rahmenkonzepte
und Durchfilhrungsweisen des Lehrgangs fir Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung. Im Zentrum stehen die forschungsgeleiteten Studien der
Lehrgangsteilnehmerinnen, die ein breit gefachertes Feld aufspannen, mit dem
die Komplexitdt und Heterogenitat der Bedeutungshorizonte von Bildung fir
Nachhaltige Entwicklung sichtbar wird.

Im ersten Teil zeichnen Franz Rauch, Regina Steiner & Peter Fischer die
Entstehungsgeschichte des Universitatslehrgangs mit seinen Zielen und
Aufgaben, seinem methodologischen und inhaltlichen Hintergrund nach. In
diese erste Verortung féllt auch ein perspektivischer Blick als Innenansicht
eines Teilnehmers des ersten Lehrganges, der im zweiten Lehrgang Mitglied
des Leitungsteams war. Diese Darstellung konkretisiert die theoretischen
Ausfihrungen und macht deutlich, wie derartige Lehrgange individuelle
Lernprozesse in Gang bringen. Regina Steiner & Franz Rauch beleuchten im
Anschluss daran Grundlagen der Lehrgangsgestaltung und erlautern das in
diesem Lehrgang enthaltene Kompetenzkonzept KOM-BINE (Kompetenzen
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fur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung). Ute Stoltenberg war Gastvortragende
beim internationalen Abschlusssymposium des Lehrgangs. |hre Ausfiihrungen
verdeutlichen die philosophische Grundhaltung und das Bildungsverstandnis des
Konzeptes von Bildung fur Nachhaltige Entwicklung. Sie geht dabei insbesondere
auf die Frage verantwortlicher Gestaltung von Bildungsprozessen ein und
setzt Qualitdtsmerkmale des Theoriekonzeptes der Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung mit Bildungsstandards in unserer Gesellschaft und der Frage
des Kompetenzaufbaus in der Professionalisierung der Lehrerinnenbildung in
Beziehung.

Der zweite Teil des Buches vereinigt zwei Evaluationsstudien, die jeweils aus
unterschiedlicher Perspektive und mit unterschiedlichen Forschungsmethoden
die Qualitat des Lehrgangs in den Blick nehmen. Irina Andreitz thematisiert in
ihrer quantitativ ausgerichteten Studie die Lernmotivation, berufsbezogenen
Interessen und Kompetenzen, die berufsspezifischen und BINE-spezifischen
Wissensbereiche, sowie die Zufriedenheit der Teilnehmerlnnen mitdem Lehrgang.
Andrea Felbinger bezieht sich in ihrer Interviewstudie vor allem auf vier zentrale
Themenfelder, namlich das Setting des Lehrgangs, die Inhalte und angewandten
Methoden, die Weiterentwicklung des Lehrgangs sowie Lernerfahrungen der
Teilnehmerlinnen im Kontext des KOM-BiNE-Konzeptes.

Derdritte TeilwidmetsichinersterLinie den Studiender Lehrgangsteilnehmerinnen.
Vorangestellt sind diesen Studien zwei Beitrdge. Im ersten Beitrag beschreibt das
Leitungsteam des BINE Lehrgangs Katharina Soukup-Altrichter, Franz Radits,
Franz Rauch & Regina Steiner die Aktionsforschung als Forschungsstrategie und
Antriebsmotor fir eine Bildung fir Nachhaltige Entwicklung, zeigt dabei Chancen
fur Innovationen gerade im Bereich der Lehrerlnnenbildung auf und thematisiert
Ergebnisse der Lernprozesse im BINE-Lehrgang. Franz Radits & Katharina
Soukup-Altrichter stellen im zweiten Beitrag eine Textstruktur als Leitfaden zum
Aufbau und zum Schreiben einer Studie vor, die den Lehrgangsteilnehmerinnen
als Basis zum Verfassen ihrer Studien diente. Darauf folgen acht Kurzfassungen
von Studien, die von den Teilnehmerlnnen im Verlauf des Lehrgangs
konzipiert und durchgefiihrt wurden. Gabriele Eipeldauer und Gertrude
Lotter beschreiben ein von Schilerinnen gemeinsam mit ihren Lehrerinnen
gestaltetes Partizipationsprojekt in der Oberstufe eines wirtschaftskundlichen
Realgymnasiums. Die Frage nach Unterstitzungsmoglichkeiten im Umgang von
Lehrerlnnen mit verhaltensauffalligen Schilerinnen behandelt Stefan Germany in
seiner Studie und findet Antworten dazu in der Entwicklung einer Onlineberatung.
Die PLIGRIM-Schulen stehen bei Gabriele H6sch-Schagar im Zentrum. Konkret
geht es um das Auffinden von Unterstitzungsmafinahmen fiir Lehrerinnen, um
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in ihren Schulen vorantreiben zu kénnen. Der
Nationalpark Thayatal bildet das Forschungsfeld fir Martina Luger, in dem sie das
aulerschulische Bildungsprogramm der Junior Ranger Camps einer ausfihrlichen
Evaluierung unterzieht. Max Mittendorfer und Michael Nader gestalten mit Kindern
einer Praxisvolksschule eine Krauterschnecke und zeigen damit Méglichkeiten
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einer konkreten Handlungsorientierung im Sachunterricht auf. Der systematische
Kompetenzerwerb angehender Volksschullehrerinnen wird von Veronika Sampl
thematisiert, indem sie darlegt, wie mit Hilfe von Portfolioarbeit reflexives
Denken geférdert und damit eine glinstige Voraussetzung fir selbstbestimmte
Bildungsarbeit geschaffen werden kann. Elisabeth Steininger hinterfragt in
ihrer Studie anhand der Analyse eines konkreten Programmangebotes einer
Padagogischen Hochschule, ob die Veranstaltungen in der Lehrerinnenfortbildung
den Anspriichen von nachhaltigem Lernen entsprechen. Fur Heidemarie Wagner
und Roswitha Wolf stellt Gartenpadagogik eine Basis flir Kompetenzférderung
dar. Sie setzten das BNE-Konzept mit dem Bau einer Krauterspirale in einer
Fachschule fir wirtschaftliche Berufe um und evaluierten dieses Projekt in
weiterer Folge.

Im vierten Teil reflektieren Franz Rauch, Regina Steiner & Elgrid Messner die
Erfahrungen aus UMILE, einem Netzwerk fir Innovation und Forschung fiir
Umweltbildung in der Lehrerlnnenbildung vor dem Hintergrund allgemeiner
Netzwerkforschung, die auch die Grundlage fiir ein geplantes neues Netzwerk
.BINE® darstellen. Sie zeigen auf, wie sich aus dem UMILE-Netzwerk heraus
die Idee flir den Lehrgang BINE entwickelte, und wie Lehrerbildnerinnen beim
Abschlusssymposium des Lehrgangs BINE neue Ideen zur weiterfihrenden
Vernetzung entwickelten. Ein Ausblick auf zukinftige Entwicklungspotentiale eines
Netzwerks ,BINE“inderaktuellen Lehrerlnnenbildungs-und Forschungslandschaft
schlieRt die vorliegende Publikation ab.

Wir bedanken uns bei allen Studienautorinnen, die sich neben ihrer taglichen
Arbeit mit viel Engagement und Aufmerksamkeit ihren Studien widmeten, sowie
allen Autorinnen und Autoren, die mit uns erfolgreich zusammengearbeitet haben
und mit ihren Expertisen zu dieser Publikation beigetragen haben.
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Summary

Education for Sustainable Development (ESD) aims to empower people to
actively, reflectively and responsibly shape society for sustainable development.
Professional teacher education fulfils a central function in these regards.

This book delivers extensive insight into the theoretical concepts, general
conditions and concrete implementation of the course of studies ESD: Innovations
in Teacher Education —BINE. The first section introduces the basic theories and
principles of the course of studies’ concepts and potential. The second part
contains two evaluation studies examining the course of studies from distinct
perspectives using differing research methods. The third and central part consists
of participants’ studies, in which the implementation activities for BINE at the
various institutes for teacher education are presented and analysed. The book
closes with an outlook on the BINE network’s future possibilities for development
in the current teacher education and research landscape.
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Der Universitatslehrgang Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in der
Lehrerinnenbildung (BINE)

Anmerkungen zu Entwicklungsgeschichte, Aufbau und
theoretischen Hintergriinden

Franz Rauch, Regina Steiner & Peter Fischer

1 Vorgeschichte des Lehrgangs BINE

Der Lehrgang Bildung fur Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in der
Lehrerinnenbildung (BINE) baut auf dem Forschungsprojekt UMILE —
Umweltbildung in der Lehrerinnenbildung 1997-2000 auf, das danach als
Netzwerk UMILE weitergefliihrt wurde (vgl. Steiner 2005). Der Lehrgang BINE
hat sich aus dem Netzwerk UMILE entwickelt, in dem versucht wird, Innovationen
in der Lehrerinnenbildung mit Forschung zu verbinden. Es steht daher auch
ein Entwicklungs- und Forschungsprojekt der Teilnehmerinnen an der eigenen
Institution im Zentrum des Lehrgangs. Das theoretische Konzept von UMILE

15
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umfasst kurz umrissen vier Saulen (vgl. Posch, Rauch & Kreis 2000):

° Beteiligte nehmen aktiv Einfluss in die Gestaltung von Projekten;

o Gestalten und Lernen erfolgen facheribergreifend und in Verbindung
von Padagogik, Didaktik und Praxis;

° Lernen wird mit Forschung im Praxiskontext, wie berufsfeldbezogene
Forschung und Aktionsforschung (vgl. Noffke & Somekh 2009),
verbunden;

o Innovationen werden durch strukturelle Rahmenbedingungen geférdert
und stabilisiert.

BINE ist als Universitatslehrgang institutionell an der Universitat Klagenfurt,
Institut fir Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS) verankert und wurde im
ersten Durchgang (2004-2006) in Kooperation mit dem FORUM Umweltbildung
entwickelt und durchgeflihrt. Im zweiten Durchgang 2008-2010 kamen eine Reihe
von Padagogischen Hochschulen (PHs in Oberdsterreich, Niederdsterreich,
Steiermark, Vorarlberg, Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik, KPH Wien)
und das AECC Biologie an der Universitat Wien als weitere Kooperationspartner
dazu. Der Lehrgang wurde vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und
Kultur subventioniert.

Das Lehrgangsdesign lehnt sich an die schon seit Uber 20 Jahren bewahrten
Lehrgange Padagogik und Fachdidaktik fir Lehrerlnnen (PFL) des Instituts fiir
Unterrichts- und Schulentwicklung der Universitat Klagenfurt an, die vor allem
die Erforschung eigener Praxis und das Lernen miteinander und voneinander
betonen (vgl. Posch, Rauch & Mayr 2009).

BINE - eine Innenansicht aus der Sicht eines
Teilnehmers am ersten Durchgang'

~Am Anfang stand ein Prospekt des IUS Klagenfurt, in dem der erste BINE-
Lehrgang beworben wurde. Nachdem ich mit dem IFF Klagenfurt durch
einen PFL-Deutsch-Lehrgang schon in den 1990er Jahren die besten Er-
fahrungen gemacht hatte und mich als griner Gemeindepolitiker das The-
ma Nachhaltigkeit sehr interessiert hat, war es fiir mich selbstverstéandlich,
nach Absprache mit dem Rektorat mich fiir den Lehrgang anzumelden.
Das Hauptmotiv war fiir mich damals, uber den doch sehr schwammigen

" Diesen Teil hat Peter Fischer verfasst. Der Autor war Teilnehmer im ersten BINE-Durchgang
und Mitglied des Leitungsteams im zweiten Durchgang.
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Begriff Nachhaltigkeit, der in aller (Politikerinnen-)Munde war, mehr zu er-
fahren. Zudem machte mich, als an Schulentwicklung héchst interessierter
Lehrerinnenbildner, die Kombination Bildung und Nachhaltigkeit mehr als
nur neugierig. Meine Erwartungshaltung an den Lehrgang nahrte sich also
vornehmlich aus dem Titel: Bildung fur Nachhaltige Entwicklung. Nachdem
ich der Einzige an der Padagogischen Akademie (Padak) Feldkirch war,
der sich fir diesen Lehrgang angemeldet hatte, war ich gespannt, wer aus
Vorarlberg noch Interesse zeigte. Es stellte sich heraus, dass nur noch eine
Kollegin aus dem Berufsschulbereich und ich das Bundesland Vorarlberg
vertraten. Obwohl wir beide an der damaligen Padak Feldkirch tatig waren,
Kollegin Sparr im Bereich Fortbildung fir Berufsschullehrerinnen und ich in
der Lehrerinnenausbildung, hatten wir bisher keine Bertiihrungspunkte. Die
ergaben sich aber wie von selbst schon ab unserer ersten gemeinsamen
Zugfahrt Richtung Schlierbach, u.a. auch weil wir ahnliche padagogische
Ansatze haben. Unser Bestreben nach Veranderungen in der Didaktik war
dann auch die Grundlage fiir unsere gemeinsame Projektstudie im Rahmen
des BINE-Lehrgangs mit dem Titel ,Offenes Lernen unter dem Aspekt von
Nachhaltigkeit®.

Die einzelnen Module — ein modularer Erkenntnisgewinn!

Das Okohotel Spes in Schlierbach, eingebettet in die wunderbare hiigelige
Landschaft des Bezirks Kirchdorf in Oberdsterreich, bot das anregende
Ambiente, das nachhaltiges Forschen und Lernen geradezu fordert. Von
Anfang an begleitete uns ein sehr kompetentes Leitungsteam, das uns
die Ideen von BNE nicht nur vermittelt hat, sondern aus meiner Sicht auch
vorgelebthat. Dieses Teamverstand es, unsere doch sehrheterogene Gruppe
von Lehrerlnnen einfihlsam auf diesem beinahe abenteuerlichen Weg in die
komplexe Materie Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zu begleiten und uns
grofRe Erkenntnisgewinne zu verschaffen. Nachdem die Teilnehmerinnen
unserer Gruppe aus den verschiedensten Bildungsinstitutionen aus ganz
Osterreich kamen, waren die unterschiedlichen Erwartungen und teilweise
auch Interessen nicht immer einfach auf einen halbwegs gemeinsamen
Nenner zu bringen. Trotzdem entwickelte sich ein Teamgeist, der fiir die
meisten eine zuséatzliche Motivation war, den Lehrgang fortzusetzen. Mein
Logbucheintrag dazu, geschrieben am 29. 4. 2004, lautet: ,Der Austausch
u. das Kennenlernen von neuen, gleich gesinnten — zumindest ahnlich
denkenden Menschen ist fir mich sehr wertvoll u. motivierend.”

Das Team legte uns Teilnehmerlnnen von Anfang an immer wieder nahe,
Eintrage in unser Logbuch bzw. Forschungstagebuch zu machen. Dieses
wurde auch tatsachlich zum fixen Begleiter und Nachschlagewerk wahrend
des gesamten Lehrgangs und daruber hinaus.

17



Teil | — Der Lehrgang BINE - praktische und theoretische Einblicke

18

Das erste Modul in Schlierbach war gepragt von einer Menge an
grundsatzlichen Informationen uber Nachhaltigkeit (NH) bzw. Nachhaltige
Entwicklung (NE), mit denen wir in diversen Inputphasen ,gefittert
wurden. In bester Erinnerung habe ich noch die lebhaften Ausfiihrungen
von Prof. Jirg Minsch, der mir die Forschungsperspektive in Bezug auf
NE eindrucksvoll eréffnete, dies umso mehr, als genau dieser forschende
Blick bzw. die vielen forschenden Fragen zentrale Themen im ersten Modul
waren. Das Leitungsteam verstand es im Laufe dieser ersten Woche
beispielhaft, uns Teilnehmerlnnen mit konkreten Forschungsfragen die
Nachhaltigkeitsregion Kirchdorf ndher zu bringen und uns so an konkreten
Praxisbeispielen fir NE zu sensibilisieren. Wir konnten uns fiir eines von 4
Forschungsprojekten entscheiden. Unsere Gruppe z.B. sollte sich Uber das
Projektthema ,Nachhaltigkeitsleitbild Bezirk Kirchdorf: ,lernende Region*
Forschungskompetenz aneignen, was dann auch in einem mihsamen,
aber sehr effizienten Prozess durchaus gelang. Ein Logbucheintrag, den ich
am 29. 4. 2004 schrieb, soll einen kleinen Einblick in mein Stimmungsbild
gewahren: ,Beim Projekt war fir mich sehr nachhaltig der Stillstand,
das verzweifelte Suchen nach Konsens [in der Gruppe], nach einer
gemeinsamen Lésung bei Begriffen u. Fragestellungen, nachdem das am
Anfang sehr einfach schien, aber sich dann doch als komplex u. kritisch
zu hinterfragend im Forschungsprozess herausstellte! Wie sich dann
spatestens bei der eigenen Projektarbeit herausstellen sollte, war dieser
handlungsorientierte und theoriebegleitete Einstieg fiir die meisten von uns
eine wertvolle Hilfe im Forschungsprozess und eine geeignete Basis flr
unser eigenes Projekt. Der Tradition der IFF-Lehrgange entsprechend, wurde
unser Forschungsinstrumentarium noch mit Vortragen tber die Methoden
der Aktionsforschung erganzt. Denn schlieRlich sollte NE auch in unseren
Lehrberuf einflieBen und wir unsere Forschungsarbeit hauptsachlich auf
NE im Zusammenhang mit unserem Berufsfeld fokussieren. Durch viele
Gesprache, Selbstreflexionen und Reflexionen in Kleingruppen im Laufe
der Woche kristallisierten sich Aktionsideen heraus, die dann durch die
Vorstellung des Arbeitstitels im Plenum am Ende des Moduls eine gewisse
Verbindlichkeit bekamen. Der Wunsch des Leitungsteams war, dass jeweils
2 Personen, die moglichst an einer Institution unterrichten, eine Studie
zusammen machen. Doch das war hauptsachlich aus organisatorischen
Grunden nicht immer umsetzbar, sodass auch Studien von einzelnen
Kolleginnen alleine verfasst wurden. Ich persénlich fand die Teamarbeit
als sehr bereichernd und letztlich sehr effizient und auch erfolgreich,
wenn man das Ergebnis betrachtet. Sicherlich erfordert Zusammenarbeit
gegenseitige Ricksichtnahme, ein gutes Zeitmanagement und Vertrauen
in die Kompetenzen des/der Partnerin, aber letztlich macht sich das
bezahlt. Diese Synergien sollten unbedingt in jeder Bildungseinrichtung
implementiert werden, nicht nur weil sie BNE entsprechen, sondern weil sie
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positive Auswirkungen u.a. auf das soziale Klima sowohl bei Lehrenden als
auch Lernenden zeigt.

Das zweite Modul fand in Reichenau an der Rax — eine Tagesreise von
Vorarlberg entfernt — statt. Der in Schlierbach initiierte Forschungsprozess
wurde mit weiteren Informationen Uber Dilemmata, Datenanalysen,
Kategorienbildung, Dateninterpretationen, Problematik bei der Erstellung von
Fragebdgen usw. fortgesetzt. Diese Theorieinputphasen waren sehr hilfreich
fur unsere Forschungsfragen im Zusammenhang mit unseren Studien und
provozierten einige Aha-Erlebnisse, warfen aber auch immer wieder neue
Fragestellungen auf. Dieses zweite Modul widmete sich insbesondere
auch den politischen Dimensionen von BNE, was mir personlich sehr
entgegenkam, weil es meinem Verstandnis von BNE als Querschnittsmaterie
und als Basis jeglicher Bildung entspricht. Johannes Tschapka begeisterte
uns mit den Methoden der Zukunftswerkstatt von Robert Jungk und des
Forumtheaters nach Augusto Boal. Wahrend die Zukunftswerkstatt als
Lernmethode Mdglichkeiten erdffnet, in einem langeren Gruppenprozess in
einerKritikphase, einer Visionsphase und einer Realisierungsphase visionare
Zukunftsideen umzusetzen, zeigt das Forumtheater Alltagssituationen und
Alltagskonflikte — meist sozial benachteiligter oder unterdriickter Menschen
— in unterschiedlichsten Kontexten. Durch die Interventionsmdglichkeit
des Publikums bei den Darstellungen, indem man selbst in einzelne
Rollen schliipfen kann, um der Handlung eine (liberraschende) Wende zu
geben, kann es zu spannenden Diskussionen, intensiven Reflexionen und
konstruktiven Lésungsvorschlagen kommen, die beispielsweise in Brasilien,
woher Boal stammt, zu politischen Veranderungen fuhrten. Das ist auch
eine der wesentlichen Intentionen von BNE, dass in einem partizipativen
Prozess durch Bewusstseinsdanderungen Entwicklungen eingeleitet
werden, die letztlich allen kiinftigen Generationen zugutekommen! In einer
Abendeinheit bestatigte der Politologe Peter Filzmaier eindrucksvoll mit
seinen Erfahrungen und Analysen der politischen Machtverhaltnisse die
politischen Dimensionen von BNE. Resiimee: BNE ist etwas Hochpolitisches!
Fir mich war die Quintessenz dieser Unterrichtseinheiten: Zuerst muss bei
uns Teilnehmerlnnen ein Bewusstseinsprozess in Gang gesetzt werden,
damit wir dann als Lehrende ebenfalls solche Prozesse anregen und
begleiten kdnnen.

Das dritte Modul im Bildungshaus St. Virgil in Salzburg ist mir weniger
in Erinnerung, da es nicht so sehr gepragt war von vielem Input
wie die vorangegangenen zwei Module, sondern viel mehr von der
Auseinandersetzung mit der eigenen Studie und der gegenseitigen
Vorstellung der anderen Studien. Es ging um Erganzungen, Verfeinerungen
usw. Zentral in diesem Modul waren gemeinsame Uberlegungen, wie es
nach dem Lehrgang weitergehen soll, wie BNE an den jeweiligen Standorten
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implementiert werden kénnte, was mit den Studien passieren wird, welche
Publikationsméglichkeiten es gibt etc. Ein weiterer wichtiger Punkt fur
uns Teilnehmerlnnen war der Auftrag des Leitungsteams, wie wir uns als
Absolventinnen des ersten BINE-Lehrgangs und unsere Erfahrungen bei
der Zertifikatsverleihung in Wien prasentieren werden. Aus einer Vielzahl an
Ideen schien die am geeignetsten zu sein, die an eine Methode anknipfte, die
wir im zweiten Modul kennen lernen durften, ndmlich die Zukunftswerkstatt.
In ihr sahen wir die Méglichkeit, unseren Kompetenzerwerb bzw. -zuwachs
im Lehrgang durch die Studien der Offentlichkeit zu zeigen, uns als Team,
das im Laufe dieser drei Module und durch die Regionalgruppentreffen
zusammengewachsen ist, zu prasentieren und vor allem unsere Visionen
bezuglich der Umsetzung einzelner Ideen von BNE, die sich aus unseren
Studien ergaben, zu artikulieren.

Regionalgruppen — eine Konigsidee!

Dass die Projektideen nicht nur aus einer spontanen Forschungseuphorie
im Laufe des ersten Moduls heraus entstanden sind, sondern doch grof3e
Realisierungschancen hatten, ist auch auf ein wesentliches Element des
BINE-Lehrgangs zurlickzufiihren, nadmlich die Regionalgruppen, die jeweils
von einem Leitungsteammitglied begleitet und betreut wurden. Dieses
Regionalgruppenkonzept, das sich schon in vielen PFL-Lehrgangen bewahrt
hat, wurde von uns Teilnehmerlnnen als sehr bereichernd, unterstiitzend, aber
auch als gruppendynamisch wertvoll und unterhaltsam wahrgenommen. Das
Geheimnis dieser Regionalgruppen ist, wenn es Uberhaupt eines ist, dass
jedes Projektden anderen Teilnehmerinnen und dem/der Betreuerin vorgestellt
wird. Dafiir ist je nach GruppengréfRe — unsere drei Regionalgruppen hatten
ursprunglich je sieben Teilnehmerlnnen — ein gewisses Zeitkontingent fir alle
vorgesehen. Bei dieser Vorstellung geht es nicht nur um die Prasentation des
jeweiligen Stands der Studie, sondern vor allem auch um ungeklarte Fragen
bezuglich Forschungsmethoden, Dilemmata und andere Unklarheiten.
Gemeinsam versuchte dann die Gruppe Antworten, Anregungen und
Lésungen zu finden. Diese intensive Auseinandersetzung mit allen Projekten
bringt einem nicht nur das eigene, sondern auch die anderen naher, sodass
man einen guten Einblick in die Studien bekommt. Ich empfand diese
Prasentationen, die intensiven Diskussionen und kompetenten Anregungen
als sehr bereichernd, ebenso die diversen Theorieinputs unseres Betreuers,
aber auch dessen Warnungen und Hinweise auf Gefahrenquellen. Diese
Betreuung beschrankte sich allerdings nicht nur auf die Treffen, sondern sie
fand auch uber einen intensiven E-Mail-Austausch statt.
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Insgesamt hatten wir vier Regionalgruppentreffen, die einzelne
Teilnehmerinnen von uns an unterschiedlichen Orten organisierten. Wir
trafen uns in Linz, Innsbruck, Eugendorf bei Salzburg und am Hafnersee
in Karnten. An letzterem Seminarort wurde eine Schreibwerkstatt am 8./9.
Juli 2005 abgehalten, wo es darum ging, unter fachkundiger Begleitung an
der Projektarbeit weiter zu schreiben. Dort kam dann auch augenscheinlich
zutage, wie weit die einzelnen Studien gediehen waren. Die einen waren
schon ziemlich fortgeschritten, andere wiederum standen mehr oder
weniger am Anfang ihrer schriftlichen Umsetzung. Das zum Teil verzweifelte
Ringen um treffende Formulierungen und das unermiidliche Hdmmern in
den Laptop — all das zusammen ergab eine Stimmung, die mich an emsiges
Treiben und die Atmosphare in einer Universitatsbibliothek erinnerte.

Ein kronender Abschluss — die Zertifikatsverleihung

Die Abschlussveranstaltung fand in einem wirdigen Rahmen im Festsaal des
Unterrichtsministeriums statt. Geladen haben zwei Ministerien, namlich das
Unterrichtsministerium und das Lebensministerium, weil der BINE-Lehrgang
von beiden Ministerien getragen wurde. Deshalb waren auch zwei Sektionschefs
anwesend. Prof. Franz Rauch ging auf die Geschichte des BINE-Lehrgangs
ein und stellte sie als lange Geschichte mit Zukunft vor. Im Anschluss an die
Présentation des Buches ,Gemeinsam Lernen — Gemeinsam Forschen —
Wissen, Bildung und Nachhaltige Entwicklung“ durch Christian Smoliner und
Franz Radits waren wir Absolventinnen an der Reihe. Wie beim letzten Modul
in Salzburg geplant, versetzten wir uns ans Ende der Bildungsdekade im Jahre
2014 und konnten eine stolze Bilanz aufweisen: Alle unsere Visionen aus dem
Pilotlehrgang BINE in den Jahren 2004/05 wurden umgesetzt. Deshalb war es
uns ein Herzensanliegen, uns insbesondere beim Leitungsteam zu bedanken,
aber auch bei den Chefetagen unserer Institutionen, die durch ihr Verstéandnis
und Entgegenkommen bei der Umsetzung unserer Visionen und innovativen
Ideen, die aus den Studien hervorgegangen sind, geholfen haben. Letztlich
bekamen 16 von urspringlich 21 Kolleglnnen ihr Zertifikat, das nicht nur
Belohnung fiir die intensive Auseinandersetzung mit BNE sein sollte, sondern
vor allem auch ein Anlass fir alle, sich weiterhin selbstverpflichtend in ihren
jeweiligen Institutionen nicht nur den Ideen von BNE ihre Aufmerksamkeit zu
widmen, sondern einzelne auch umzusetzen. Abschlieend kann ich nur hoffen,
dass die Erfullung unserer Visionen, die wir fiktiv bei der Abschlussveranstaltung
Wirklichkeit werden lief3en, auch tatsachlich, zumindest in einzelnen Bereichen,
von uns gelebt werden.
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Vom Studierenden zum Leitungsteammitglied

Diese intendierte Selbstverpflichtung, Ideen von BNE im Alltag umzusetzen,
und meinen durch den BINE-Lehrgang angestachelten Forschungsdrang
wollte ich nicht verkimmern lassen. Das erworbene wissenschaftliche
Know-how und motivierende Gesprache mit dem Leitungsteam verleiteten
mich dazu, eine Dissertation bei Franz Rauch zu schreiben. Ausgehend von
der schon erwahnten Projektstudie ,Offenes Lernen unter dem Aspekt von
Nachhaltigkeit®, wollte ich dieses Forschungsfeld intensiver beleuchten. Ich
werfe meinen Fokus hauptsachlich auf die Vermittlungsmdglichkeiten von
BNE in meinem Berufsfeld als Lehrerlnnenausbildner an der Padagogischen
Hochschule Vorarlberg. Meine These ist, dass BNE dann eine groRe Chance
auf Umsetzung hat, wenn angehende Lehrerlnnen schon wahrend ihres
Studiums durch die Vorbildwirkung der Lehrpersonen an der PH, durch
entsprechende Rahmenbedingungen und adaquate Lehr- und Lernformen,
die nachhaltiges Lernen ermdglichen, auf BNE sensibilisiert werden
kénnen. Damit ist auch meine groRe Hoffnung verbunden, dass doch
einige Studierende spater als Lehrerinnen den Kindern und Jugendlichen
Uber eine entsprechende Didaktik und einen wertschatzenden Umgang die
Schlisselkompetenzen vermitteln kénnen, die sie befahigen, ein nachhaltiges
Leben zu flhren.

Die PH Vorarlberg beteiligte sich als Kooperationspartnerin am zweiten
Durchgang des BINE-Lehrgangs sowohl finanziell als auch personell
durch meine Person. So mutierte ich vom Studenten zum Mitglied des
Leitungsteams, das mich sehr kollegial und wertschatzend aufnahm und
in mir nie das Gefiihl hochkommen lie3, dass ich bis vor Kurzem noch
sein Student war. Da splrte ich auch, was es bedeutet, wenn Elemente
von BNE wie Partizipation, Kooperationsfahigkeit, respektvoller Umgang,
Reflexionskompetenz usw. selbstverstandlich sind und nicht nur im Team
gelebt werden, sondern auch an die Lehrgangsteilnehmerinnen vermittelt
werden. Mein Part als Lehrer war hauptsachlich, davon zu berichten,
wie offene Unterrichtsformen konkret im Sinne von BNE umgesetzt
werden konnen, weiters Uber alternative Leistungsbeurteilungsformen,
reformpadagogische Ansatze wie z.B. Celestin Freinet, wo das forschende
und handlungsorientierte Lernen breiten Raum einnimmt, oder das
Forumtheater nach Augusto Boal, das basisdemokratisch und partizipativ an
den Bedirfnissen der Teilnehmerlnnen ankntipft. Gerade dieses partizipative
Element wurde von uns im Team im zweiten und dritten Modul des
Lehrgangs dahingehend wahrgenommen, indem wir den Teilnehmerlnnen
das Angebot unterbreiteten, sich an der rollenden Planung zu beteiligen und
Bedurfnisse sowie Kritik einzelner Kursteilnehmerlnnen an das Leitungsteam
weiterzuleiten. Dies geschah in der Form, dass jeweils ein/e Vertreterin
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jeder Regionalgruppe abwechselnd an den Planungen fiir den nachsten
Tag an den Abenden teilnahm. Im Morgenplenum wurde dann von einem/r
Regionalgruppenvertreterin davon berichtet. Dieses Feedback empfanden
wir im Team als sehr bereichernd und inspirierend. Immer wieder hat es
dadurch zu entsprechenden Veranderungen bzw. Umplanungen gefiihrt.
Fir mich waren diese Zusammenarbeit im Leitungsteam und der Austausch
mit den Lehrgangsteilnehmerlnnen eine wertvolle Erfahrung, aber auch eine
Bestatigung, wie wichtig BNE gerade in der Lehrerlnnenausbildung ist.

2

Innovationstheoretischer Hintergrund des
Lehrgangsdesigns BINE

Die folgenden Thesen spiegeln die bisherigen Erfahrungen mit den Lehrgangen
des IUS ebenso wie Befunde aus der einschlagigen Forschung (vgl. Posch,
Rauch & Mayr 2009, Steiner 2008) wider:

Innovationen verbreiten sich umso rascher, je ndher sie an dem Ort
zuganglich gemacht werden, an dem sie wirksam werden sollen.
Sehr wirksam ist unter dieser Perspektive der direkte Zugang zu
Kolleglnnen, die Innovationen in ihrem Unterricht praktizieren. Daraus
folgt, dass eine erfolgreiche LehrerInnenfortbildung aus dem verfigbaren
Know-how, das unter den Lehrerlnnen und Lehrerbildnerlnnen
bereits besteht, maximalen Nutzen zieht und dass Fortbildung und
Praxisentwicklung nicht nacheinander, sondern parallel gestaltet werden
sollten.

Innovationen lassen sich nicht ,klonen*.

Damit eine Innovation im praktischen Handeln wirksam werden kann,
muss sie von der Person, die sie realisiert, in einem persoénlichen Sinn
vereinnahmt werden und in die je eigene Praxis transformiert werden.
Schoén (1983) spricht in diesem Zusammenhang von einer reflektierten
Ubernahme ,praktischer Problemlésungen®. Das Wissen, das fir die
Realisierung von Innovationen in komplexen praktischen Situationen
erforderlich ist, kann Lehrerlnnen daher nur in eingeschranktem Malle
vermittelt werden, vielmehr muss es von den Praktikerlnnen selbst
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produziert werden. Dies setzt eine experimentelle Einstellung zur Praxis
und systematische Reflexion Uber das praktische Handeln voraus. Die
Vermittlung von Methoden zur systematischen Reflexion der eigenen
Arbeit ist daher ein wichtiges Element der Lehrerinnenfortbildung.

L Innovationen entfalten sich im Rahmen einer ,lernenden
Organisation”.
Eine Schule bzw. eine Lehrerinnenbildungsorganisation, die sich als
lernende Organisation versteht, setzt sich aktiv mit den staatlichen
Vorgaben und den Herausforderungen und Mdoglichkeiten im Umfeld
auseinander und erarbeitet ein von mdglichst allen Lehrerinnen,
Studentlnnen getragenes, fur Vielfalt offenes Verstandnis ihrer Aufgaben.
Sie untersucht periodisch ihre eigenen Starken und Schwéachen und
ergreift Initiativen, um den Anforderungen angemessen und kreativ zu
begegnen, wobei Innovationen nicht als etwas Einmaliges — potentiell
Bedrohliches—angesehen werden, sondern als zentrales Systemmerkmal
einer guten Schule (vgl. Senge 1998).

3 Hintergrund: Verstandnis von Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung

Hintergrund fir unser Verstdndnis von Bildung flir Nachhaltige Entwicklung
(BNE) ist die Position, dass eine Nachhaltige Gesellschaft im Rahmen eines
gesellschaftlichen Such-, Lern- und Gestaltungsprozesses gefunden werden
muss. Entscheidend ist dabei, diesen Prozess so zu organisieren, dass sich die
unterschiedlichen Vorstellungen und Interessen konstruktiv einbringen kdnnen.
Wie die Menschenrechte kann Nachhaltige Entwicklung als eine ,regulative
Idee“ angesehen werden, die gesellschaftliche Lern- und Gestaltungsprozesse
inspiriert. Der Begriff der regulativen Idee geht auf den deutschen Philosophen
Immanuel Kant zurick und kann als erkenntnistheoretisches Konstrukt verstanden
werden.

Regulative Ideen helfen uns, unsere Erkenntnis zu organisieren und systematisch
mit normativen Elementen zu verknipfen. Sie verleihen eine bestimmte
Orientierung und verhindern ein kontextloses ,Herumstochern im Nebel”.
Regulative Ideen kdnnen auch als Pra-Konzepte verstanden werden, ohne die
keine angemessenen Fragen gestellt oder Probleme definiert werden kdnnen.
Bezogen auf Nachhaltigkeit bedeutet dies, dass Widerspriiche, Dilemmata und
Zielkonflikte in einem Diskursprozess zwischen allen involvierten Personen mit
ihren Meinungsbildern, Interessen, impliziten und expliziten Wertvorstellungen
sowie in jeder konkreten Situation neu verhandelt werden missen. Diese
Aushandlungsprozesse kdnnen einen fruchtbaren Boden fir Bildung und Lernen
bieten.
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Lernen bedeutet im Hinblick auf Nachhaltige Entwicklung, in konkreten
Handlungsfeldern Fragen zu bearbeiten, wie sich die Zukunft nachhaltig gestalten
lasst. Solches Lernen schliet genaues Beobachten, Analyse, Bewertung und
Gestaltung einer konkreten Situation im Sinne von kreativen und kooperativen
Prozessen mit ein. ,Reflektierte Gestaltungskompetenz® — und gerade nicht
,blinde Aktion“ oder nicht hinterfragte Handlungsmuster — ist ein Hauptziel
des Lernens. Ausgangspunkte koénnen O&kologische, soziale, 6konomische
und politische Dimensionen sein. Gemeinsam erarbeiten ,Communities of
Learners® (Lehrerinnen, Schilerlnnen, Studentinnen, Wissenschafterinnen)
Zusammenhange und Handlungsoptionen, intervenieren und reflektieren die
Handlungen. Es werden vor allem der kritisch prifende Umgang mit Wissen
angesichts einer enormen Informationsftille, die Entwicklung von Selbstwertgefiihl,
Selbstbestimmung sowie Eigeninitiative und zugleich soziale Kompetenzen — wie
beispielsweise Partizipationsfahigkeit — angesprochen und herausgefordert (vgl.
Rauch 2004).

4 Methodologischer Hintergrund des Lehrgangsdesigns

Welche Gestaltungsmerkmale charakterisieren diese Fortbildung fiir reflektierende
Praktikerlnnen (vgl. Posch, Rauch & Mayr 2009)?

° Uberschaubare GroBe: An einem Lehrgang kénnen max. 30 Personen
teilnehmen.

o Langerfristigkeit: Der Lehrgang umfasst zwei Jahre. In seinem Verlauf
finden drei einwdchige Seminare und fiinf sogenannte ,Regionalgruppen®
statt.

®  Ausgangspunkt berufliche Herausforderungen: Der Ausgangspunkt
fur und der Einstieg in die Fortbildungsarbeit sind aktuelle berufliche
Herausforderungen in der Wahrnehmung der Teilnehmerinnen und
nicht die aktuellen Fragen der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin.
Praktikerlnnen wahlen eine Fragestellung aus ihrer eigenen Praxis, die
sie als bedeutsam fur ihre Berufstatigkeit ansehen.

° Lernort Praxis: Die ,Zeit zwischen“den Seminaren und Regionalgruppen
wird als der Lernort ,eigene Praxis“ explizit in die Konzeption des
Lehrgangs hereingenommen.

L Verbindung von Forschung und Entwicklung (Aktionsforschung):
Die zentrale Aufgabe der Teilnehmerinnen besteht darin, in den Seminaren
ein Entwicklungsprojekt fur den eigenen Unterricht zu konzipieren,
dieses in der ,Zeit zwischen den Seminaren” umzusetzen, mit Hilfe von
kollegialer Beratung durch ,Regionalgruppen® begleitend zu erforschen
und die Erfahrungen in einer Fallstudie aufzubereiten. Methodische und
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fachdidaktische Kenntnisse erhalten die Teilnehmerinnen durch Beitrage
der Mitglieder des jeweiligen Lehrgangsteams, durch Expertinnen, die zu
speziellen (meist fachdidaktischen) Fragestellungen eingeladen werden,
durch einschlagige Ubungen (z.B. zur Sammlung und Analyse von Daten)
und durch weiterfihrende inhaltliche und methodische Literatur (z.B. das
Buch ,Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht* von Altrichter
& Posch 2007). Mit anderen Worten ist Aktionsforschung wesentlicher
Bestandteil des Lehrgangs. (Zur Aktionsforschung siehe Seite 101 ff. in
diesem Band)

Die Teilnehmerlnnen steuern ihren Lernprozess weitestgehend
selbst, indem sie Fragestellungen einbringen und Schwerpunkte ihrer
Arbeit in Abstimmung mit Entwicklungsprozessen an der eigenen Schule
wahlen bzw. organisieren.

Kollegiale Fortbildung: Die Teilnehmenden an den Lehrgangen werden
dazu angeregt, die Erfahrungen, die sie in ihren Entwicklungsprojekten
machen, als kollegiale Fortbildung in einem Mini-Workshop aufzubereiten
und den anderen Teilnehmerlnnen wahrend des nachsten Seminars
zu prasentieren. Durch diese Aufgabe, die durch Beratung in der
Regionalgruppe unterstitzt wird, sollen Qualifikationen in Hinblick auf
kollegiale Fortbildung herausgefordert und weiterentwickelt werden.

Stiitzsystem und Aufbau einer ‘professional community’: Durch
die Seminare und die Regionalgruppen ist die Aktionsforschung
einzelner Lehrerlnnen in eine Beratungsstruktur eingebettet. Diese
bietet Gelegenheit zum Gesprach Uber inhaltliche und methodische
Forschungsprobleme, zu kritischer Riickmeldung und zu konkreten
Hilfen (z.B. bei der Durchfiihrung eines Schilerinneninterviews).
Partnerlnnen im Beratungsprozess sind einerseits forschende
Lehrerkolleginnen (,kollegiale Supervision®), andererseits auch ,Externe*
(z.B. Wissenschafterlnnen oder Lehrerfortbildnerinnen), die als ,kritische
Freundinnen® den Forschungsprozess unterstitzen.

Die Lehrgdnge werden jeweils durch ein interdisziplinar
zusammengesetztes Team von Kursleiterinnen konzipiert und
umgesetzt. Diese treten einesteils als ,traditionelle Fortbildnerlnnen®
auf, die durch Vortrag und vorbereitete Lernsituationen ,didaktische
Impulse” geben. Sie Ubernehmen anderenteils auch die Rollen von
Moderatorinnen von Lehrerinnenarbeitsgruppen und von Beraterinnen
der Entwicklungsprojekte der Teilnehmerinnen. In jedem Fall liegt
die ,Kontrolle Uber Beginn, Steuerung und Beendigung eines
Forschungsprozesses® bei den forschenden Lehrerinnen, die ja auch
die Konsequenzen ihrer Entscheidungen zu tragen haben. Weiters wird
darauf Wert gelegt, bei den Seminaren jeweils eine anregungsreiche
Arbeitsumgebung zu schaffen: mit Buchausstellung, Arbeitsunterlagen,
Kopiermdglichkeit fiir Papiere und Tonbander usw.
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5 Inhaltlicher Hintergrund des Lehrgangs

Wesentliche Ziele des BINE-Lehrgangs sind eine kritische Beschaftigung mit
dem interdisziplindren Thema Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) sowie
die Entwicklung von Forschungskompetenz und systematische Reflexion Uber
die eigene Praxis im Rahmen einer Aktionsforschungsstudie (vgl. Rauch 2005).
Weitere angestrebte Kompetenzfelder wurden in einem Kompetenzmodell KOM-
BIiNE (vgl. Rauch, Steiner & Streissler 2008) erarbeitet (sieche das folgende Kapitel
in diesem Band).

Ein Beispiel soll illustrieren, wie im ersten Modul forschendes Lernen gestaltet
wird (vgl. Rauch, Streissler & Steiner 2008): Die Teilnehmerinnen besuchen in
Gruppen verschiedene Institutionen in und um eine Gemeinde (Abhofprojekt,
Kaserei, Fernheizwerk, Tourismusregion, Schule, Gemeinde), die berregional
fir Nachhaltige Entwicklung, umweltpolitische Nachhaltigkeitsma3nahmen
und Lokale Agenda 21 bekannt sind. Die Teilnehmerinnen erarbeiten sich den
Begriff Nachhaltige Entwicklung, indem sie Betriebe und Personen aufsuchen
und mit Hilfe vorher erarbeiteter Forschungsinstrumente (Interview, Fragebogen,
Fotodokumentation) deren Verstdndnis von Nachhaltiger Entwicklung
erforschen. Sie tun das im Bewusstsein Expertinnen fiir Bildung und bestimmte
Fachdidaktiken zu sein, die von Expertlnnen fir Nachhaltige Entwicklung lernen.
Zurliick im Seminar werden die Ergebnisse der Recherchen ausgewertet, die
Initiativen analysiert und die Ergebnisse der Kleingruppen in einer Abschlussrunde
prasentiert und verglichen. Dadurch vertiefen die Teilnehmerlnnen das Wissen um
Nachhaltige Entwicklung und sammeln erste Erfahrungen mit unterschiedlichen
Forschungsmethoden.

Bezogen auf die Entwicklung von Forschungskompetenz ist neben Vortragen und
Workshops zu Methoden im Verlaufe des Lehrgangs und den Regionalgruppen
vor allem eine Schreibwerkstatt interessant. Dabei erhalten die Teilnehmerlnnen
Zeit und Raum, sich der Ausarbeitung ihrer wissenschaftlichen Studie zu widmen.
Jede/r Teilnehmerln richtet sich einen eigenen ,Arbeitsplatz® ein, an dem er/
sie wahrend des mehrtagigen Seminars arbeiten kann. Die Teilnehmerinnen
erhalten von den Lehrgangsleiterinnen Hilfestellung beim Zitieren, bekommen
Ruckmeldungen auf Textentwtlirfe und kénnen sowohl mit den Leiterlnnen als
auch mit den Kolleglnnen ihre Themen diskutieren. Dabei wird auch gegenseitig
relevante Literatur ausgetauscht. Der detaillierte Aufbau des Lehrgangs kann
dem Folder im Anhang entnommen werden.
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Das Kompetenzkonzept KOM-BINE als
Hintergrund der Lehrgangsgestaltung

Regina Steiner & Franz Rauch

1 Der dem Konzept zugrunde liegende Kompetenzbegriff

Die Ausdifferenzierung und Konkretisierung des Konzeptes (vgl. Rauch, Streissler
& Steiner 2008) erfolgte auf Basis der Interpretation von Kompetenz, welche
die OECD (auf der Grundlage des Projektes DeSeCo (vgl. Rychen & Salganik
2003) verwendet, vor allem basierend auf Vorarbeiten von Franz E. Weinert und
anderen als ,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen (die willentliche Steuerung von
Handlungsabsichten und Handlungen; die Verf.) und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen“ (Weinert 2001a, S. 27f.).

Um eine komplexe Aufgabe zu bewaltigen, ist abgesehen vom Verstehen der
Sachlage, das Wissen und Kénnen voraussetzt, die Mobilisierung von Motivation,
Gefiihlen und Werthaltungen notwendig (vgl. Rychen & Salganik 2003). Neuere
Ergebnisse aus der Gehirnforschung zeigen namlich, dass Denken und Fiihlen
untrennbar miteinander verbunden sind (vgl. Gonczi 2003). Der Verstand existiert
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in und fur den ganzen Organismus und nicht auBerhalb dieses. Deshalb muss
auch der affektive Bereich Teil von Bildungsprogrammen sein, damit diese
erfolgreich sind.

Eine Kompetenz existiert auBerdem nicht unabhangig von Aktion und Kontext,
sondern wird durch Handlungen in bestimmten Handlungsfeldern umgesetzt.
Dies verweist auf die Verbindung und Wechselwirkung zwischen Individuum und
Gesellschaft. Furdie Formulierung von Kompetenzen in Zusammenhang mit Bildung
fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) ist also zu beachten, dass das Augenmerk
nicht ausschlieBlich auf persoénliche Fahigkeiten und Bereitschaften gerichtet wird,
sondern auch auf die umgebenden Rahmenbedingungen und Handlungsfelder.
Weinert (2001b) weist weiters darauf hin, dass in den letzten Jahrzehnten zusatzlich
vermehrt von Teamkompetenzen oder Gruppenkompetenzen gesprochen wird,
also ein Zusammenspiel von individuellen Kompetenzen, die es einer Gruppe
ermdglichen gemeinsam eine Aufgabe zu lésen. Gerade in Zusammenhang
mit Bildung fur Nachhaltige Entwicklung ist Kooperation und gemeinsame
Aufgabenbewaltigung im Team wesentlich. Wenn eine Person alleine alle
Kompetenzen fiir BNE entwickeln misste, ware das eine massive Uberforderung.
Da schlief3lich die Zusammenarbeit von Lehrenden im Bereich BNE ganz wesentlich
ist, geht das Konzept nicht von einer einzelnen Lehrperson aus, sondern von einer
Gruppe Lehrender, die ihre Kompetenzen fir BNE im Hinblick auf jeweils konkrete
Projekte oder Fragestellungen bindeln und im Team handeln. Denn nur durch
Kooperationen und gezielte Weiterentwicklung der Kompetenzen im gesamten
Team ist es moglich, der komplexen Aufgabe BNE gerecht zu werden.

2 Das Kompetenzkonzept KOM-BiNE

werten fﬁb
/
S
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A Das KOM-BIiNE-Konzept: Kompetenzen eines BNE-Lehrenden-
Teams (Rauch, Streissler & Steiner 2008, S. 15)
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Im Kernbereich des Modells finden sich eher individuelle Aspekte, die in
drei Bereiche unterteilt werden: ,wissen und kénnen“ (Sachwissen, z.B. das
spezifische Wissen zu BNE und Methodenwissen — Didaktik und Methodik der
BNE), sowie ,werten“ und ,fiihlen“. Diese drei Aspekte stehen miteinander in
enger Beziehung.

,Reflektieren und kommunizieren“ beziehen sich sowohl auf die nach aulen
gerichteten Tatigkeiten wie auch auf die eher individuellen Bereiche und bilden
daher die mittlere Schicht des Kompetenz-Konzeptes.

In der auRersten Schicht des Schemas und damit den am starksten mit den
sozialen Handlungsfeldern in Beziehung stehenden Bereichen finden sich die
Tatigkeiten ,Visionen entwickeln®, ,planen, organisieren sowie ,netzwerken®.
Auch diese Tatigkeiten stehen in enger Beziehung zueinander und sind daher
im Schema in einem gemeinsamen Kreis angeordnet. Damit ist zunachst das
Entwickeln von Visionen — das Setzen von Zielen —, das darauf aufbauende
Planen und das Setzen von adaquaten Schritten zur Umsetzung gemeint.
Ganz wesentlich fir die BNE-Kompetenz von Lehrenden ist das Kniipfen und
Aufrechterhalten von Netzwerken, die Zusammenarbeit innerhalb der eigenen
Organisation, der Schule — und nach aufen — mit anderen Personen und
Institutionen.

3 Handlungsfelder

Lehrende setzen ihre Kompetenz in drei unterschiedlichen sozialen Bereichen
ein. Es werden die folgenden drei Handlungsfelder unterschieden:

L] Lehrsetting, also Unterricht in der Schule, Lehrerinnenbildungsinstitution
oder Kursarbeit in Erwachsenenbildungseinrichtungen;

(] die eigene Institution, z.B. die Schule, die Lehrerinnenbildungsinstitution
oder die NGO;

° die Gesellschaft, das nahere und weitere Umfeld der Institution.

Innerhalb des Lehrsettings geht es um das Schaffen eines férderlichen Lernklimas,
das Organisieren einer geeigneten Lernumgebung, das Ankniipfen an den
individuellen Voraussetzungen der einzelnen Lernenden, die Auswahl und den
Einsatz geeigneter Methoden und das Schaffen von Beteiligungsmdglichkeiten
fur die Lernenden.

Innerhalb der Institution und auch im Handlungsfeld Gesellschaft geht es u.a. um
das Suchen von Kooperationspartnerinnen innerhalb und auRerhalb der eigenen
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Institution und in diesem Zusammenhang um das Aufzeigen der Bedeutung
von BNE. Hier braucht es u.a. Kooperationsfahigkeit, Konflikifahigkeit oder
Teamfahigkeit.

AuBerhalb der eigenen Institution werden das Herstellen von Kontakten und
Kooperationen mit anderen Bildungseinrichtungen und das Organisieren von
Lerngelegenheiten fiir die Lernenden (z.B. durch Beteiligung an Prozessen der
Lokalen Agenda 21) angesprochen.

4 Der Bereich ,,wissen und kénnen*
Im Bereich ,wissen“ geht es unter anderem darum,

° dass die Lehrenden sich Basiswissen zu Inhalten der Nachhaltigen
Entwicklung und der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung erarbeiten,

° dass sie Wissensinhalte aus verschiedenen Fachern sowie aus
gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten vernetzen kénnen,

(] dass ihnen dabei bewusst ist, dass Wissen kulturell bedingt und
wertbasiert ist,

° dass sie sich mit der Unsicherheit, Vorlaufigkeit und Widerspruchlichkeit
des Wissens auseinandersetzen,

° dass sie Wissen kritisch hinterfragen und es gemeinsam aktiv
weiterentwickeln.

Im BINE-Lehrgang wurde dies u.a. folgendermalen konkretisiert: Wissen
kann nicht nur theoretisch erarbeitet werden. Um Handlungsfahigkeit im Sinne
der BNE zu erlangen, musste im Lehrgang Gelegenheit sein fur praktische
Auseinandersetzung mit den Inhalten. So erarbeiteten sich die Teilnehmerinnen
des Lehrgangs BINE ihren Nachhaltigkeitsbegriff selbst, indem sie in Gruppen
konkrete Nachhaltigkeitsinitiativen am Seminarort recherchierten, darstellten und
bewerteten. Sie tauschten sich untereinander aus und glichen ihre Erkenntnisse
mit der vorhandenen Literatur ab. So erlebten die teilnehmenden Lehrpersonen
das Konzept des ,forschenden Lernens® an sich selbst. Wesentlich dabei war die
Metareflexion der Lernerfahrungen im Projekt fiir die eigene unterrichtliche Arbeit.
Projektorientiertes eigenstandiges Erforschen des Konzeptes ,Nachhaltige
Entwicklung® durch die Teilnehmerinnen stellt einen forderlichen Einstieg in
selbstorganisiertes Lernen dar.
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5 Der Bereich ,,konnen*

Dieser Bereich ist dadurch charakterisiert, dass die Lehrenden ein Repertoire
an Unterrichtsmethoden und didaktischen Strategien kennen, dieses Wissen
anwenden kdénnen und in der Lage sind, die Methoden auch selbst weiter zu
entwickeln. Mit Hilfe geeigneter Unterrichtsmethoden férdern die Lehrenden bei
den Lernenden

° die Klarung und Entwicklung von Werthaltungen;

(] kritisches Denken und Reflexionsorientierung;

o den Umgang mit Komplexitat;

° die Entwicklung von Zukunftsperspektiven;

° Konfliktbewaltigung, Kommunikation und Teamarbeit;
(] Fahigkeit zum Problemldsen;

° Partizipation und Verantwortlichkeit sowie

o eigenstandiges Handeln und Gestalten.

Die Lehrenden achten auf Handlungsorientierung und Kontextualisierung des
Inhalts. Im formellen Bildungssystem kennen und verwenden die Lehrenden
aullerdem Methoden der unterstiitzenden Leistungsbeurteilung.

Ein wesentlicher Aspekt ist die Erkenntnis, dass Kompetenzerwerb unter anderem
domanenabhangigist. Im BINE-Lehrgang auf3erte sich dies darin, dass das Wissen
und Kénnen in den konkreten Handlungsfeldern der Teilnehmerlnnen erworben
und angewandt werden sollte, d.h. sie arbeiteten in ihrem eigenen Arbeitsbereich
zur Bildung fir Nachhaltige Entwicklung und brachten ihre Erfahrungen in die
Regionalgruppe ein.

Auch die Art, wie der Lehrgang selber gestaltet war, sollte als ein Beispiel fiir
BNE dienen (zum Beispiel Teamteaching durch die Kursleiterinnen oder die
Beteiligung der Teilnehmerinnen an der Lehrgangsgestaltung — wie etwa in der
Steuerungsgruppe, wo sich jeden Abend des Lehrgangs einige Teilnehmerlinnen
mit dem Leitungsteam trafen, den Tag nachbesprachen und Anregungen fiir die
weitere Lehrgangsgestaltung aullerten).

6 Der Bereich ,fiihlen“

In Bezug auf Fuhlen bemuhen sich die Lehrenden um Empathie, wie Zuhdéren
und Sich-in-andere-hinein-Versetzen (z.B. durch Perspektivenwechsel). Sie
haben eine optimistische Haltung, sind davon iberzeugt, dass NE zukunftsféhig
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ist und dass sie gemeinsam einen Beitrag in diese Richtung leisten kénnen. Sie
halten die Begeisterung fir BNE in sich selbst wach und versuchen, andere
dadurch mitzureifen. Anstatt durch Katastrophenrhetorik Angst und Frustration
auszuldsen, sind sie imstande, den Lernenden Mut zu machen und sie in ihrem
Engagement zu starken (Empowerment).

Die Begeisterung fir das Thema, das die Leitung ausstrahlt, motiviert die
Teilnehmenden sich fir BNE zu engagieren. Es geht gerade bei BNE nicht darum,
die Lernenden zu Umweltschiitzerinnen oder Aktivistinnen fiir soziale Initiativen
zu erziehen, sondern sie zu befahigen, selber begriindete Entscheidungen
treffen zu kdnnen. Gerade deshalb ist es wichtig fir die Lehrenden, ein Gefihl
der Selbstsicherheit zu besitzen, um zulassen zu kénnen, dass die Lernenden
vielleicht zu anderen Schliissen kommen als man selbst.

Es ging also auch im Lehrgang nicht um Rezepte, die angewendet werden kénnen,
egal wie die Lehrenden selbst eingestellt sind, nicht nurum Wissensvermittlung und
Methodenlernen, sondern um das Einbeziehen der ganzen Persdnlichkeit. Dazu
ist es wichtig, dass eine Vertrauen erweckende Gesamtatmosphare geschaffen
wird, damit sich die Lehrenden auf neue Methoden einlassen und neue Wege
des Lehrens ausprobieren kdnnen. Elemente zum Kennenlernen trugen genauso
dazu bei wie eine Methodik mit vielen interaktiven Phasen sowie eine langere
Dauer des Lehrgangs mit durchgehend etwa gleichbleibenden Teilnehmerlnnen
und Leitungspersonen. Dadurch, dass die Module mehrtagig abgehalten wurden,
konnte auch an den Abenden ein intensiver Austausch stattfinden.

7 Der Bereich ,,werten“

BNE ist nicht beliebig, BNE ist im Grunde ein normatives Konzept — es gibt viele
Modelle mit Qualitatskriterien fir BNE (vgl. u.a. Breiting et al. 2005).

Der Bereich ,werten“ ist jedoch sehr vielschichtig: Es geht einerseits um
Werte, die man als Lehrende/r selber vertritt und explizit in die Inhalte des
Lehrangebotes einflieRen lasst, dann um Werte, die als Ziele des Lehrangebotes
bei den Lernenden gefordert oder verandert werden sollen, etwa eine respektvolle
Haltung gegeniiber den Lernenden, das Uberwinden des ,Schwarz-Weil*-
Denkens etc. Ein dritter Bereich sind die Werte, die gelebt werden und sich als
(unbewusste oder bewusst reflektierte) Haltung durch das Lehrangebot ziehen,
z.B. eine wertschatzende Haltung oder die Einstellung Heterogenitat und Vielfalt
als Chance zu sehen. Ein weiterer Bereich ist die Art und Weise, wie Werte selbst
thematisiert werden, etwa durch Werte-Diskussionen. Insbesondere im 3. Modul
des Lehrgangs wurden Werte explizit zum Thema gemacht als Anregung, sich mit
den eigenen und gesellschaftlichen Werten auseinanderzusetzen, wie z.B. die
Diskussion zum Thema ,Ethik" oder zum Konzept des Globalen Lernens.
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8 Der Bereich ,,kommunizieren und reflektieren*

Reflektieren und Kommunizieren beziehen sich sowohl auf die nach auf3en
gerichteten Tatigkeiten wie auch auf die eher individuellen Bereiche und bilden
daher die mittlere Schicht des Kompetenz-Konzeptes.

Kommunizieren ist eine Kompetenz, ohne die keiner der anderen Bereiche
denkbar ist. Wie Reflektieren steht sie im zentralen mittleren Bereich. Denn
obwohl Planen und Organisieren oder Netzwerken ohne Kommunikation nicht
denkbar sind, ist Kommunikation fir andere Bereiche nicht selbstverstandlich,
aber gerade fur BNE unabdingbar:

° in Bezug auf Werten (als wertschatzender Dialog, der die Meinung der
anderen respektiert und ernst nimmt);

° in Bezug auf Fuhlen (als Fahigkeit, Themen anzusprechen, die im
Verhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden oft wenig Platz einnehmen
oder ganz ausgeklammert werden) und

° in Bezug auf Wissen und Kénnen (z.B. andere an den eigenen Erfahrungen
teilnehmen lassen, Wissen und eigenes Kénnen mitteilen und nicht fir
sich behalten und dadurch im Sinne des ,Strength Konzeptes® (vgl.
McKeown 2002) zusammenzutragen).

Das Kommunizieren der eigenen Lehr- und Lernerfahrungen wurde u.a. durch die
Diskussionen in den Regionalgruppen, aber auch durch die Mini-Workshops im
3. Modul erméglicht, wo Lehrende ihr eigenes Wissen, ihre Erfahrungen und ihre
Reflexionen dariiber an Kolleginnen weitergaben.

Reflektieren ist wichtig, um sich mit sich selbst, mitdem eigenen Wissen und Kénnen,
den Werthaltungen sowie Geflhlen kritisch auseinanderzusetzen. Reflektieren ist
aber auch wichtig in Bezug auf die Handlungen, die man setzt — und steht so mit
der oberen Schicht (wissen und kdnnen, werten, fiihlen) als auch mit der unteren
(Visionen entwickeln, planen, organisieren, netzwerken) in Beziehung.

Die Kompetenz zu reflektieren und die eigene Arbeit weiter zu entwickeln war
einer der zentralen Aspekte des Lehrgangs BINE. Das Konzept der Aktions-
forschung war in jedem Modul Thema, ermdglichte gemeinsame Reflexion in
den Regionalgruppen und bildete die Grundlage fiir die zu erstellenden Studien.
Ein Instrument, das sich durch den gesamten Lehrgang zog und immer wieder
ausgewiesene Zeitfenster erhielt, war das Forschungstagebuch oder Logbuch.
Sich Zeit nehmen fiir ausfiihrliche Reflexion, die Erfahrung zu machen, dass dies
nicht verlorene, sondern lohnende Zeit ist, kann dazu flihren, dass Reflexion auch
vermehrt ein Element in den eigenen Lehrveranstaltungen der Teilnehmerinnen
wird.
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9 Die Bereiche ,Visionen entwickeln®, ,,planen und
»organisieren”

NE ist ein optimistisches Konzept. Es geht nicht nur darum, die Probleme der
Gegenwart zu erkennen und darauf zu reagieren, sondern auch Visionen fir
die Zukunft zu entwickeln: Wie wollen wir nachhaltig leben? Oder in Bezug auf
den Unterricht: Wie soll Lernen in der Zukunft aussehen? Klar ist, dass nicht
alle Visionen in die Praxis umgesetzt werden kdnnen. Trotzdem sollte sich ein
Team in bestimmten Projektphasen oder vor einem neuen Projekt Zeit fir das
Entwickeln von Visionen und Zukunftsvorstellungen nehmen und sich nicht gleich
zu sehr von praktischen, derzeit zutreffenden Rahmenbedingungen einschranken
lassen: In welche Richtung wollen wir mit unserem Unterricht, mit unserer Schule
Uberhaupt gehen? Was sind unsere Ziele?

Es geht hier um einen Dreischritt: (1) Sich Ziele zu setzen, wie es optimal sein
kénnte/sollte, (2) sich zu Uberlegen, was unter den gegebenen Umstanden wie
méglich ist und (3) diese Uberlegungen auf eine realistische Ebene herunter zu
brechen und konkret umzusetzen.

Im Lehrgang BINE wurde u.a. mit der Methode der Zukunftswerkstatt gearbeitet,
aber auch einzelne Studien der Teilnehmerlnnen beschaftigten sich mit Visionen
fur die Zukunft ihrer Institution. Insbesondere die Projekte in den eigenen
Institutionen erforderten hohen Planungs- und Organisationsaufwand und zeigten
immer wieder auch Grenzen durch widrige Rahmenbedingungen auf, aber auch
Handlungsspielrdume flir das Umsetzen der eigenen Ideen.

10 Der Bereich ,,netzwerken*

Ganz wesentlich fiir die BNE-Kompetenz von Lehrenden ist das Knipfen und
Aufrechterhalten von Netzwerken innerhalb der Organisation, der Schule — und
nach aulen — mit anderen Personen und Institutionen: Das extrem komplexe
Tatigkeitsfeld BNE, das u.a. ein Verknupfen von inhaltlich sehr unterschiedlichen
Bereichen wie Wirtschaft, Umwelt, Gesellschaft und Politik verlangt sowie
vielfaltiges Methodenwissen voraussetzt, macht es fur eine Lehrperson nahezu
unmoglich, als Einzelne/r zu agieren. Die Lehrenden miissen also andere
Personen kontaktieren, sich austauschen, in Gruppen und Teams arbeiten und
mit Personen und ihren Institutionen kooperieren.

Fir gelingende Kooperation sowohl in der Institution als auch mit auRenstehenden
Personen und Institutionen sind Teamfahigkeit, Kommunikationskompetenzen,
Konfliktmanagement, Toleranz, Wertschatzen von Heterogenitat und Vielfalt u.a.
wesentlich.
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Eine notwendige Kompetenz flir Lehrende in BNE ist es, Kooperationen mit
nonformellen Bildungseinrichtungen organisieren und moderieren zu konnen,
um Lerngelegenheiten fiir die Schilerlnnen in und mit aulerschulischen
Einrichtungen arrangieren zu kénnen. Schilerlnnen mdchten ernst genommen
werden, in ihrem Umfeld konstruktiv tatig werden und Spuren hinterlassen kénnen
(vgl. Posch 1997). Dabei ist jedoch zu beachten, dass es — vom padagogischen
Standpunkt aus gesehen — nicht in erster Linie um Erfolg von Aktionen und
sichtbare Veranderungen im Umfeld geht, sondern die Lerngelegenheiten sollten
nach ihrem Potential fir die Lernprozesse der Schulerlnnen ausgewahlt werden
(vgl. Breiting et al. 2005; Kunzli David 2007).

Dazu brauchen Lehrende Kommunikationskompetenzen sowie Planungs-
und Organisationskompetenzen, um geeignete Lehr-Lernbedingungen in der
eigenen Institution und geeignete Rahmenbedingungen zur Kooperation mit dem
gesellschaftlichen Umfeld schaffen zu kénnen.

Fur viele Lehrpersonen ist das kooperative Arbeiten eine neue Erfahrung, da
sie meist eher isoliert arbeiten. Daher wurde im Lehrgang BINE die Méglichkeit
forciert, eine Studie liber ein gemeinsam durchgefiihrtes Projekt in Teamarbeit zu
verfassen.

Heterogenitat und Vielfalt der Teilnehmerinnen sollte in den Lehrgéngen in
starkerem Ausmalfd als Ressource genutzt werden. Oft wird ausschlieBlich der
muhsame Prozess bei Entscheidungsfindungen, bedingt durch unterschiedliche
Ansichten und Arbeitsgewohnheiten, gesehen. Es braucht daher bewusste und
moderierte Reflexionen beziglich der Vorteile von Kooperationen zwischen
Lehrenden.

Ein gutes Einvernehmen und respektvolles Klima im Leitungsteam kann im Sinne
des Modelllernens ein Erfahrungsfeld fur die Teilnehmerinnen darstellen. Ein
Team, das selber lernt, den Lehrgang als eigenes Lernfeld begreift und dessen
Zusammenarbeit von Vertrauen und gegenseitiger Wertschatzung getragen ist,
dient als Vorbild fiir Kooperationen der Teilnehmerinnen.

Zur Implementation von BNE in der eigenen Institution braucht es Unterstiitzung
durch Kolleginnen und durch Behérden. Netzwerke koénnen eine geeignete
Struktur flr gegenseitige Starkung und Austausch geeigneter Strategien
darstellen. Wenn Vernetzung dem Zufall Gberlassen wird, dann ist diese hochstens
kurzfristig wirksam und die Teilnehmerlnnen werden einander sehr rasch wieder
aus den Augen verlieren. Es ist daher angedacht, im Anschluss an die beiden
BINE-Lehrgédnge eine Vernetzungsstruktur zu schaffen, in der weiterfihrende
Kooperation und gemeinsame Forschungsarbeiten unterstiitzt werden kénnen.
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Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung in der Lehrer/innenfortbildung der Leuphana Universitat
Lineburg — der Campus als Lern- Kommunikations- und Gestaltungsort

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung als
innovatives Konzept fiir Qualitatsentwicklung
und Professionalisierung in der
Lehrerlnnenbildung

Ute Stoltenberg

Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung einerseits und Qualitatsentwicklung und
Professionalisierung in der Lehrerlnnenbildung andererseits betreffen jeweils
wissenschaftliche Diskurse, die nicht nurim deutschsprachigen Raum bisher kaum
BerUhrungspunkte haben. Bildungspolitisch jedoch ist ihr Bezug hochaktuell: Die
UNESCO World Conference on Education for Sustainable Development, die
am 31. Méarz/1. April 2009 in Bonn stattfand und an der Bildungsministerinnen
aus Uber 50 Landern der Erde und allen Kontinenten teilgenommen haben,
hat in ihrer gemeinsamen ,Bonner Erklarung“ die Einbeziehung von Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung in die Lehrerinnenbildung und -fortbildung
gefordert. Damit soll die Grundlage fiir ein tragfahiges Bildungssystem fiir das
21. Jahrhundert geschaffen werden, wie eingangs formuliert wird: ,Education for
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sustainable development is setting a new direction for education and learning for
all. It promotes quality education, and is inclusive for all people. It is based on
values, principles and practices necessary to respond effectively to current and
future challenges.”

Das Konzept Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung entstand im Kontext
der weltweiten Diskussion (ber die komplexen Zusammenhdnge von
Umweltverdnderungen und der Lebensbedingungen der Menschen in den
unterschiedlichen Regionen der Welt. 1992 hat sich die Weltgesellschaft in der
»<Agenda 21" darauf verstandigt, dass MalRnahmen ergriffen werden missen, um
den Erhalt der natlrlichen Lebensgrundlagen — auch im Hinblick auf kiinftige
Generationen — zu sichern und Gerechtigkeit in der Verteilung von Lebenschancen
durchzusetzen. Diese Ziele sind im Leitbild einer ,Nachhaltigen Entwicklung®
zusammengefasst. Von Anfang an gehdérte zu dieser Diskussion die Forderung,
Menschen durch Bildung zu ermdglichen, diese Zusammenhange zu erkennen
und sich entsprechend an Gegenwarts- und Zukunftsgestaltung beteiligen zu
kdénnen. Inzwischen sind in vielen Landern — angeregt und zum Teil unterstutzt
durch die UNESCO — Konzepte fiir eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
entstanden. Sie setzen aufgrund o©kologischer, 6konomischer, sozialer und
kultureller Unterschiede auch unterschiedliche Akzente. Die Grundziige jedoch
gleichen sich weltweit: Sie zielen auf die Befahigung von Individuen jeden
Alters als auch auf die der Gesellschaft insgesamt, Umdenken und neu Denken
zu kénnen und Strategien auszuhandeln, die einer nachhaltigen Entwicklung
entsprechen.

Die aktuelle Diskussion um Qualitatsentwicklung von Unterricht und
Professionalisierung hatihre Impulse in einem 1997 durch die OECD (Organisation
for Economic Co-operation and Development) angestofenen Programm zu
einer internationalen Schilerinnenevaluation (Programme for International
Student Assessment — PISA). Mit dem Projekt ,Definition and Selection of
Competencies” — DeSeCo (Definition und Auswahl von Kompetenzen) wurde
ein Bezugsrahmen dafiir erarbeitet. Schlisselkompetenzen, die fir Menschen
jeden Alters gelten sollen, beschreiben, wie ,wir fir ein erfolgreiches Leben
und eine gut funktionierende Gesellschaft* (OECD 2005, S. 4) vorbereitet sein
sollten. Die drei Kategorien von Schlisselkompetenzen — ,Interaktive Anwendung
von Medien und Mitteln®; ,Interagieren in heterogenen Gruppen®; ,Autonome
Handlungsfahigkeit* — lassen zunachst keinen Wertebezug erkennen. Allerdings
werden Interessen hinter dem Konzept sichtbar, wenn es zum Beispiel heif3t, dass
Kompetenzen notwendig sind, u.a., ,zum Herstellen eines Ausgleiches zwischen
Wirtschaftswachstum und nachhaltiger Entwicklung sowie zwischen Wohlstand
und sozialem Ausgleich” (ebd.).

Als Reaktion auf die Bildungsvergleichsstudien wurden national Bildungsstandards
fuir so genannte Kernfacher entwickelt. Mit Blick auf die Bedeutung von Bildung fiir
spersonliche Orientierung in einer immer komplexer werdenden Welt“, auf Bildung
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als Voraussetzung zu , Teilhabe und (...) Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens*
sowie auf Bildung als ,Schlissel zum Arbeitsmarkt und (...) Grundlage fir die
wirtschaftliche Entwicklung” wurde diese nationale deutsche Initiative begriindet
(vgl. politisches Vorwort in Klieme et al. 2003). Dabei spielte sowohl das Interesse,
im internationalen Vergleich mithalten zu kénnen als auch der Anspruch, innerhalb
von Deutschland vergleichbare Bildungschancen und Abschlisse zu sichern und
damit das Schulsystem hinsichtlich seiner Funktionalitdt zu UGberprifen, eine
Rolle.

Die Bildungsstandards sind jedoch ausdricklich nicht an Bildung orientiert,
sondern an Kompetenzentwicklung (vgl. fir Deutschland Klieme et al. 2003). Das
wird als ,pragmatische Antwort* auf die Bildungsdiskussion verstanden, die in der
Nahe von ,Utopie und Ideologie” angesiedelt wird (ebd., S. 62). Dabei geht es um
solche fachspezifischen Kompetenzen, die standardisierbar und messbar sind,
in Tests und durch Standardaufgaben abfragbar und vergleichbar. Unterricht soll
sich kinftig an seinen Ergebnissen messen lassen kdnnen.

Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung stehen seitdem auf der
bildungspolitischen Agenda; sie werden ausdriicklich als Instrumente der
.Kontrolle und Steuerung“ verstanden (dazu empirisch: Landesbildungsserver
Baden-Wurttemberg, www.schule-bw.de/entwicklung/qualieval/qualiabs/; vgl.
dazu kritisch Koch 2004). Um die Formulierung von Bildungsstandards herum
wurde ein ganzes System von MafRnahmen etabliert, zu denen die Entwicklung
von Kerncurricula (als kompetenzorientierte Rahmenvorgaben fiir Unterricht),
der Aufbau von Steuerungs- und Kontroll- bzw. Evaluationssystemen gehdren.
Das legt umfassend die ,Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung
der Bildungsstandards® (Titel des KMK-Beschlusses vom 10.12.2009) ,in einem
datengestitzten Entwicklungskreislauf* (ebd., S. 3) dar.

Lehrerlnnenkompetenzen werden als ein wesentlicher Faktor fiir die Entwicklung
des Schulsystems von der ,Inputorientierung zur Outputorientierung’ gesehen.
Deshalb hat auch die Diskussion um professionelle Kompetenzen von
Lehrpersonen zugleich neue Aufmerksamkeit gewonnen. Bezogen auf Schule
spielt in Deutschland nicht mehr die Frage nach universitarer Lehrerlnnenbildung
die herausragende Rolle (diese wird jetzt fur Erzieherlnnen im Elementarbereich
diskutiert), auch nicht die Frage des Praxisschocks beim Ubergang von der
Hochschule in die Praxis, sondern die Frage, welche Lehrerlnnenkompetenzen
vorhanden sein und gefdérdert werden missen, um mit Bildungsstandards
arbeiten zu kdnnen. Dass gegenwartig gleichzeitig ein allgemeines Forschungs-
und Wissensdefizit hinsichtlich Lehrerinnenkompetenzen konstatiert wird
(vgl. Baumert & Kunter 2006), Diskussionsbedarf iber den Zuschnitt und die
Instrumente zur Erfassung der Lehrerinnenkompetenzen besteht (vgl. Terhart
2007) und dennoch bereits Schlussfolgerungen fir die Lehrerlnnenbildung durch
neue staatliche Anforderungen in Prifungsordnungen oder Rahmensetzungen
durch die KMK (2004 ) formuliert werden, soll hier nicht weiter ausgefiihrt werden.
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Es bedarf jedoch der Erwahnung, weil damit auch unterstrichen werden kann,
warum es sinnvoll und notwendig ist, sich in diese Diskussion einzumischen
und aus anderer Perspektive als aus der des Schulsystems Impulse zu setzen.
Denn die derzeit diskutierten Kompetenzbereiche von Lehrpersonen orientieren
sich eng an dem klassischen Verstandnis von Unterricht, wie man dem von der
KMK 2004 verabschiedeten Aufgabenkatalog oder den Kategorien ,allgemeines
padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen als zentrale
Kompetenzfacetten von Baumert & Kunter (2006, S. 482) ablesen kann. Dabei
ist untibersehbar, dass die Fragen ,Wie macht man guten Unterricht?’ oder ,Wie
kommt man als Lehrperson mit einer Schulklasse mit Kindern unterschiedlicher
Herkunft, Vorbildung und Interessenslagen zurecht?’ eher technisch-funktional,
orientiert am bestehenden System Schule, diskutiert werden.

Spatestens wenn dem Unterricht auch abverlangt wird, dass ,sinnstiftendes
Lernen® geférdert wird, ,indem neue Zusammenhénge erschlossen werden und
der Gegenstand fir die Lernenden von tatsachlicher Bedeutung ist* (KMK 2009),
mussten wieder Werthaltungen, gesellschaftliche Kontexte und entsprechend
unterschiedliche Verstandnisse von Schule, Unterricht und Schulerfolg in den
Blick geraten.

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung als Konzept und als Bildungsziel kann
dafir Mal3stédbe setzen und begriinden. Es richtet sich nicht allein auf Schule,
sondern allgemein auf Bildungsprozesse, ist hinsichtlich der Zielsetzungen an
Wissens- und Kompetenzzuwachs von Individuen und Gesellschaft orientiert und
nicht an der Funktionalitdt von Bildungssystem und Bildungsinstitutionen. Als
ein Innovationskonzept setzt es nicht ein fertiges Gedankengebaude neben die
derzeit dominierenden theoretischen Vorstellungen und praktische Ausgestaltung
von Unterricht und Lehrerinnenhandeln, sondern ist Herausforderung zum
Perspektivenwechsel. Es kann Impulse flir Umdenken und neu Denken von
Bildungsprozessen und damit auch fir Qualitdtsentwicklung und professionelles
Handeln von Lehrpersonen geben. Die im Folgenden naher ausgefihrten
Potentiale des Konzepts sind zugleich kritische Anfragen an die Positionen, die
sich derzeit bildungspolitisch und wissenschaftlich durchsetzen lassen:

(] So ist dieses Konzept ausdriicklich werteorientiert, hinsichtlich von
Zielen und entsprechend auch Inhalten und Arbeitsweisen. Allerdings
werden diese Werte in einem internationalen Verstandigungsprozess
ausgewiesen und der — auch kulturell differenten — Reflexion unterworfen.
Bildungsprozesse — auch im Unterricht — werden in einen Kontext
konkreter Gegenwarts- und Zukunftsanforderungen gestellt.

° Fachwissen und fachdidaktisches Wissen stehen im Mittelpunkt der
derzeitigen Anforderungen an Lehrpersonen — entsprechend den
fachorientierten Bildungsstandards, die sie sicherstellen sollen. Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung begriindet dagegen die Notwendigkeit
integrativen Wissenserwerbs, interdisziplindrer und transdisziplinarer
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Arbeitsweisen (vgl. Stoltenberg 2009). Denn Bildungsprozesse mit
Beziigen zu den Gestaltungsmoglichkeiten von Menschen sind
problemorientiert, enthalten komplexe Fragestellungen und erfordern
die Integration unterschiedlicher Wissensformen und unterschiedlichen
disziplinaren Wissens.

° Statt facherorientierter Kompetenzen, die sich an wissenschaftlichen
Disziplinen orientieren und ,durch die Lehrplanarbeit definiert und in
Rickkopplung mitder Unterrichtspraxis fortgeschrieben“werden (Baumert
& Kunter 2006, S. 495), werden Schliisselkompetenzen als Ergebnis von
Bildungsprozessen angestrebt. Sie sollen Menschen nicht nur befahigen,
das eigene Leben zu gestalten, sondern im Sinne von Zukunftsfahigkeit
(die nicht den Charakter eines Kanons hat, sondern der Aushandlung
im Rahmen derzeitigen Wissens Uber nicht nachhaltige Entwicklung
bedarf) gemeinsam mit Anderen zu gestalten. Das kann als Orientierung
fur Schilerinnenkompetenzen ebenso wie fir Lehrerlnnenkompetenzen
gelten.

° Wenn Gesellschaft derzeit Gberhaupt als Faktor von Unterricht in den
Diskussionen Uber Qualitdtsentwicklung wahrgenommen wird, dann
als Storfaktor (zum Beispiel Gber Heterogenitat von Schiilerinnen und
Schilern) oder als Hilfseinrichtung (liber auf3erschulische Lernorte und
Beratungseinrichtungen (vgl. den Aufgabenkatalog der KMK 2004) oder
das Konzept der regionalen Bildungslandschaften, wenn sie neben Schule
nur Jugendhilfeeinrichtungen fiir Problemfalle einbeziehen), die in den
Unterricht ,hineinragen’. Im Konzept einer Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung werden Unterricht und Schule dagegen als ein spezifischer
Ort von formellem und informellem Lernen in der Gesellschaft betrachtet
— neben anderen in der Biographie und aktuellen Lebenssituation von
Kindern und Jugendlichen.

° Kritischer Gegenwartsbezug und Zukunftsorientierung einer Bildung fir
eine nachhaltige Entwicklung richten den Blick auf die Lernenden, ihre
Bedirfnisse, Interessen und Gestaltungsmdglichkeiten. Wie muss man
firr sie Bildungsprozesse organisieren, unter Einschluss aller potentiellen
Lernorte und welche Rolle kann und sollte dann Schule in dieser
Bildungslandschaft bernehmen? Das ware ein Perspektivenwechsel
vom Lehren zum Lernen.

Die im Folgenden dargelegten Potentiale des Konzepts liegen also auf
verschiedenen Ebenen; sie betreffen die Bildungsprozesse als auch die
Institution selbst und nicht zuletzt die Personen, die darin arbeiten und ein neues
Professionalitatsverstandnis ausbilden konnen.
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1 Werteorientierung

Nachhaltige Entwicklung ist eine Antwort auf Herausforderungen des globalen
Wandels, mit denen wir alle konfrontiert sind. Die Problemfelder globalen Wandels
sind beschreibbar, weil wir wissenschaftliches Wissen Uber eine nicht nachhaltige
Entwicklung besitzen und weil eine weltweite Verstandigung dariiber stattfindet.
Nicht zukunftsfahige Entwicklungen machen darauf aufmerksam, dass eine neue
Gestaltung des Verhaltnisses der Menschen untereinander und des Verhaltnisses
von Mensch und Natur gefordert ist. Die Kernprobleme des globalen Wandels
betreffen alle Menschen; es gibt keine regionale nachhaltige Entwicklung, da wir
alle in globalen Wirkungszusammenhéangen stehen. Aber sie treffen die Menschen
in unterschiedlicher Weise. Soziale Gerechtigkeit regional und global ist eine
Voraussetzung fiir eine friedliche, menschenwiirdige Existenz und zugleich die
Voraussetzung fiir den Erhalt der naturlichen Lebensgrundlagen.

Der Begriff ,Globaler Wandel* (WGBU) steht fir die zunehmende Verflechtung
von weltweiten Umweltveranderungen, grenzenlosem  Wirtschaften
(Globalisierung), kulturellem Wandel und einem wachsenden Nord-Sud-
Gefalle.

Okologische
Kernprobleme
Klimawandel

Verlust von
Waldern

Bodendegrada-
tion
Biodiversitats-
verlust

SltRwasser-
verknappung

Soziale
Kernprobleme

Bevdlkerungs-
entwicklung und
-verteilung

Verstadterung
Welternahrung
Weltgesundheit

Entwicklungs-
disparitaten

Okonomische
Kernprobleme

Globalisierung
der Wirtschaft

Zunehmende
Kosten durch
Okologische und
soziale Kernpro-
bleme

A Herausforderungen des globalen Wandels

Kulturelle
Kernprobleme

Verlust kulturel-
ler Vielfalt

Dominanz
eines Welt- und
Menschenbil-
des gegenlber
anderen

Um zu verstehen, dass und wie wir das Verhaltnis von Mensch und Natur
zukunftsfahig gestalten kdnnen, brauchen wir eine Sichtweise von Natur,
die unser Alltagsverstdndnis von Natur erweitert. Die Betrachtung von Natur
als etwas Schitzenswertes, Schoénes, vielleicht auch Gewaltiges, das dem
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Menschen gegeniiber steht, verstellt den Blick dafiir, dass wir auf Natur
angewiesen und selbst Natur sind. Eine Grundeinsicht wird das Verhaltnis von
Mensch und Natur bewusst bestimmen mussen: dass alle unsere Produkte und
Tatigkeiten auf naturlichen Lebensgrundlagen beruhen, dass unsere Existenz
taglich darin besteht, von natirlichen Lebensgrundlagen, anderen Lebewesen
und Okosystemleistungen der Natur zu leben. Daraus folgt, dass wir in allen
gesellschaftlichen Bereichen fragen kénnen: Wie kann ich Natur verantwortlich
nutzen, wie kann ich die Leistungen der Natur erhalten? Wie kann ich als Natur
mich zu anderen Lebensprozessen und Lebewesen ins Verhaltnis setzen?

Aus dieser Perspektive reichen ,Menschenwirde® (und in vielen Landern
,Demokratie“) nicht als ethische Orientierung fir das Zusammenleben.'
Daneben treten als gleichberechtigte Ziele gesellschaftlichen Zusammenlebens
.Erhalt der natirlichen Lebensgrundlagen® und ,Gerechtigkeit hinsichtlich von
Lebenschancen und Lebensqualitat® in der ,Einen Welt“. Ein derartiges ethisches
Leitbild schlielt auch die Ricksicht auf kiinftige Generationen ein.

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung basiert demnach auf Wertvorstellungen,
die in Auseinandersetzung mit der konkreten gesellschaftlichen Situation
formuliert worden sind. Dieser Kontext ist Teil des Bildungskonzepts, Anlass fiir
Bildungsprozesse und zugleich immer wieder Gegenstand kritischer Reflexion in
der Ausgestaltung von Bildungsprozessen.

Dieser Zusammenhang ethischer Prinzipien ist nun nicht nur eine
wohlklingende Formel, die sich als Praambel fur Schulgesetze, Programme von
Bildungseinrichtungen und andere 6&ffentliche Aufgabentrager eignet. Er ist vor
allem ein Anspruch, der Konsequenzen nach sich zieht — fir die Zielsetzungen
und die ,Philosophie” der Aufgabe, fiir Auswahl und Bearbeitung der Inhalte
von Bildungsprozessen, fir Arbeitsweisen und Methoden. Er wird damit auch
grundlegend fir Qualitatskriterien fur Unterricht und die Perspektive, unter
der die Auseinandersetzung Uber Inhalte von Bildungsprozessen erfolgt. Das
Bildungsverstandnis dieses Ansatzes, die ,Philosophie“ der Aufgabe von Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung, beinhaltet ein bestimmtes Menschenbild, eine
Grundhaltung zu Zukunft, Entwicklung und Verantwortung:

(] Man geht davon aus, dass Zukunft gestaltbar ist, wenn man die ethischen
Prinzipien zugrunde legt und das bestmdgliche Wissen dazu heranzieht;

° man traut Menschen zu, ihre Zukunft mit anderen gemeinsam
verantwortlich zu gestalten;

L] man mutet es ihnen auch zu;

' Dass selbst ,Menschenwiirde“ noch einer verkirzten Interpretation unterliegen kann, findet sich
leider auch im Kontext der Diskussion um Bildungsstandards, wenn mit Menschenwirde nur die ,freie
Entfaltung der Persdnlichkeit” verbunden und beides als leitendes ,Bild von Individualitat* gesehen wird
(vgl. Klieme et al. 2003, S. 63).
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° man geht davon aus, dass alle Menschen im Prinzip etwas beitragen
kénnen, denkt von Potentialen aus, nicht von Defiziten;

° Gerechtigkeit ist eine Grundhaltung — auch wenn diese fir sehr
unterschiedliche Auslegungen offen ist;

° Entwicklung schliel3t Menschen auf der gesamten Erde ein — und kann
deshalb nicht auf unseren Fortschritts- oder Wachstumsbegriff verkirzt
werden.

Um zu verdeutlichen, wie die Orientierung an einer nachhaltigen Entwicklung
die Denkweise verandert, ein Beispiel aus der Schule: Heterogenitat in der
Klasse wird unterrichts-technisch betrachtet als Stor-Faktor wahrgenommen (wie
biologische Vielfaltin vielen Vorgarten); dazu gibt es Publikationen, Forschung und
Vorschlage zur Bewaltigung von Vielfalt. Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung
betrachtet Vielfalt als Potential, ist aufmerksam fur biologische Vielfalt als auch fiir
kulturelle Vielfalt, fragt nach besonderen Sichtweisen, nach spezifischem Wissen
und Erfahrungen.

2 Integrierendes Konzept

So deutlich das Profil des Bildungsverstandnisses (und Weltverstandnisses) von
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung sich auch abzeichnet: Zugleich wird klar,
dass es der Auslegung, der Verstandigung, der kritischen Bewertung und Entwicklung
in der gesellschaftlichen Praxis bedarf. Wenn ich davon spreche, dass das Konzept
Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung eine Orientierung fir Bildungsprozesse
ermdglicht, dann habe ich drei zusammengehérende Momente im Blick:

Es gibt ein Rahmenkonzept, das klar zu umreif3en ist;
es gibt die Notwendigkeit, dieses partizipativ auszugestalten und
es gibt die Notwendigkeit, es reflexiv zu priifen.

Die Ausgestaltung des Rahmenkonzepts ist abhangig von 06kologischen,
Okonomischen, sozialen und kulturellen Faktoren, dem jeweiligen Stand
wissenschaftlichen Wissens, der Einbeziehung verschiedener Wissensformen, den
politischen Handlungsmdglichkeiten und dem Willen, Zukunft im Sinne nachhaltiger
Entwicklung zu gestalten. Fur Lehrpersonen bedeutet dies: Es wird von ihnen erwartet,
mehrdimensional zu denken, sich weiterzubilden, mit anderen zu kooperieren, sich
regionales Wissen anzueignen und eine globale Perspektive einzunehmen, um
Gestaltungsmdglichkeiten in den Unterricht einbeziehen zu kénnen.

Der integrative Charakter von ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®, auf den
im Folgenden eingegangen wird, bringt zum einen eine hohe Komplexitat mit sich.
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Zum anderen wird damit aber auch ein geeigneter Rahmen fiir Verstandigung und
Aushandlung, sowie fiir Konkretisierung und Anschlussfahigkeit an die jeweilige
Lebenssituation der Lernenden und Lehrenden bzw. an bisherige Bildungspraxis
geboten. Diese Uberlegungen sollen hinsichtlich von

° Themenfeldern

° Lernfeldern

®  Wissensformen

° Eine Welt-Perspektive

° Nachhaltigkeitsstrategien

angesprochen werden.

2.1 Themenfelder

Um sich an einer nachhaltigen Entwicklung beteiligen zu konnen, bedarf es
exemplarischer Einsichten in eine zukunftsverantwortliche Gestaltung des
Verhaltnisses von Mensch und Natur sowie der Menschen untereinander. Die Zukunft
entscheidet sich vor allem in solchen Feldern, in denen Ressourcen knapp werden,
Gerechtigkeit sich nicht von allein herstellt, in denen viele unterschiedliche Interessen
geltend gemacht werden, in denen man Wirkungszusammenhange missachtet. Es ist
kein Wunder, dass die Themenfelder einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
zum einen aus den Problemfeldern globalen Wandels als auch aus der aktuellen
Kenntnis kulturell besonders dringlicher Handlungsfelder abgeleitet werden.
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Zukunftsbedeutsame Themenfelder

Zusammenleben verschiedener
Generationen

Gesundheit

Ernahrung und Landwirtschaft

Wasser

Nachhaltige
Entwicklung Gerechtigkeit

Energie

kulturelle Vielfalt

Wohnen und Bauen Biodiversitat

A Zentrale Themenfelder einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung

Diese Themenfelder sind von hoher Komplexitat. Sie stehen in vielfaltiger,
vernetzter Beziehungzueinander. Diese Beziehungen sollen auch sichtbarwerden:
Die Bedeutung von Biodiversitat zu verstehen und Gestaltungsmdglichkeiten zu
finden heil’t zum Beispiel auch, sich der Zusammenhange zwischen Biodiversitat
und kultureller Vielfalt zu vergewissern. Oder um einen exemplarischen
Lebensraum als Themenfeld zu wahlen: Der ,Boden® kann in seiner Komplexitat
erst verstanden werden, wenn u.a. seiner Bedeutung fir Erndhrung und
Landwirtschaft, fir Wasserversorgung oder Biodiversitdt nachgegangen wird.
Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung heif3t, mit dieser Komplexitat umgehen
zu lernen, sie wahrzunehmen, zu verstehen und Handlungsmdglichkeiten unter
Abwagung der Wirkungszusammenhange im Handlungsfeld entwickeln und
praktizieren zu kénnen.

Eine solche Sichtweise steht im Gegensatz zu dem Prinzip der didaktischen
Reduktion. Gefordert sind heute Denk- und Arbeitsweisen, die Umgang mit
Komplexitat ermdglichen. Und sie steht im Gegensatz zu facherbezogener
Zuordnung von Themen; Zugange zu nachhaltigkeitsrelevanten Themenfeldern
kann man ausgehend von verschiedenen disziplinaren Sichtweisen und
Fragestellungen gewinnen.



Teil | — Der Lehrgang BINE - praktische und theoretische Einblicke

Dem dienen verschiedene Modelle, mit denen man in Bildungsprozessen sehr
gut arbeiten kann (sowohl die Lehrenden in ihrer Vorbereitung als auch — je nach
Alter und Anlass —die Lernenden). Dazu gehoért das Syndromkonzept (vgl. Cassel-
Gintz & Harenberg 2002) oder das Nachhaltigkeitsviereck (vgl. Stoltenberg &
Michelsen 1999; Stoltenberg 2009), mit dem man didaktisch denken und arbeiten

kann.

Bildungsinhalte:

Komplexe Zusammenhange entdecken und verstehen lernen

Holzertrag: Holz- und Papierwirtschaft

Ersatz nicht nachwachsender Rohstoffe
durch Holzprodukte (z.B. Energie)

Langlebige Holz-Produkte

Friichte, Pilze, Krauter, Harz, Zapfen als
Wirtschaftsguter; Imkerei; Jagdnutzung

Technologische Innovationen (Bionik)
Agroforstwirtschaft
Wald als Tourismusziel

Genpool fiir medizinische
Forschung und Entwicklung

Soziale Dimension

Gesundheit: Qualitét von

Wasser, Luft, Warme-
regulierung, Larmschutz

Erholungsraum
Spiel- und Erlebnisraum; Lernraum
Arbeitsplatze durch Produkte und Tatig-
keiten, die aus dem Wald kommen
Lebensgrundlage fiir indigene Volker
(durch die Produkte des Waldes)
Waldbetretungsrecht fiir alle

Wald als Gemeingut oder Privateigentum/
Partizipation und Sozi,alpflichtigkeit des
Eigentums

Wald in seiner
Bedeutung fiir die
unterschiedlichen Di-
mensionen des Zu-
sammenlebens von
Mensch und Natur
und der Menschen
untereinander

Okologische Dimension

Okosystem Wald: Lebensraum fiir Pflanzen
und Tiere

Regulierung des Wasserhaushalts
Klimabeitrag

Regelung der Bodenqualitat
Staubfilter

Larmfilter

Orte fur Biodiversitat

Kulturelle Dimension

Wald und Holzprodukte als
Ausdruck eines bestimmten
Lebensstils

Papier und Holz als
Grundlage fir viele
kulturelle Ausdrucksformen
Wald als Teil des Alltags und Jahresablaufs
(Erndhrung, Rituale)

traditionelles Wissen um Waldnutzungen
wie Brennholz, Viehweide, Heilpflanzen
Wald als Ort und als Projektionsflache fir
Spiritualitat, Religion, Inspiration, Mythos
Schoénheitsverstandnisse, menschliche
Bedirfnisse nach Natur, Landschaft

globale Verantwortung fiir Walder

A Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung am Beispiel des The-

menfelds Wald

Hier wird das Nachhaltigkeitsviereck beispielhaft genutzt, um Zusammenhange
am Beispiel des Umgangs mit ,dem Wald“ in den vier Dimensionen gesellschaft-
lichen Handelns zu erfassen, um Konflikte, wichtige Akteure und Gestaltungs-
maoglichkeiten ausfindig zu machen. Die Behandlung von Themenfeldern erfolgt
in einer Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung unter der Perspektive des ethi-
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schen Leitbilds. Dabei aber missen zugleich die verschiedenen gesellschaftli-
chen Handlungsfelder, in denen uber einen nachhaltigen oder nicht nachhaltigen
Umgang (hier: mit dem Wald) entschieden wird, im Blick sein. Entscheidungen im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung wird man nur nach einer integrativen Be-
trachtungsweise treffen kénnen — dann, wenn man unterschiedliche Interessen
und Bedurfnisse kennt und bewerten kann.

Qualitat von Bildung heif’t hier also: komplex denken lernen, unterschiedliche
Sichtweisen einbeziehen, abwagen, bewerten kdnnen - unter ethischen
Prinzipien, auf die man sich verstandigt hat.

Eine kritische Abwagung schliet die Auseinandersetzung mit Zielkonflikten
ein: die vier Dimensionen lassen sich ja durchaus als Konfliktfelder lesen.
Das Erkennen von Interessen und Machtstrukturen zu ihrer Durchsetzung, die
Reflexion von Gestaltungsspielrdumen und eine Risikoabwagung bei alternativen
Entscheidungen — das sind Kompetenzen, die Menschen beféhigen koénnen,
sich aktiv an der Gestaltung ihres eigenen Lebens gemeinsam mit anderen zu
beteiligen. Wenn Lehrpersonen dieses ermdglichen wollen, missen sie selbst
Uber das Bewusstsein verfiigen, dass solche Fragen von Bedeutung sind.

2.2 Lernfelder

Die Anforderung, Zusammenhange sehen lernen, kann Lehrpersonen ihre
Arbeit erleichtern: Lehrplane und Bildungsmaterialien sehen bisher haufig so
genannte Lernfelder oder Lernbereiche vor. lhre Systematik verdanken sie zum
einen disziplinorientierter Betrachtungsweise, zum anderen padagogischen
Spezialisierungen oder aktuell bedeutsamen Themenstellungen, wie

° naturwissenschaftliche Bildung

° kulturelle Bildung

° Gesundheitsbildung

o Umweltbildung

° interkulturelle Bildung

o Okologische Bildung

° Okonomische Bildung

o politische Bildung

Durch das Konzept einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung
werden sie unter veranderten Fragestellungen und Perspektiven und in



Teil | — Der Lehrgang BINE - praktische und theoretische Einblicke

ihren Zusammenhangen gesehen. Der integrativen Betrachtungsweise von
Themenfeldern entspricht auf der Ebene wissenschaftlicher Bearbeitung das
Prinzip der Interdisziplinaritdt. Eine zukunftsrelevante Qualitdt von Bildung
wirde sich danach durch die Integration dieser Lernfelder, ausgehend von einer
komplexen, zukunftsbedeutsamen Problemstellung und durch ihre Bearbeitung
mittels Heranziehung der Wissensbestdande und Methoden aus verschiedenen
Disziplinen erweisen.

2.3 Wissensformen

Fir eine zukunftsfahige Entwicklung wird jedoch nicht nur das Wissen verschie-
dener fachlicher Disziplinen herangezogen, sondern auch das geschichtlich er-
worbene ethnische und traditionelle Wissen, das Alltagswissen unterschiedlicher
Gruppen, das Expertlnnenwissen aus verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen. Bildungsprozesse werden demnach so organisiert, dass sie dieses Wissen
beriicksichtigen kénnen: durch Kooperation mit aufRerschulischen Partnerinnen,
durch internationale Kooperation, durch eine reflexive Position gegeniiber dem
eigenen Wissen.

So kann ein Wissen aufgebaut werden, das nicht nur Sachwissen beinhaltet,
sondern ebenso Orientierungs- und Handlungswissen. Sachwissen wird hier
als Zusammenhangswissen verstanden — wie unter den Ausfiihrungen zu den
Themenfeldern einer nachhaltigen Entwicklung erlautert. Orientierungswissen
meint das Wissen, das mit dem Sachwissen verbunden ist und Antwort gibt
auf die Frage, wie man mit dem Wissen umgehen soll, wozu es gut ist — also
Bewertungswissen auf der Grundlage ethischer Orientierungen, von Denken in
Alternativen oder antizipierendem Denken. Mit Handlungswissen sind ebenso
Routinen des Handelns als auch komplexes geistiges Handeln gemeint. Es
bezieht sich auf Strategien, Schritte, Instrumente, Methoden etc., die mit dem
Sachwissen im Einklang stehen. Es wird erworben, wenn man Bildungssituationen
so organisiert, dass diese Elemente eines umfassenden Wissensbegriffs im
Zusammenhang erworben werden kénnen, im Rahmen ernsthafter Aufgaben, in
projektférmigem Lernen.

24 Eine Welt-Perspektive

Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung ist ein Perspektivenwechsel. Das gilt
auch flur unser Raum-Zeit-Verhaltnis: Dass wir die Zukunft heute gestalten,
ist eine neue Perspektive; dass wir in der Einen Welt leben und kulturelle
Vielfalt nicht der Ausnahmefall, sondern der Normalfall ist, bedarf bewusster
Wahrnehmung sowie emotionaler und kognitiver Verarbeitung. Diese integrative
Weltsicht ist eine Basis von Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung.
Entsprechend bertcksichtigen die Gestaltungsiiberlegungen fir Gegenwart und
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Zukunft globale Wirkungszusammenhange und globale Verantwortung. Dabei
kann der Zusammenhang von sozialer Gerechtigkeit/kultureller Vielfalt/Erhalt
natlrlicher Lebensgrundlagen nicht nur durch den Blick in die Welt erfasst und
bearbeitet werden, sondern auch durch Aufmerksamkeit ,vor der Haustir®. Es
gibt lebbare Alternativen zu einer Beschranktheit durch regionale Sichtweisen
in Bildungseinrichtungen: durch bewusstes (!) Praktizieren interkulturellen
Zusammenlebens, durch die Einbeziehung von Produkten aus Fairem Handel in
den Alltag von Bildungseinrichtungen, durch bewusste Meidung von Produkten,
die durch Kinderarbeit entstanden sind, durch Nutzung des Internets fir die
bewusste Einbeziehung kulturspezifischer Sichtweisen oder zur internationalen
Zusammenarbeit. Uber Schulpartnerschaften kénnen sich zum Beispiel
Schiilerinnen und Schiiler in Europa und Afrika Giber Walder und deren Bedeutung
austauschen, Schilerinnen und Schiiler in Europa kdnnen die Pflanzung von
Schulwaldern in Afrika ermoglichen und sich so an der Arbeit fir mehr Gerechtigkeit
in einem Teil der Welt beteiligen (vgl. Nord-Sid-Schulpartnerschaften 2007).
Auch globales Denken schlief3t die Auseinandersetzung mit Zielkonflikten ein,
wie weiter oben fiir die regionale Ebene skizziert.

Solche Erfahrungen verandern die eigene Selbstwahrnehmung — im Verhaltnis
zu anderen, im Verhaltnis zu dieser Welt. Damit wird ein Kompetenzbiindel
angesprochen, auf das unter der Perspektive von Zukunftsgestaltung weder bei
Kindern und Jugendlichen, noch bei Erwachsenen verzichtet werden kann.

25 Nachhaltigkeitsstrategien

Eine Herangehensweise, um Problemstellungen im Sinne einer nachhaltigen
Entwicklung zu bearbeiten, besteht in der Nutzung und dem Bewusstmachen
der Strategien, die sich flr eine nachhaltige Entwicklung eignen: der Effizienz-,
der Konsistenz-, der Suffizienz-, der Gerechtigkeits- und der Bildungsstrategie
(vgl. Grunwald & Kopfmiuller 2007; Michelsen 2007; Stoltenberg 2009).
Sie fordern dazu auf, den Umgang mit Dingen neu zu uberdenken und zu
gestalten, aber auch auf bestimmte, nicht nachhaltige Dinge zu verzichten und
gegebenenfalls neue zu entwickeln. An einem zentralen Handlungsfeld zur
Entwicklung einer nachhaltigen Lebens- und Wirtschaftsweise, dem Konsum,
lasst sich zeigen, dass eindimensionales Denken auch hier nicht angebracht
ist. Es besteht weitgehend Konsens Uber die Notwendigkeit, im wirtschaftlichen
und sozialen Handeln eine Strategie der Effizienz (Ressourcennutzung mit
weniger Stoff- oder Energieaufwand), der Konsistenz (in Ubereinstimmung mit
der Fahigkeit von Okosystemen zu handeln), der Suffizienz (der Begrenzung
umwelt- und ressourcenbelastender Praktiken) als auch der Gerechtigkeit
(Ausgleich zwischen den sozialen und O©konomischen Lebenslagen, z.B.
durch ,Fairen Handel”) zu verbinden. Die Bildungsstrategie ist integraler
Bestandteil der Nachhaltigkeitsstrategien: Sie beinhaltet den Zugang zu
Informationen und Kompetenzen, diese zu bewerten und zu nutzen. Deshalb
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kann man Nachhaltigkeitsstrategien auch als didaktische Denkfiguren begreifen:
Problemstellungen unter ihrer Perspektive zu betrachten, ist eine Mdglichkeit zu
verstehen, dass eine nachhaltige Entwicklung gleichzeitig verschiedene Wege
im Umgang mit natlrlichen Lebensgrundlagen beschreiten muss. Sie eréffnen
Fenster fir eigenes Handeln, fir Alternativen und Kooperationsmdglichkeiten mit
anderen Akteuren.

Effizienzstrategie
Ressourcenproduktivitat steigern durch Erh6hung des Wirkungsgrads
bzw. Senkung des Stoff-/Energieverbrauchs

Konsistenzstrategie
Anpassung der Stoff- und Energiestrome an Regenerationsfahigkeit
und Zeiten der Oko-Systeme

Suffizienzstrategie
Einschrankung und Ersatz umweltbelastender Praktiken, gentigsamer
Lebensstil

Gerechtigkeitsstrategie

Beteiligung aller Menschen an der Gestaltung ihres eigenen und des
gesellschaftlichen Lebens; gerechter Zugang zu den Ressourcen;
Bekampfung von Armut; Férderung von sozialer Gerechtigkeit

Bildungsstrategie
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit: Férderung des Nachhaltigkeits-
bewusstseins; Zugang zu Information und deren Verarbeitung

A Strategien einer nachhaltigen Entwicklung

Ein Maf3stab fiir die Berlicksichtigung dieses integrativen Potentials einer Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung kénnen neben den Arbeitsinhalten auch die
Arbeitsformen sein:

° Problemorientierung

° Projektarbeit/Arbeit an ernsthaften Fragen und Aufgaben

° Interdisziplinares und transdisziplinares Arbeiten

° Nutzung kultureller Vielfalt als Potential

° Teamarbeit in heterogenen Gruppen
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Um integrativ denken zu lernen und damit neue Perspektiven zu erdffnen, treten
didaktische Prinzipien in den Vordergrund, die fur sich genommen nicht alle neu
sind, jedoch in einem neuen Kontext Sinn machen.

3 Kompetenzorientierung

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung ist anschlussfahig an die
aktuelle Kompetenzdiskussion — allerdings in einer kritischen Haltung.
Gestaltungskompetenz (vgl. de Haan 2008) beinhaltet mit den Teilkompetenzen
ein Bindel von Schlisselkompetenzen, wie sie ahnlich auch von der OECD
formuliert werden. Allerdings ist die Ausbildung von Gestaltungskompetenzen
weder unabhangig von den Inhalten und der Perspektive ihrer Bearbeitung
(also der Werthaltung, die dahinter steht), noch unabhangig von der Person im
Bildungsprozess zu betrachten. Gegenstande und Themenfelder einer Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung sind nicht beliebig; entsprechend sind auch
die ausgebildeten Kompetenzen in Kontexten und unter Wertehorizonten zu
entwickeln. Sie sind verbunden mit einer Reflexion der eigenen Situation in einem
globalen Wirkungszusammenhang; sie sind begleitet von der Sinnfrage, die auch
die Person mit ihrem Lebensbezug und Gegenwarts- und Zukunftsinteressen
einschliel3t. Die Teilkompetenzen selbst sind widerstandig, sperren sich gegen
funktionale Vereinnahmung: ,Vorausschauend denken und handeln kdnnen® oder
»Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen kénnen“ gewinnt
seine alternative Gestaltungskraft erst durch die Orientierung an Gerechtigkeit,
Menschenwiirde und dem Erhalt der natirlichen Lebensgrundlagen. Partizipation
oder Alternativen denken Kénnen wird dann dem Subjekt gerecht, wenn man
Partizipation nicht als Einweisung in demokratische Umgangsformen versteht,
sondern als eine Form des Austauschs und der Aushandlung unterschiedlicher
Sichtweisen, unterschiedlichen Wissens und des Interesses, gemeinsam zu
einer gemeinsamen Gegenwart und Zukunft beizutragen. Alternativen denken
Konnen ist ein Potential, das Kreativitat, Querdenken, Selbstbewusstsein und
gesellschaftliche Verantwortung integrieren kann.

Gegenwarts- und Zukunftsgestaltung ist auf Subjekte angewiesen, die zu
eigenstandigen Beitragen fahig und entschieden sind. Dieser Anspruch entspricht
einem Verstandnis von Bildung, das die ganze Person als Subjekt ernst nimmt und
umfasst und das an gesellschaftlicher Verantwortung orientiert ist. Insofern ist das
Kompetenzverstandnis in dem Konzept einer Bildung (sic!) flir eine nachhaltige
Entwicklung auch ein in diesem Kontext begriindetes — und nicht Ausdruck
einer auf durchsetzungsfahige gesellschaftliche Akteure zurlckzuflihrende
Funktionalitat.
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Gestaltungskompetenzen (wie Partizipationskompetenz oder die Kompetenz zur
distanzierten Reflexion iber individuelle wie kulturelle Leitbilder) erwirbt man nicht
durch Buchwissen, sondern durch Bildungsprozesse, die diese Kompetenzen
(und das erforderliche Wissen) als sinnvoll erweisen. Projekiférmiges Arbeiten
an ernsthaften Aufgaben entspricht daher am ehesten den Anspriichen einer
Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung. Dazu gehoéren auch Methoden, die in
besonderer Weise hilfreich sind, um kulturelle Wissensbestande systematisch
und kritisch zu hinterfragen, die alternatives und antizipierendes Denken férdern,
wie Zukunftswerkstatten, Szenarien, oder im Elementarbereich und in der
Grundschule auch ,Was ware wenn...“-Geschichten.

Bildungsprozesse sollten immer auch die Erfahrung ermdglichen, dass Schritte
zu einer nachhaltigen Entwicklung getan werden kénnen — das bedeutet: Lernen
in Ernstsituationen, innerhalb und auRerhalb einer Bildungseinrichtung.

In diesen Prozessen findet Aneignung von Welt statt, die aktive Auseinander-
setzung des Menschen mit seiner Umwelt, durch die der Mensch seine Umwelt
fir seine Zwecke andert oder definiert und sie dadurch zu einer menschlichen
Umwelt macht. Dieses Qualitatskriterium von Bildung lasst offensichtlich werden,
dass nicht Unterricht, sondern Weltbezug Mafistab von Bildungsqualitat sein
musste.

4 Perspektivenwechsel von der Lehre zum Lernen

Gelingende Bildungsprozesse bringen unter dem Anspruch einer Bildung flr
eine nachhaltige Entwicklung Menschen hervor, die sich an der Gestaltung ihres
eigenen Lebens beteiligen kdnnen, die motiviert sind, weiter zu lernen, die wichtige
Zukunftsfragen hinsichtlich einer Gestaltung im Sinne nachhaltiger Entwicklung
bewerten kénnen und wissen, wie man gemeinsam an Probleme herangehen
kann. Sie sind mutig, auch Neues zu denken, wissen um ethische Mafstabe
fur ihr Handeln gegenliber anderen Menschen und der Natur und kénnen sich
dariiber auch austauschen. Damit ist kein Anspruch an ein bestimmtes Niveau
verbunden; vielmehr entscheidet sich das Gelingen im sozialen Kontext.

Solche Bildungsprozesse kann man erméglichen — wenn man die Lernenden als
Akteure ihres eigenen Bildungsprozesses anspricht. Motivation und sinnvolles
Wissen erwirbt man nicht im ,Trockenkurs® sondern nur in sinnvollen Lebens-
und Arbeitszusammenhangen. Partizipation und gegenseitige Wertschatzung
sind Bedingungen, um Erfahrungen machen und Zusammenhange aufnehmen
zu koénnen, die bedeutsam sind, die Sinn machen. Wissensaneignung
und Kompetenzerwerb muss dabei nicht zu kurz kommen; aber die Wahl
exemplarischer Themen und die Erfahrung, was man wissen und kénnen muss
erfolgt in relevanten Kontexten.
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Gerade unter dem Eindruck von Bildungsvergleichsstudien und Qualitatskontrollen
von Unterricht wird eine Lehrerinnen-Haltung bestarkt, die sich im Mittelpunkt der
Verantwortung und damit auch der Gestaltung von Bildungssituationen sieht. Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung verandert unter ihrer Zielsetzung den Blick:
Professionelles didaktisches Nachdenken im Sinne einer Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung kann nicht mehr sein: Wie mache ich guten Unterricht?,
sondern: Wie beteilige ich mich mit meiner Kompetenz an der Organisation
von Bildungsprozessen, die Menschen neugierig auf nachhaltige Entwicklung
machen, die Umgang mit Komplexitdt ermdéglichen, die kulturelle Vielfalt als
Normalzustand in dieser Einen Welt erkennen lassen, die zur Kooperation, zum
Austausch, zum Aushandeln und gemeinsamen Handeln beféhigen. Dazu muss
auch Unterricht und Unterrichtsvorbereitung im klassischen Sinne Uberdacht
werden, andere Partner an Bildungsprozessen beteiligt und den Lernenden eine
viel grof3ere Partizipation bei ihren Lernprozessen zugestanden und zugemutet
werden.

Es geht nicht darum, wie man in der Osterreichischen Strategie ,Bildung flr
nachhaltige Entwicklung“ nachlesen kann, neue Methoden zu lernen, sondern
seine Rolle als Lehrperson neu zu erfinden — gemeinsam mit anderen.

Das impliziert auch eine Kritik des herkémmlichen Wissenskanons sowie von
Perspektiven, unter denen bisher Unterricht erfolgte (und die fir eine nicht
nachhaltige Entwicklung mit verantwortlich gemacht werden kénnen). Die
berufliche Kompetenz von Lehrpersonen muss danach die kritische Reflexion
von Bildungsstandards und anderer Bildungsvorgaben ebenso einschlielen, wie
einen Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen.

5 Zusammenhang formeller und informeller Bildung

Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung ist eine Aufgabe fir alle
Bildungsinstitutionen — aber Bildungsprozesse laufen auch auf informeller Ebene,
durch das Lernen ,nebenbei“ ab. Um der aktiven und konstruktiven Rolle der
Lernenden im Prozess der Kompetenzentwicklung gerecht werden zu koénnen,
sind diese Prozesse informellen Lernens in das Konzept einer Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung mit einzubeziehen (Hungerland & Overwien 2004, S.
10). Denn immerhin 70% aller menschlichen Lernprozesse, so schatzt man
(vgl. Overwien 2005, S. 340), finden nicht im Unterricht oder in definierten
institutionellen Lernsituationen statt. Angesichts der Notwendigkeit, fir eine
nachhaltige Entwicklung ein verandertes Bewusstsein zu erlangen, sind alle
relevanten Ebenen von Denken, Fihlen und Handeln einzubeziehen.

Nach Schugurensky (2000) lassen sich drei Formen des informellen Lernens
unterscheiden:
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° selbstgesteuertes Lernen: individuelle oder kollektive Lernprojekte ohne
Begleitung durch einen Lehrenden, sowohl intentional als auch als
bewusster Lernprozess

(] inzidentelles Lernen: keine vorausgehende Lernabsicht, aber im
Nachhinein wird der erfolgte Lernprozess bewusst; nicht intentional, aber
bewusst

o Sozialisation: stilles Lernen (,tacit learning®); Internalisierung von Werten,
Einstellungen, Verhaltensweisen, Fertigkeiten etc., lauft im Alltag ab;
keine Lernabsicht, kein bewusster Lernprozess; obwohl Sozialisation
im Allgemeinen unbewusst ablauft, kdnnen wir durch einen Prozess
sretroperspektivischen Erkennens* uns lber das erfolgte Lernen bewusst
werden.

Als Lebenswelt ist die Schule/die Hochschule fiir ihre Mitglieder zugleich Lernwelt,
Lernvoraussetzung (sie pragtihre Wahrnehmungen, Denkstile, Wertvorstellungen,
Gefiihle und Problemsicht) und Resultat ihres Lernens und Handelns (vgl. Siebert
1985). Fir Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung ist also nicht allein der
Unterricht oder auf der Hochschule die Lehre, sondern die Schulerfahrung oder
Hochschulerfahrung (aus der Sicht der Lernenden) insgesamt verantwortlich. Was
in neueren Studien fir den Hochschulbereich beschrieben wurde (vgl. AdomRent
et al. 2007), lasst sich auf Schulsituationen beziehen: Neben den organisierten
lassen sich auch vielféltige Lernprozesse in informellen Settings bestimmen.
Dazu gehoren in der Hochschule ehrenamtliches Engagement auf dem Campus,
das Konsumieren von Lebensmitteln in der Mensa oder in Cafés in der Universitat
oder Diskussionen mit Kommilitonlnnen. Lehrpersonen sollten sich Fragen
stellen wie: Gibt es eine institutionalisierte Aufmerksamkeit und Wertschatzung
fur kulturelle Vielfalt, gibt es Raum fiir Partizipation, gibt es eine Kultur des
Umgangs mit den Dingen (und damit einer Wertschatzung der darin steckenden
nattirlichen Ressourcen und von Arbeit, die in die Dinge gesteckt worden sind),
gibt es einen bewussten Umgang mit Ressourcen wie Energie, Wasser, Boden?
Sind Nachhaltigkeitsprinzipien leitend fiir Beschaffung von Materialien fir den
Unterricht? Wird einer (nicht nur gesunden, sondern) nachhaltigen Erndhrung
Aufmerksamkeit und Gestaltungsraum gegeben? Die gemeinsame ,Kultur” (vgl.
Greverus 1987) einer Institution mitzugestalten sollte heute zu den Aufgaben von
Lehrpersonen gehdren.

Mit Recht wird in der Osterreichischen Strategie ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® darauf hingewiesen, dass man auch informelles Lernen fir eine
nachhaltige Entwicklung ermdglichen sollte. Mir geht es jedoch zudem um den
Zusammenhang von formellem und informellem Lernen: Die beschriebenen
informellen Lernerfahrungen werden zu formellen Lernerfahrungen in Beziehung
gesetzt, der Reflexion zuganglich gemacht — und mit gestaltet in einer Bildung fur
eine nachhaltige Entwicklung.
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6 Prozessorientierung

Ein wichtiges Innovations-Potential fir Qualitdtsentwicklung und Professionalisie-
rung ist der Prozesscharakter von Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung.

Nachhaltige Entwicklung ist ein Such-, Lern- und Gestaltungsprozess. Entspre-
chend ist Bildung als Bestandteil und Voraussetzung dieses Prozesses auch als
Prozess zu begreifen. Das gilt sowohl fir das Konzept, das in Auseinandersetzung
mit dem gesellschaftlichen Kontext, auf den sich Bildung bezieht, auch Verande-
rungen unterliegt. Das gilt auch flr die konkrete Implementation von Bildung fir
eine nachhaltige Entwicklung, die ebenfalls als Prozess gestaltet werden muss.

Angesichts der Notwendigkeit, Schule und Unterricht, Lehrerlnnen- und
Schilerlnnenrolle neu zu denken und zu konzipieren, ist das kein Vorhaben von
kurzen Zeitraumen. Es lief3e sich ein Katalog von Aufgaben formulieren, die nicht
nur eine kritische Prifung unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten, sondern auch
eine Potentialanalyse und eine Entwicklungsperspektive beinhalten missten.
Dazu z&hlen Unterrichtsinhalte und die Perspektiven ihrer Bearbeitung; der
Stand interdisziplinaren, facherlbergreifenden Arbeitens; Methodenreichtum
zur  Entwicklung von  Gestaltungskompetenz; Kommunikations-  und
Kooperationsformen zwischen den Gruppen in einer Bildungseinrichtung als
auch innerhalb der Gruppen; die Gestaltung des Schulalltags und die Entwicklung
einer nachhaltigen Schulkultur, die Kooperation mit Eltern und dem Umfeld ...
Unmdglich wird man mit Allem gleichzeitig beginnen, wenn man uberzeugt ist,
dass die eigene Institution sich an einer nachhaltigen Entwicklung beteiligen und
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung als Orientierung wahlen sollte. Grundlage
einer kritischen Reflexion der eigenen Arbeit istimmer ein Konzept, das Mal3stabe
und Kriterien enthélt, das so Qualitatskontrolle und Qualitdtsentwicklung mdglich
macht.?

2 Es sind inzwischen verschiedene Anséatze von Qualitatskriterien fiir Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung vorgelegt worden. Sie spiegeln immer auch den Prozess wider, in dem sie entstanden sind
(vgl. u.a. Breiting, Mayer & Mogensen 2005; Forum Umweltbildung; Transfer21 2007). Verschiedenen
grundlegenden Arbeiten zum Konzept Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung lassen sich ebenfalls
Qualitatskriterien unmittelbar ablesen (vgl. u.a. de Haan 2002; Kinzli 2007; Stoltenberg 2009 und
ebenso dieser Beitrag).
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Prozessorientierung

Selbstbeschreibung:
Rolle der Institution als Teil des
gesellschaftlichen Such-, Lern- und
Gestaltungsprozesses einer nach-
haltigen Entwicklung

L]

Potentialanalyse:
Innerhalb der Institution
Akteursfeldanalyse

L]

Inhaltliche Vision und Planung von
Innovationen in der Institution und
in ihren AufRenbeziehungen unter
der Perspektive einer Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung.
Formulierung eines Programms

L]

Definierte Vorhaben fir eine
festgelegte Zeit:
Innovative Inhalte + Arbeitsweisen/
Gestaltung der Institution/Koope-
ration

A Arbeit mit dem Konzept einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung in einer Institution

Die Implementation von Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung in eine
Bildungsinstitution ist ihrem Anspruch entsprechend als transparenter und
partizipativer Prozess zu gestalten. Am Anfang steht eine Verstandigung uber die
theoretische Grundlage und die Rolle, die die eigene Institution und die Personen
in einer nachhaltigen Entwicklung tbernehmen kénnen und wollen. Das bedeutet
oft erst einmal eine grundlegende Auseinandersetzung mit dem Konzept einer
Bildung flr eine nachhaltige Entwicklung durch Weiterbildung. Der nachste Schritt
ware die Suche nach Potentialen fur einen Veranderungsprozess; diese kdnnen
in Personen, in Kooperationsbeziehungen, in materieller Ausstattung oder auch
in Initiativen einzelner Lehrpersonen zur Veranderung ihres Unterrichts im Sinne
einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung liegen.
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Auf dieser theoretischen und praktisch verfiigbaren Grundlage lasst sich ein
Programm, eine Vision fir eine Einrichtung entwickeln. In einem Entwicklungsplan
kénnen dann die Vorhaben festgelegt werden, die als erstes aufgegriffen werden
sollen. Sie werden als Uberprufbare Teilschritte formuliert.

Partizipation aller Gruppen ist bei allen Schritten eine Bedingung, um vorhandene
Potentiale tGiberhaupt erkennen und mobilisieren zu kénnen. Wichtige Instrumente
der Verankerung sind Schulprogramme und Steuergruppen, die mdglichst alle
schulischen Akteure umfassen — neben Lehrkraften und Schulleitung auch
Eltern, nichtpadagogisches Personal (z.B. Hausmeisterlnnen), Schilerinnen
und Schiiler, gegebenenfalls auch Vertreterinnen des schulischen Umfelds (z.B.
kooperierende Vereine, Firmen) (vgl. die Ergebnisse der Evaluation des BLK-
Programms 21; Rode 2005).

Dieser Prozess wird als Professionalisierungsprozess der Lehrpersonen begleitet
durch Vorhaben, die kritische Reflexion und Weiterentwicklung erlauben:

(] durch die Kommunikation der eigenen Arbeit nach aullen; sie wirkt zum
einen als formuliertes Ergebnis nach innen, zum anderen wird man
dadurch in die Lage versetzt, sich mit interessierten oder kritischen
Kommentaren und Anfragen auseinanderzusetzen;

o durch Erfahrungsaustausch mit Bildungseinrichtungen, die in einer
ahnlichen Situation sind, also durch Lernen von Kolleginnen und
Kollegen;

° durch einen beschreibbaren Evaluationsprozess, an dem alle Gruppen
der Einrichtung beteiligt werden, wobei insbesondere die Beteiligung
von Schilerinnen und Schilern noch eine ungewohnte, jedoch als
Gelingensbedingung fiir die Implementation von Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung wichtige Perspektive ist, wie der Modellversuch
BLK 21 gezeigt hat (vgl. Rode 2005);

° durch die Kooperation mit Wissenschaft und Forschung.

Wissenschaft und Forschung kénnen eine wichtige Rolle im Implementationspro-
zess Ubernehmen:

Aktionsforschung als Professionalisierungsstrategie fir innovative Konzepte
muss ich hier nicht vorstellen. Dieser Ansatz wird ausfihrlich fur die
Lehrerinnenfortbildung und Lehrerinnenbildung beschrieben (vgl. Rauch 2005;
Rauch, Streissler & Steiner 2008; Posch, Rauch & Mayr 2009). Um auf die
Verantwortung von Wissenschaft fir die Implementation von Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung hinzuweisen, sollen noch zwei weitere Typen von
Innovationsforschung erwahnt werden.
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Innovationsforschung im Bereich Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
als deskriptiv-analytische Forschung kann in Modelle fir sinnvolle Strategien
munden, in das Aufzeigen umsetzbarer Alternativen zu bereits eingeleiteten
bildungspolitischen und bildungspraktischen Veranderungen oder in die
Beschreibung von zu berlcksichtigenden Faktoren bei der Planung von
Innovationen. Die wissenschaftliche Analyse von ,good practice* kann — wenn sie
ein theoretisches Gerlist flir das Allgemeine der Einzelfalle liefert — dazu beitragen,
dass engagierte Einzelarbeit zu systematischer Implementation von Innovationen
flhrt — u.a. durch Einbeziehung ihrer Ergebnisse in die Lehrerlnnenbildung und
Lehrerinnenfortbildung.

Forschung kann jedoch auch die Aufgabe der Planung, Unterstiitzung und
Begleitung von Innovationsprozessen in einer eher konstruktiv-begleitenden
Funktion Gbernehmen. Wissenschafter und Wissenschafterinnen kdnnen sich je
nach Projektphase oder Selbstverstandnis als teilnehmende Beobachterinnen
oder als beobachtende Teilnehmerlnnen (vgl. Becker & Jahn 2000) verstehen. Im
letztgenannten Fall werden die Wissenschafter und Wissenschafterinnen selbst
zu Akteuren in Innovationsprozessen. Sie kénnen so dazu beitragen, dass das
flr Innovationen notwendige Wissen in einem Dialog von gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Akteuren gewonnen werden kann. Die Erfahrungen aus der
Professionsperspektive und aus der Alltagsperspektive der im Bildungssystem
Tatigen sind mit wissenschaftlichen Einsichten in Veranderungspotentiale, in
Hemmnisse und férdernde Bedingungen zusammenzufiihren. Forschung und
Entwicklung sind aufeinander bezogen; die Ziele von Innovationsprozessen selbst
unterliegen der Dynamik des gemeinsamen Arbeitsprozesses. Diese Arbeitsweise
entspricht dem Typus transdisziplindrer Forschung, einem partizipativen Prozess
von Wissensproduktion (vgl. Gibbons & Novotny 2000). Aktionsforschung hat
sicher BerUhrungspunkte zu diesem Forschungsverstandnis, geht jedoch nicht
darin auf (vgl. Posch, Rauch & Mayr 2009).

Dieser Prozess von Qualitatsentwicklung stellt an Lehrpersonen in Schulen
Anforderungen, die bisher in den einschlagigen Bezugsdokumenten fir
professionelles Handeln von Lehrpersonen nicht mitgedacht worden sind.
Sie sind zudem anderer Natur als Innovationen, die als Konsequenz
gegenwartiger Schulentwicklung im Zusammenhang mit der Implementation
von Bildungsstandards an Schulen herangetragen werden (vgl. Heinrich &
Altrichter 2008). Professionalitat lieRe sich hier zusammenfassen als Kompetenz,
aktiv und initiativ an der kritischen Weiterentwicklung der Bildungsinstitution,
an der Implementation innovativer Bildungskonzepte in Kooperation auch mit
Wissenschaft mitarbeiten zu kdnnen.
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7 Aktualitiat und das eigene Leben

Professionalisierung ist — nicht nur im Konzept einer Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung — als ein Prozess zu verstehen. Sie ist zugleich ein Ziel, fur
das Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung einen Rahmen und Kriterien
bereitstellt. Nachhaltige Entwicklung als Orientierung in Bildungsprozessen
bietet die Chance, individuelles und gesellschaftliches Lernen als aufeinander
bezogen zu begreifen — auch fir Lehrende. Bildung kann helfen, ,eine Briicke zu
schlagen zwischen globalen Herausforderungen, gesellschaftlichen Aufgaben
im eigenen Land und der persénlichen Lebenssituation der Einzelnen® (Muller
& Mackert 2003, S. 24).

Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern wird in einem gesellschaftlichen Kontext
mit globalen Bezugen angesiedelt, zugleich regional in einer Bildungslandschaft,
die neben der Schule auch noch andere Lernorte kennt. Das unterstreicht zum
einen die Bedeutung der Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, entlastet aber
zugleich, wenn man Kooperationspartner identifizieren kann.

Themen und Arbeitsweisen einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
machen die Lehrpersonen zu Mitlernenden. Der durch Bildung flir eine nachhaltige
Entwicklung geforderte Perspektivenwechsel wird erheblich erleichtert, wenn man
den Aufbau eines Professionsverstandnisses mit biographischem Lernen und der
Entwicklung auch personlicher Perspektiven fiir das eigene Leben verbinden
kann. Diese Chance bietet das Konzept einer Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung. Denn Fragen nachhaltiger Entwicklung sind keine Schulfragen,
sondern Lebensfragen.

Professionalisierung kann vor diesem Hintergrund nicht mehr als individueller
Prozess von Kompetenzentwicklung verstanden werden, sondern als kooperativer
und kollaborativer Prozess der Ausgestaltung eines Rahmenkonzepts, iber das
man sich verstandigt — hinsichtlich der Gestaltung von Bildungsprozessen und
der Bildungsinstitution selbst, hinsichtlich der Rolle der am Bildungsprozess
Beteiligten und hinsichtlich des Verhaltnisses von Person und Profession.

8 Literatur

® AdomRent, M., Michelsen, G., Rieckmann, M. & Stoltenberg, U. (2009).
Die ,Sustainable University“ als informeller Lernkontext. In M. Brodowski,
U. Devers-Kanoglu, B. Overwien, M. Rohs, S. Salinger & M. Walser (Hg.),
Informelles Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung. Beitrage aus
Theorie und Praxis (S. 247-254). Leverkusen-Opladen: Budrich.

® Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von
Lehrkraften. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 9. Jg., H. 4, S. 469-520.



Teil | — Der Lehrgang BINE - praktische und theoretische Einblicke

Becker,E.&Jahn, T.(2000). Sozial-6kologische Transformationen—Theoretische
und methodische Probleme transdisziplinarer Nachhaltigkeitsforschung.
In K.-W. Brand (Hg.), Nachhaltige Entwicklung und Transdisziplinaritat:
Besonderheiten, Probleme und Erfordernisse der Nachhaltigkeitsforschung
(S. 67-84). Berlin: Analytica.

Breiting, S., Mayer, M. & Mogensen, F. (2005). Qualitatskriterien fur Schulen.
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in Schulen — Leitfaden zur Entwicklung
von Qualitatskriterien. Wien. In www.seed-eu.net.

Cassel-Gintz, M. & Harenberg, D. (Hg.) (2002). Syndrome des globalen
Wandels als Ansatz interdisziplindren Lernens in der Sekundarstufe: ein
Handbuch mit Basis- und Hintergrundmaterial fir Lehrerinnen und Lehrer. Teil
1; Teil 2. Berlin: Verein zur Férderung der Okologie im Bildungsbereich.
Forum Umweltbildung: Kriterien der Bildung fir nachhaltige Entwicklung. In
www.umweltbildung.at/cgi-bin/cms/af.pl?navid=734.

Gibbons, M. & Nowotny, H. (2001). The Potential of Transdisziplinarity. In J.
Thomson Klein, W. Grossenbacher-Mansuy, R. Haberli, A. Bill, R. W. Scholz
& M. Welti (Eds.), Transdisziplinarity: Joint Problem Solving among Science,
Technology, and Society (S. 67-80). Basel, Boston, Berlin: Birkhduser 2001.
Greverus, |.-M. (1987). Kultur und Alltagswelt. Frankfurt a. M.: Schriftenreihe
des Instituts fiir Kulturanthropologie und Europaische Ethnologie der Universitat
Frankfurt a.M. Frankfurt am Main.

Grunwald, A. & Kopfmdiller, J. (2007). Nachhaltigkeit. Frankfurt, New York:
Campus.

de Haan, G. (2008). Gestaltungskompetenz als Kompetenzkonzept fir Bildung
fir nachhaltige Entwicklung. In I. Bormann & G. de Haan (Hg.), Kompetenzen
der Bildung flr nachhaltige Entwicklung (S. 23-43). Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

de Haan, G. (2002). Die Kernthemen der Bildung flir eine nachhaltige
Entwicklung. In ZEP. Zeitschrift fur internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspadagogik, 25. Jg., H. 1: "Rio + 10. 10 Jahre nach dem Weltgipfel”,
S. 13-20.

Heinrich, M. & Altrichter, H. (2008). Schulentwicklung und Profession. Der
Einfluss von Initiativen zur Modernisierung der Schule auf die Lehrerprofession.
In W. Helsper, S. Busse, M. Hummrich, & R.-T. Kramer (Hg.), P4dagogische
Professionalitat in Organisationen. Neue Verhaltnisbestimmungen am Beispiel
der Schule (S. 205-221). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Hungerland, B. & Overwien, B. (2004). Kompetenzerwerb aulerhalb etablierter
Lernstrukturen. In B. Hungerland & B. Overwien (Hg.), Kompetenzentwicklung
im Wandel. Auf dem Weg zu einer informellen Lernkultur? (S. 7-23). Wiesbaden:
VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Klieme, E. et al. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Hrsg.
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. 2. unverand. Aufl. Bonn.
KMK (2009). Konzeption der Kultusministerkonferenz zur Nutzung
der Bildungsstandards fir die Unterrichtsentwicklung. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 10.12.2009.

63



Teil | — Der Lehrgang BINE — praktische und theroretische Einblicke

64

KMK (2004). Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland: Standards fiir die Lehrerbildung:
Bildungswissenschaften. Beschluss der KMK vom 16.04.2004. Bonn.

Koch, L. (2004). Allgemeinbildung und Grundbildung, Identitat oder Alternative?
In Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 7. Jg., H. 2, S. 183-191.

Kinzli David, Ch. (2007). Zukunft mitgestalten. Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung — Didaktisches Konzept und Umsetzung in der Grundschule.
Bern, Stuttgart, Wien: Haupt.

Michelsen, G. (unter Mitarbeit von Michael D. & Marco R.) (2008). Grundlagen
einer nachhaltigen Entwicklung. Lineburg: Institut fir Umweltkommunikation
(INFU) der Leuphana Universitat Liineburg.

Miller, E. & Mackert, H. (2003). Bildung fir Haushalt und Konsum als
vorsorgender Verbraucherschutz. In Politik und Zeitgeschichte, B. 9, S. 20-26.
Nord-Siid-Schulpartnerschaft — wie geht das? Eine Orientierungshilfe (2007).
Hrsg. vom Ministerium fur Landwirtschaft, Umwelt und landliche Raume
des Landes Schleswig-Holstein. Kiel. In http://internationale-begegnungen.
lernnetz.de/docs/broschuere_doppelseitig_.pdf (Stand: 01.05.2009).

OECD (2005). Definition und Auswahl von Schlisselkompetenzen.
Zusammenfassung. In www.oecd.org.

Overwien, B. (2005). Stichwort Informelles Lernen. In Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, 8. Jg., H. 3, S. 339-353.

Posch, P, Rauch, F. & Mayr, J. (2009). Forschendes Lernen in der
Lehrerfortbildung. In B. Roters, R. Schneider, B. Koch-Priewe, J. Thiele & J.
Wildt (Hg.), Forschendes Lernen im Lehramtsstudium. Hochschuldidaktik,
Professionalisierung, Kompetenzentwicklung (S. 196-220). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Rauch, F. (2005). Aktionsforschung und Bildung fir Nachhaltige Entwicklung. In
F. Radits, F. Rauch & U. Kattmann (Hg.), Gemeinsam Forschen — Gemeinsam
Lernen. Wissen, Bildung und Nachhaltige Entwicklung (S. 71-84). Innsbruck,
Wien, Bozen: StudienVerlag.

Rauch, F., Streissler, A. & Steiner, R. (2008). Kompetenzen fir Bildung fir
Nachhaltige Entwicklung (KOM-BIiNE). Hrsg. vom Bundesministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur. Wien.

Rode, H. (2005). Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung (,21%).
Abschlussbericht des Programmtragers zum BLK-Programm. Heft 123. Hrsg.
von der Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK), Bonn.

Rychen, D. S. & Salganik, L. H. (2003). ,A holistic model of competence”. In D.
S. Rychen & L. H. Salganik (Eds.), Key competencies for a successful life and
well-functioning society (pp. 41-62). Cambridge: Hogrefe & Huber.
Schugurensky, D. (2000) The Forms of Informal Learning. Towards a
Conceptualization of the Field. In www.oise.utoronto.ca/depts/sese/csew/nall/
res/19formsofinformal.htm.

Stoltenberg, U. (2009). Mensch und Wald. Theorie und Praxis einer Bildung flr eine
nachhaltige Entwicklung am Beispiel des Themenfelds Wald. Miinchen: 6kom.




Teil | — Der Lehrgang BINE - praktische und theoretische Einblicke

® Stoltenberg, U. & Michelsen, G. (1999). Lernen nach der Agenda 21:
Uberlegungen zu einem Bildungskonzept fiir eine nachhaltige Entwicklung.
In U. Stoltenberg, G. Michelsen & J. Schreiner (Hg.), Umweltbildung — den
Méoglichkeitssinn wecken. NNA-Berichte 12. Jg., H. 1, S. 45-54.

® Terhart, E. (2007). Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenz von
Lehrkraften. In: M. Liders & J. Wissinger (Hg.), Forschung zur Lehrerbildung.
Kompetenzentwicklung und Programmevaluation (S. 27-62). Minster:
Waxmann.

® Transfer 21. Qualitatsentwicklung ,BNE-Schulen®. Qualitatsfelder, Leitsatze
und Kriterien. Berlin 2007.

65



Teil | — Der Lehrgang BINE — praktische und theroretische Einblicke

66




TEIL II

Ergebnisse der Evaluation des Lehrgangs

67



68



Teil Il - Ergebnisse der Evaluation des Lehrgangs

Exemplarische Ergebnisse der BINE-
Begleitforschung

Irina Andreitz

Seit dem Jahr 2006 werden die am Institut fur Unterrichts- und Schulentwicklung
(IUS) durchgefiihrten Universitatslehrgange — darunter auch der BINE-Lehrgang —
wissenschaftlich begleitet. Im nun folgenden Teil werden das theoretische Konzept
und das Untersuchungsdesign der Begleitforschung dargestellt, ein Teil der in
der Begleitforschung zum Lehrgang BINE verwendeten Instrumente beschrieben
sowie erste exemplarische Ergebnisse fir den Lehrgang prasentiert.

1 Das theoretische Konzept

Als theoretische Basis der Begleitforschung dient das Angebots-Nutzungs-Modell
(vgl. Helmke & Weinert 1997), das verkirzt folgendermafien dargestellt werden
kann: Die Teilnehmerlnnen beginnen den BINE-Lehrgang mit verschiedenen,
individuellen Eingangsvoraussetzungen (Interessen, Kompetenzen ...). Im
Lehrgang selbst finden sie in Form von Personen und Informationen bestimmte
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Lerngelegenheiten vor. Diese nutzen sie in Abhangigkeit einerseits von ihren
Eingangsvoraussetzungen und andererseits von der Qualitat der Lernumwelten,
die sieim Lehrgang vorfinden (z.B. indem sie bestimmte Lernstrategien anwenden).
Die Erweiterung des eigenen Wissens, die Veranderung von Uberzeugungen
und die Entwicklung der Kompetenzen — also der individuelle Lerngewinn, den
jede/r Teilnehmerln aus dem Lehrgang zieht — wird in diesem Modell als abhangig
von den genannten Faktoren (Eingangsvoraussetzungen, Lerngelegenheiten,
Qualitat der Lernumwelten, Nutzungsstrategien) gesehen. Die im Lehrgang
entwickelten Kompetenzen (im weitesten Sinn; vgl. Allemann-Ghionda & Terhart
2006) sollen sich im beruflichen Handeln niederschlagen, wodurch ein Beitrag zur
Weiterentwicklung des professionellen Handelns der Teilnehmerlinnen geleistet
wird (Miller, Andreitz & Mayr 2010).

2 Untersuchungsdesign und Forschungsfragen

Anhand eines Onlinefragebogens werden vor dem Lehrgang (t1) die beruflichen
Vorerfahrungen der Teilnehmerlnnen, ihre berufsbezogenen Interessen,
ihre selbst eingeschatzten Kompetenzen, ihr selbst eingeschatztes berufs-
bzw. lehrgangsspezifisches Wissen sowie ihre Teilnahmemotive erhoben.
Die Messungen werden am Ende des Lehrgangs (t2) wiederholt (davon
ausgenommen sind die Teilnahmemotive und die beruflichen Vorerfahrungen)
und durch Fragen zur Lernmotivation und zur Zufriedenheit der Teilnehmerinnen
mit den einzelnen Elementen des Lehrgangs erganzt. Die zweite Erhebung
erfolgt anhand eines Papier/Bleistift-Fragebogens. Die Verbindung der Daten
beider Erhebungszeitpunkte erfolgt Uber einen anonymen Code, den die
Teilnehmerlnnen selbst generieren.

Das Forschungsinteresse der Begleitforschung orientiert sich unter anderem an
den folgenden Fragen (vgl. auch Miiller et al. 2010):

° Wie schatzen die Teilnehmerlnnen die Qualitdt der Lernumwelt im
Lehrgang ein?
®  Welche Formen der Motivation préagen das Lernen im Lehrgang?

° Verandern sich das Interesse an den beruflichen Tétigkeiten und die
Selbsteinschatzung der Kompetenzen und des Wissens im Laufe des
Lehrgangs?



Teil Il - Ergebnisse der Evaluation des Lehrgangs

3 Die Erhebungsinstrumente

Nun wird ein Teil der in der Begleitforschung zum Lehrgang BINE eingesetzten
Instrumente beschrieben (vgl. Miiller et al. 2010). Wie eingangs erwahnt werden
neben BINE auch andere am IUS beheimatete Lehrgdnge wissenschaftlich
begleitet. Um eine entsprechende Passung zwischen den Erhebungsinstrumenten
und den jeweiligen Lehrgangszielgruppen zu erreichen, werden erstere
lehrgangsspezifisch angepasst. Da die Teilnehmerinnen des BINE-Lehrgangs
aus dem Umfeld von Universitat bzw. Padagogischer Hochschule stammen — und
somit selbst im Bereich der Lehrerlnnenbildung tatig sind — wurde zur Erhebung
der Interessen und der selbst eingeschatzten Kompetenz der ,Fragebogen
zum Interesse an der Tatigkeit als Lehrerbildner/in“ (Blomeke, Hascher & Mayr
2005) eingesetzt. Auch das Instrument, anhand dessen die Teilnehmerinnen ihr
berufsspezifisches Wissen einschatzen, wurde durch ltems mit BINE-spezifischen
Inhalten erweitert.

4 Einschéatzung der Lernumwelt

Basierend auf Konzepten zur schulischen (Prenzel 1996) und studentischen
(Mdller 2001; Muller & Palekéi¢ 2005) Lernmotivationsforschung wurden die
Skalen zur Einschatzung der Lernumwelt im Lehrgang erstellt. Sie umfassen
die folgenden Bereiche: ,Autonomieférderung” (Die Lehrenden ermutigten
dazu, eigene Ideen einzubringen), ,Kompetenzférderung® (Ich wurde von den
Lehrenden kompetent beraten), ,Soziale Einbindung“ (Die Lehrenden verhielten
sich mir gegenuber partnerschaftlich), ,Interesse der Lehrenden” (Die Lehrenden
zeigten selbst Interesse am Thema), ,Relevanz der Inhalte* (Der Lehrgang war fiir
die berufliche Praxis relevant), ,Instruktionsqualitat® (Es gab klare Anweisungen
und Arbeitsauftrage), ,Geistige Herausforderung“ (Der Lehrgang forderte mich
geistig heraus), ,Expertenorientierung” (Die Lehrenden zeigten, wie sie selbst
praktische Aufgaben und Probleme I6sen). Anhand der ersten drei Skalen kann
die Befriedigung der psychologischen Grundbedurfnisse erhoben werden, die
einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung selbstbestimmter Motivationsformen
(siehe unten) leistet.

5 Lernmotivation

Diese Skalen orientieren sich an den theoretischen Postulaten der
Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci 2002). Angelehnt an Vallerand et
al. (1992) wurden die folgenden beiden Skalen entwickelt: ,Selbstbestimmte
Lernmotivation®, mit den Subskalen intrinsische und identifizierte Regulation (Ich
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fand das Lernen und Arbeiten im Lehrgang richtig spannend) und ,Kontrollierte
Lernmotivation®, mit den Subskalen extrinsische und introjizierte Regulation (Ich
setzte mich selbst unter Druck, um die Arbeit im Lehrgang zu erledigen).

6 Berufsbezogene Interessen und Kompetenzen

Wie bereits erwahnt, wurde zur Selbsteinschatzung der Interessen und
Kompetenzen der,,Fragebogen zum Interesse an der Tatigkeit als Lehrerbildner/in“
(FILB) eingesetzt. Im FILB werden die folgenden Tatigkeitsbereiche voneinander
unterschieden: ,Lehre abhalten und Lernen férdern (Erfahrungsaustausch
zwischen den Studierenden erméglichen), ,Beraten und coachen® (Studierenden
Anregungen fir die personliche Weiterentwicklung geben), ,Leistungen
diagnostizieren und beurteilen® (Schulpraktische Leistungen bewerten),
.,Rahmenbedingungen flir Lehren und Lernen schaffen® (Abwechslungsreiche
Lektionen entwerfen), ,Die Hochschule mitgestalten und vertreten® (In
Uberregionalen Gremien mitarbeiten), ,Wissenschaftlich arbeiten und forschen*
(Daten fir ein Forschungsprojekt sammeln und auswerten), ,Sich fortbilden und
entwickeln“ (Die eigene Arbeit als Lehrerbildnerin systematisch erkunden). Die
ersten drei Tatigkeitsbereiche beinhalten die direkte Arbeit mit den Studierenden
— sie werden im FILB-Konzept als die ,Kernaufgaben® von Lehrerbildnerinnen
definiert. Die restlichen Tatigkeitsfelder werden als Voraussetzung bzw. als
forderliche Aspekte fur die Durchfihrung dieser ,Kernaufgaben“ gesehen.

7 Berufsspezifisches und BINE-spezifisches Wissen

Die Teilnehmerinnen wurden darum gebeten, ihr Wissen in den folgenden
Bereichen einzuschatzen: ,Methoden der Lernférderung” (z.B. MalRnahmen der
inneren Differenzierung), ,Fachdidaktisches und padagogisches Theoriewissen®
(z.B. neueste fachdidaktische Konzepte), ,Wissen Uber Leistungsstandards®
(z.B. Bildungsstandards) sowie Uber ,Management und Evaluierung“ (z.B.
Evaluationsmethoden). Zusatzlich dazu wurden drei BINE-spezifische
Wissensgebiete aufgenommen, die das Wissen uUber verschiedene Aspekte
der ,Nachhaltigen Entwicklung®, verschiedene ,Konzepte des Lernens“ (z.B.
LebenslangesLernen)sowie Wissen liber,,Forschung“(z.B. Forschungsmethoden)
thematisieren.
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8 Zufriedenheit mit dem Lehrgang

Am Ende des Lehrgangs gaben die Teilnehmerinnen eine Einschatzung ihrer
Zufriedenheit mit den einzelnen Modulen, den Arbeitsgruppen sowie dem
Lehrgang insgesamt ab. Zusatzlich dazu wurden die Teilnehmerinnen darum
gebeten, ihre Einschatzung kurz zu begrinden.

9 Die Stichprobe

An der ersten Erhebung vor Beginn des Lehrgangs (1) beteiligten sich achtzehn
Teilnehmerlnnen, an der zweiten Erhebung nach Abschluss des Lehrgangs (t2)
zwolIf Teilnehmerlnnen. Um einige der oben beschriebenen Forschungsfragen
beantworten zu kénnen, werden die Angaben der Lehrgangsteilnehmerinnen zu
t1 und t2 miteinander verbunden. In einer ersten Analyse (Lehrgang 2008-2009)
wurden die Daten von sieben Teilnehmerinnen verwendet. Die Ergebnisse dieser
Analysen werden in der Folge prasentiert. Da die Berechnung bzw. Darstellung
von statistischen Kennzahlen wie z.B. dem Mittelwert bei so kleinen Stichproben
nicht sinnvoll ist, werden die Ergebnisse anhand von Einzelfallen abgebildet.

10 Ausgewahlte Ergebnisse (Einzelfalldarstellungen)’

Um einen Einblick zu ermdglichen, wie die Teilnehmerinnen die Qualitat der
Lernumwelt am Ende des Lehrgangs beurteilten, werden drei der insgesamt 8
Skalen abgebildet (siehe obere Abbildung auf folgender Seite). Es zeigt sich, dass
sich die sieben Teilnehmerinnen durch den Lehrgang geistig herausgefordert
flhlten, dass sie die transportierten Inhalte als relevant erachteten und dass sie
sich in ihrem Autonomiebediirfnis als gut bis sehr gut unterstiitzt wahrnahmen.
Letzteres spielt (neben den hier nicht abgebildeten Bedirfnissen nach Kompetenz
und sozialer Einbindung) eine wichtige Rolle bei der Entwicklung selbstbestimmter
(Lern-)Motivation (Ryan & Deci 2002).

" P1=Person 1, P2 = Person 2 usw.
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P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7

. Geistige Herausforderung . Inhaltliche Herausforderung . Autonomieunterstiitzung

A Qualitat der Lernumwelt (min=1; max=5)

Hinsichtlich der Lernmotivation der sieben Teilnehmerinnen zeigt sich, dass sie
sich selbst als stark selbstbestimmt motiviert und als gering kontrolliert motiviert
wahrnehmen (siehe Abbildung unten). Selbstbestimmt motiviertes Lernen ist
mit der Qualitat von Bildungsprozessen und deren Effekten verbunden: so sind
selbstbestimmt Motivierte z.B. zufriedener beim Lernen und eignen sich Wissen
differenzierter an (vgl. Muller, Hanfstingl & Andreitz 2007).

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7

. Selbstbestimmte Motivation . Kontrollierte Motivation

A Lernmotivation der Teilnehmerlnnen (min=1; max=5)
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Aus untenstehender Abbildung ist die Veranderung des Interesses und der
selbst eingeschatzten Kompetenz anhand der FILB-Skala ,Wissenschaftlich
arbeiten und forschen® ersichtlich. Diese Skala erfasst bestimmte Aspekte jener
Forschungskompetenz, deren Forderung ein Ziel des BINE-Lehrgangs ist (vgl.
Rauch, Streissler & Steiner 2008).

3
2
1
L P2 P3 P4 P5 P6 P7

Interesse t1 Intresse t2 Kompetenz t1 . Kompetenz t2

A Veranderung des Interesses und der selbst eingeschitzten Kom-
petenz auf der Skala ,Wissenschaftlich arbeiten und forschen“
(min=1; max=>5)

Die Einzelfalldarstellungen machen deutlich, (1) tiber welche unterschiedlichen
Ausgangslagen die Teilnehmerinnen im Bereich Wissenschaft und Forschung
verfigen und (2) dass sie sich hinsichtlich ihrer individuellen Entwicklungen
teilweise stark voneinander unterscheiden. So zeigt sich z.B. bei Person 4 ein
nur geringer selbst eingeschatzter Kompetenzzuwachs, bei den Personen 1
und 7 hingegen ein sehr hoher. Insgesamt zeigt sich die Tendenz, dass sowohl
das Interesse wie auch die Kompetenz der Teilnehmerlnnen im Hinblick auf
Wissenschaft und Forschung nach dem Lehrgang héher ausgepragt sind als vor
Beginn des Lehrgangs (davon ausgenommen ist das Interesse von Person 3).

Im BINE-Lehrgang wird Lernen uber die Verkniipfung zwischen Theorie und
eigener Praxis der Teilnehmerlnnen ermdglicht. Dem Ansatz der Aktionsforschung
folgend, planen die Teilnehmerinnen ein Forschungsprojekt, fiihren es selbst
durch und dokumentieren seinen Verlauf bzw. die Ergebnisse. Inwieweit sich
das Wissen der Teilnehmerlnnen Uber diese Forschungsmethode zwischen den
beiden Erhebungszeitpunkten verandert, zeigt folgende Abbildung:
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5
4
3_
2_
1_
0_
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
. t1 . t2

A selbst eingeschatztes Wissen liber Aktionsforschung (vor und nach
dem Lehrgang) (min=1; max=>5)

Auch hinsichtlich eines ,Kernthemas* des Lehrgangs —der Nachhaltigen Entwicklung
— zeigt sich eine subjektiv wahrgenommene Erweiterung des eigenen Wissens,
wobei diese bei den einzelnen Personen unterschiedlich stark ausgepragt ist (vgl.
z.B. die Werte von Person 1 und Person 4) (siehe nachstehende Abbildung).

5
4
3_
2_
1_
0_
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
[ | Kz

A selbst eingeschitztes Wissen iiber ,,Konzepte der Nachhaltigen Bil-
dung“ (vor und nach dem Lehrgang) (min=1; max=5)
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Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick (iber die Zufriedenheit der
Teilnehmerinnen mit dem Lehrgang insgesamt bzw. mit dem wichtigen Element
der Arbeitsgruppentreffen.

5_
4
3_
2_
1 -
0-
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7
. Lehrgang (gesamt) . Arbeitsgemeinschaften

A Zufriedenheit der Teilnehmerinnen am Ende des Lehrgangs (min=1;
max=5)

11 Ausblick

Bei den dargestellten Ergebnissen handelt es sich um erste, nicht reprasentative
Befunde, aus denen positive Tendenzen hinsichtlich der Wirkung des BINE-
Lehrgangs abgeleitet werden kdnnen. Im Hinblick auf die weitere Vorgehensweise
sollte Uberlegt werden, sich auch anhand anderer Methoden (die sich nicht nur
auf die Selbsteinschatzungen der Teilnehmerinnen stiitzen) sowohl mit den
unmittelbaren wie auch den langfristigen Auswirkungen solcher und vergleichbarer
Lehrerinnenfortbildungsansatze zu beschaftigen.
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»Ich hab hier einen unglaublichen Schatz
gewonnen ...“

Interviewstudie zur externen Evaluierung des
Universitatslehrganges

Andrea Felbinger

Im Auftrag des FORUM Umweltbildung im Umweltdachverband wurde im
Februar/Marz 2010 eine externe Evaluierung des 2. Universitatslehrgangs
,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Innovationen in der Lehrerlnnenbildung®
vorgenommen. Dafiir wurden mit drei ausgewahlten Lehrgangsteilnehmerinnen
Einzelinterviews gefiihrt. Die Auswahl der Interviewpartnerinnen (IP) erfolgte nach
einer gezielten Selektion der Lehrgangsleitung aufgrund folgender inhaltlicher
Kriterien: Kernzielgruppe des Lehrgangs, erfolgreicher Abschluss des Lehrgangs,
Einbindung in die eigene Institution, Vorerfahrungen zum Themenbereich Bildung
fur Nachhaltige Entwicklung sowie Vorerfahrungen in eigenen forschenden
Tatigkeiten. Als Erhebungsinstrument wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, der
sich auf vier Themenfelder bezog:
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Setting des Lehrgangs
Inhalte und angewandte Methoden

Weiterentwicklung des Lehrgangs

M e o=

Lernerfahrungen im Kontext des KOM-BiNE-Konzeptes

Alle drei durchgefiihrten Interviews hatten eine Dauer von ca. 1% Stunden, wurden
auf Band mitgeschnitten und in weiterer Folge wortlich transkribiert. Ausgewertet
wurden die Interviewtranskripte inhaltsanalytisch bzw. texthermeneutisch
anhand der Kategorien des Interviewleitfadens. Die Ergebnisbeschreibung der
Evaluierung erfolgt nun anhand der vier Themenfelder des Interviewleitfadens.
Fir die Interpretation der Ergebnisse werden an der entsprechenden Stelle
Unterkategorien gebildet um eine differenzierte Aussage zur Thematik zu
erhalten.

1 Setting des Lehrgangs

Im Themenfeld Setting des Lehrgangs wurden Fragen zum Verlauf des Lehrgangs
in den einzelnen Modulen (1.1), zu den Regionalgruppen (1.2) sowie zur
Schreibwerkstatt (1.3) gestellt. Des Weiteren wurden auch Fragen zur Erstellung
der Studien (1.4) in dieses Themenfeld aufgenommen.

Insgesamt wird der Verlauf und die Organisation des gesamten Lehrgangs
Ubereinstimmend als sehr passend, sehr gut und durchstrukturiert beschrieben:
~Was mich so (iberzeugt bei diesem Lehrgang ist, dass das Gesamte stimmit,
es ist in sich stimmig“ (IP 2, Z. 409-410). Hervorgehoben wird auch, dass das
Sekretariat dabei eine sehr unterstiitzende Funktion bei den durchzufihrenden
Tatigkeiten eingenommen hat: ,Also, nicht dass ich mir das erwartet hétte, aber
das war einfach perfekt” (IP 1, Z. 71-72). Das bedeutet, dass — im Speziellen
die Organisation und Betreuung von Seiten des Sekretariates betreffend — eine
grofRe Zufriedenheit vorherrscht.

1.1 Verlauf des Lehrgangs
Der Verlauf des Lehrgangs lasst sich anhand der Antworten der Befragten in 6

Kategorien unterteilen:

1. Kursdesign
2. Zeitliche Struktur des Lehrgangs
3. Unterkunft
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4. Gruppenzusammensetzung
Sozialer Umgang

6. Leitungsteam

1.1.1  Kursdesign

Insgesamt wird das Kursdesign als ,sehr intelligent und gut (IP 1, Z. 28)
bezeichnet. Die Kursteilnehmerinnen haben vor allem die Gleichzeitigkeit der
Funktion als Teilnehmerln des Lehrgangs und als Forscherln als sehr interessant
wahrgenommen. Das aktive Mitwirken, sich Einbringen und das Ubertragen des
Gelernten in die eigene (Forschungs-)Praxis hat die Teilnehmerlnnen motiviert und
wird als duferst lustvolles Arbeiten beschrieben. Sowohl auf der Theorieebene als
auch auf der Ebene der Praxisforschung konnten Erfahrungen und Lernschritte
gemacht werden. Zudem wird von den Teilnehmerinnen zum Ausdruck gebracht,
dass sich die Aufgaben des Lehrgangs mit der praktischen Durchfihrung des
Lehrgangs gedeckt haben; kurz gesagt: ,Es wurde nichts versprochen, was
nicht auch eingehalten wurde” (IP 2, Z. 410). Der Lehrgang ist gepragt von der
Stimmigkeit der Theorie, der konkreten Umsetzung in das jeweilige Praxisfeld
und vom kooperativen und wertschatzenden Umgang miteinander.

1.1.2  Zeitliche Struktur des Lehrgangs

Der Lehrgang wird als sehr zeitaufwandig beschrieben — dies war vor allem
zu Beginn des Lehrgangs nicht allen Teilnehmerlnnen bewusst. Das bedeutet,
dass die zeitlich sehr aufwandigen Anforderungen eventuell nicht ausreichend
transparent vermittelt wurden, aber auch, dass die Teilnehmerlnnen die zum
Ausdruck gebrachten Anforderungen unterschatzt haben: ,Der Lehrgang war
sehr zeitintensiv, ich habe das schon unterschéatzt” (IP 3, Z. 61-62).

Die zeitliche Organisation der Lehrgangsphasen wird Ubereinstimmend als sehr
gut gewahlt beschrieben: 3 mal 5 Tage Kurs sowie die zusatzlichen Arbeitstage in
den Regionalgruppen sind ausreichend; auch der zeitliche Abstand zwischen den
Treffen wird als sehr passend betrachtet. Wahrend der Prasenzphasen entstehen
keine Leerlaufe, es wird in allen Modulen intensiv gearbeitet; dadurch konnten auch
die Anwesenheitsphasen sehr gut genutzt werden. Zwei Interviewpartnerinnen
verweisen in diesem Zusammenhang darauf, dass dadurch kein Gefiihl von
Zeitverschwendung entstand. Betont wird allerdings, dass die Kurstage insgesamt
sehr fordernd waren, vor allem fir jene Teilnehmerlnnen, die vor den einzelnen
Modulwochen ihre Unterrichtsstunden einarbeiten mussten und in den Wochen
davor schon mehr Stunden unterrichteten als normalerweise Ublich: ,Weil wir
haben ja auch die Stunden einholen miissen in unserer Arbeit. Wir haben an den
Hochschulen die Stunden geblockt bekommen, d.h. wir haben meistens in den
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Wochen davor schon mehr Stunden unterrichtet als tblich. Jetzt sind wir schon
relative miide dort angekommen, dann das intensive Arbeitspensum® (IP 3, Z.
119-122).

Das Arbeitspensum wahrend der einzelnen Module erhdhte sich insofern,
als es auch noch nach dem Abendessen Lehreinheiten gab. Trotzdem
standen auch ausreichend Freirdume zur Verfiigung, um einmal alleine zu
sein und abschalten zu koénnen. Insgesamt wird im Hinblick auf die zeitliche
Struktur von den Interviewpartnerlnnen zum Ausdruck gebracht, dass die
Lehrgangsleitung aufmerksam und mit Sorgfalt auf die Bedurfnisse und Winsche
der Teilnehmerlnnen eingegangen ist. So wurde etwa auch dem Wunsch nach
einem freien Nachmittag entsprochen — auch hier zeigt sich ein durchgehendes
Phanomen dieses Lehrgangs, dass namlich der partizipatorische Ansatz von
BINE nicht nur ein theoretisches Konstrukt ist, sondern sich auch in der Praxis
des Lehrgangs widerspiegelt.

1.1.3  Unterkunft

Ubereinstimmung herrscht diesbeziiglich, dass die Unterkunft im ersten
Modul als Tiefpunkt bezeichnet werden kann, der auch als eine Form von
LStartschwierigkeit® (IP 1, Z. 117) solcher Lehrgénge insgesamt betrachtet
wird: Einige Lehrgangsteilnehmerinnen mussten auflerhalb des Kursortes
untergebracht werden, da in der gebuchten Unterkunft nicht gentigend Zimmer
vorhanden waren. Dadurch entstand fiir einzelne Teilnehmerlnnen unnétiger
zeitlicher Mehraufwand. Daruber hinaus bedeutete dies naturgemaR auch
eine Verminderung der Md&glichkeit, in den Phasen auflerhalb des konkreten
Kursgeschehens miteinander in lockerer Atmosphéare in Kontakt zu kommen,
was vor allem am Beginn eines Lehrgangs flr die soziale Atmosphare, flr die
Schaffung eines entsprechenden Gruppenklimas und das ,Zusammenwachsen®
der Gruppe insgesamt sehr bedeutsam ist. Auch was diese Unterkunft an sich
betrifft, so wird Ubereinstimmend betont, dass sie sehr schlecht ausgestattet ist
und die Wohnqualitat als Uberhaupt nicht gut eingeschatzt wird.

Gerade wenn es sich um einen Lehrgang zum Thema Nachhaltige Entwicklung
handelt, so wird von einer Interviewpartnerin speziell angeregt, dariiber
nachzudenken, ob nicht die Auswahl einer Unterkunft nach &konomischen
Aspekten in Hinblick auf Ressourcenschonung erfolgen sollte: ,Wenn man sich
ein bisschen Gedanken macht auch (ber BNE, Umgang mit Ressourcen, dann
sind sie in einem Gebdude, wo elektrisch geheizt wird mit FuBbodenheizung und
elektrischen Radiatoren, da fragt man sich dann (...) Biolebensmittel, regionale
Lebensmittel kein Thema, mitten im Gebirge Scampi essen — das reizt dann
natdrlich” (IP 3, Z. 402-405).

Dartber hinaus ware fir einen solchen Lehrgang eine Unterkunft angebracht,
die auch zum Wohlfiihlen einladt, d.h. dass auch gentigend Platz fir Rickzug
ebenso wie fir Arbeiten im AuRenbereich ist. In den Zimmern sollte des Weiteren
ausreichend Platz fiir die Arbeitsmaterialien und entsprechendes Licht zum
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Arbeiten und Lesen vorhanden sein, da es immer wieder vorkommt, dass man
sich zur Lektire und auch zum Erarbeiten diverser Auftrage gerne in die Zimmer
zuruickzieht. ,Es wére wichtig, dass man auf das Umfeld schaut, weil es ja auch
die Arbeit untersttitzt* (IP 3, Z. 439).

Von der Ortlichkeit her wird Spital am Pyhrn aufgrund der geografischen Lage
von den Teilnehmerlnnen als idealer Ort betrachtet, da dieser auch fiir jene
Teilnehmerlnnen, die aus dem Siiden anreisen, sehr gut erreichbar ist. Das
bedeutet insgesamt, dass sowohl der Ort als auch der Raum- und Zeitfaktor
wesentliche Merkmale fir die Zufriedenheit der Teilnehmerlnnen dieses
Lehrgangs darstellen.

1.1.4  Gruppenzusammensetzung

Es absolvierten Vertreterlnnen unterschiedlicher Osterreichweiter Institutionen
den Lehrgang. Vom fachlichen Hintergrund, den mannigfaltigen Zugangen,
von den Altersstrukturen ebenso wie von den verschiedenen Personlichkeiten
profitierten die interviewten Teilnehmerlnnen; sie betrachten diese heterogene
Zusammensetzung und Vielfalt als sehr befruchtend. Auch die Teilnahme einiger
Personen, die nicht im Schul- und Lehrbetrieb tatig sind, sondern einer anderen
Profession zugehdrig sind, wird als auf3erordentlich bereichernd beschrieben:
,Eine Kollegin war aus einer Nationalpark-Geschichte und gespiegelt zu
bekommen, wie sie das erlebt, die Lehrerinnenwelt, das war ganz spannend”
(IP 2, Z. 364-366). Auf der anderen Seite ist es aber auch ,irrsinnig interessant,
weil ich noch nie mit so einer unterschiedlichen — egal ob von der Persénlichkeit,
vom fachlichen Hintergrund — mit einer Gruppe zusammen war. Ich glaube,
das hat es dann aber auch ausgemacht, dieses unterschiedlich sein und diese
unterschiedlichen Zugénge, schweil3t dann auch in einer gewissen Art und Weise
zusammen. Und es war irrsinnig befruchtend fiir die Leute, weil sie gesehen
haben, dass so unterschiedliche Zugdnge mdéglich sind“ (IP 3, Z. 21-26).

1.1.5 Sozialer Umgang

Der soziale Umgang in der Teilnehmerlnnengruppe ebenso wie mit der
Lehrgangsleitung stellte nicht nur ,den Kernpunkt des gesamtes Kurses” (IP 1,
Z. 77) dar, sondern wird auch als ,Schattenthema® bezeichnet, das sozusagen
Lhinter dem ganzen Kurs“ (IP 1, Z. 79) stand. Damit wird zum Ausdruck gebracht,
dass der wertschatzende soziale Umgang den Lehrgang vom Beginn bis zum
Abschluss wie ein Schatten im positiven Sinne begleitet, der nicht abzuschitteln
ist. Es entstand eine besondere Form von Zugehdrigkeit unter Personen, die sich
zunachst fremd waren. Dieses besondere Gruppenzusammengehdorigkeitsgefiihl
wird immer wieder von einzelnen Interviewpartnerinnen hervorgehoben. Es
entwickelte sich damit auch Vertrauen untereinander, was wiederum ermdglichte,
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dass unterschiedlichste Themen angesprochen und in anerkennender Weise
miteinander diskutiert wurden. Gerade der Umgang innerhalb der Gruppe, aber
auch die Art, wie das Leitungsteam mit den Teilnehmerlnnen gearbeitet hat, stellt
fur die befragten Personen eine Besonderheit dar: ,,Was wirklich gut war, war dass
das Leitungsteam auf die individuellen Bed(irfnisse der Gruppe eingegangen ist”
(IP 3, Z.112-113).

Fir die Interviewpartnerinnen war es eine aufierste Befriedigung, zu erleben, wie
miteinander kommuniziert wurde, wie ernst die Lernenden genommen wurden, wie
sehrauchdie Hilfestellung und Unterstitzung unter den Lehrgangsteilnehmerinnen
ein Geflhl von Sicherheit und Aufgehobensein in der Gruppe vermittelte: ,Und
im 2. Modul war es dann schon so, dass wir gewusst haben, wer wir sind und
welchen Zugang wir haben und wir einfach dann auch das als Gruppe sehr
geschétzt haben und auch in den kleinen Gruppen, die wir dann gebildet haben,
sehr intensiv uns mit den Meinungen der anderen auseinandergesetzt haben.
Und auch den Zugéngen der anderen, und das hat es dann auch ausgemacht.”
(IP 3, Z. 30-34). Die Art des partnerschaftlichen Lernens wird sehr geschatzt und
wird als fiir die zwischenmenschliche Atmosphére verantwortlich betrachtet: ,Da
war dieses Gruppenzusammengehdrigkeitsgefiihl wieder da. Das war etwas
ganz Spezifisches an diesem Lehrgang“ (IP 3, Z. 37-39).

Die Haltung, dass sich Teamleiternnen und Teilnehmerinnen gleichermalien
als Lernende erlebten, dass sie alle voneinander und miteinander in irgendeiner
Weise profitierten, bestétigt die eigene innere Haltung der Interviewpartnerinnen
in ihrer eigenen praktischen (Lehr-)Tatigkeit.

1.1.6  Kompetenzen der Leiterinnen bzw. des Leitungsteams

Deutlich wird insgesamt, dass sich das gesamte Leitungsteam durch eine hohe
padagogische Professionalitat auszeichnete. Die Lehrgangsleiterinnen verfiigten
Uber eine sehr hohe Fachkompetenz ebenso wie lber eine ausgepragte
Sozialkompetenz und zeichneten sich darliber hinaus besonders durch ihr
groRes Erfahrungsspektrum und ihr ungebrochenes Engagement wahrend der
Zeit des gesamten Lehrgangs aus. Die authentische Freundlichkeit, mit der
sie den Teilnehmerinnen begegneten und ihr auBerordentliches Lehrgeschick
werden als groRes Benefit betrachtet, was ein Lernen am Modell uneingeschrankt
ermdglichte: ,Ich hab gesehen, was ist erfolgreiche Lehre, wie lehrt man im
tertidren Sektor erfolgreich. Im Grunde hab ich da am meisten gelernt” (IP 1, Z.
176-177).

Das Leitungsteam ist wahrend des gesamten Lehrgangs stets auf die Bed(rfnisse
der Teilnehmerlnnen eingegangen. Dies wurde konsequent durchgehalten, etwa
wenn Bedarf an zusatzlichen Inhalten (z.B. mehr Input zum Thema Fragebogen)
geadulert wurde: Die Lehrgangsleitung reagierte auf solche Wiinsche insofern,
als diese Inhalte stets in die entsprechenden Module mit aufgenommen wurden.
Aber nicht nur wahrend der konkreten Arbeitsphasen, sondern auch in diversen
Pausengesprachen herrschte eine groRe Aufmerksamkeit des Leitungsteams
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gegeniiber den AuRerungen der Teilnehmerlnnen: ,Ich habe einmal in einem
Pausengespréch zu einem Theorieinput gesagt, da wiirde ich so gern noch mehr
wissen. Eine Woche spéter, zu Hause, kommt ein E-Mail mit drei Literaturhinweisen.
Also, das finde ich gro3artig” (IP 2, Z.38-40).

Insgesamt ist der Eindruck vorherrschend, dass das Leitungsteam einen sehr
breiten Rahmen zur Verfigung stellte, in dem sich die Teilnehmerinnen je
nach ihren individuellen Bedlrfnissen bewegen konnten. Zentral dabei war
jedoch, dass das Leitungsteam selbst seine Ziele nie aus den Augen verlor. Die
Interviewpartnerinnen gewannen auch den Eindruck, dass jede einzelne Person
mit ihren Bedurfnissen im Blick der Leiternnen war, diese ernst genommen
wurde und so die Mitgestaltung der Lehrgangsinhalte durch die Teilnehmerinnen
gefordert wurde. Diese Ricksicht und Aufmerksamkeit und das Ernstnehmen
der Interessen der Teilnehmerlnnen werden Ubereinstimmend als besonders
wertvoll erachtet. Die Leiterlnnen blieben wahrend des gesamten Lehrgangs
konsequent in dieser wertschatzenden Haltung. Die Teilnehmerlnnen machten
so die Erfahrung, Teil eines gemeinsamen Lern- und Bildungsprozesses zu sein,
wodurch sie sich auch fiir das Gelingen dieses Lehrgangs mitverantwortlich
fihlten. ,Ich habe auch das Gefiihl gehabt, das ganze steht wirklich in einem
gro3en, es gibt sozusagen einen Rahmen, von Dingen, die das Leitungsteam fiir
wichtig hélt, die da drinnen sind, dass wir so arbeiten kénnen wie wir arbeiten,
damit das Ziel erreicht werden kann, das war ganz klar kommuniziert und dazu
konnten wir dann sozusagen mitgestalten. Und das habe ich sehr angenehm
empfunden®(IP 2, Z. 42-46).

Insgesamtwar der Lehrgang getragen von einer sehr offenen und wertschatzenden
Kommunikation untereinander; das Leitungsteam war in dieser Hinsicht ein
vorbildliches Modell fir die Teilnehmerinnen. Daruber hinaus existierte von Seiten
des Leitungsteams grof3e Transparenz in der Hinsicht, dass die Teilnehmerlnnen
stets Klarheit dariiber hatten, wer woflr in diesem Lehrgang zusténdig ist. Das
Team wurde als koharente Gruppe erlebt; gleichzeitig wurden auch die einzelnen
Personen in ihren Funktionen und zugewiesenen Aufgaben wahrgenommen.
Vonderinhaltlichen Thematik der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklungist Folgendes
zu sagen: Nachhaltigkeit ist gepragt von Partizipation und Prozesshaftigkeit — dies
wurde im Lehrgang durchgehend gelebt. So wurde beispielsweise auch wahrend
der lehrgangsfreien Zeiten der Kontakt zu den Teilnehmerlnnen aufrecht erhalten:
»(--.) mit genau der richtigen Anzahl an Mails, brauchst du etwas, oder meldest du
dich nicht weil du eh nichts brauchst, kann ich was tun fiir dich oder nicht, ohne
Druck zu machen, aber da zu sein.”(IP 2, Z. 90-92). Die Lehrgangsteilnehmerinnen
wurden zudem auch als ernstzunehmende Partnerinnen betrachtet, die ber je
eigene Kompetenzen verfiigen. Ubereinstimmend wird das Leitungsteam als sehr
positiv, authentisch und kompetent beschrieben, von der alle Teilnehmerinnen
— vor allem im sozialen Umgang — sehr viel lernen konnten, d.h. sie wurden
Lprofessionell sozial gut betreut (...), empathisch, authentisch und das war durch
die Lehrenden einfach spitze“ (IP 1, Z. 148-149).
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1.2 Die Regionalgruppen

Die terminliche Organisation der Regionalgruppen wird als teilweise etwas
schwierig beschrieben, vor allem, wenn die Mitglieder der Gruppe sehr weit
voneinander entfernt leben. Dies fiihrte bei einigen dazu, dass sie nicht an allen
Treffen teilnehmen konnten. Auch war es fiir einige Teilnehmerlnnen schwierig, im
Laufe eines Schuljahres noch zusatzliche Termine festzulegen, weshalb Termine
zum Teil an Ferienbeginn bzw. -ende gesetzt wurden. Die Regionalgruppen
scheinen in dieser Hinsicht zeitlich eine groRe Herausforderung darzustellen:
Zum einen durch die zusétzlichen Termine und zum anderen bereiteten sich
die Teilnehmerlnnen extra auf diese Treffen auch vor. Dies wird als besondere
Kraftanstrengung wahrgenommen ,(...) und es hat mir oft gezeigt, dass wir alle
am Limit arbeiten” (IP 2, Z. 97).

Trotz des zeitlich hohen Aufwandes werden die Treffen in den Regionalgruppen als
sehr wichtig fuir die Projektentwicklung betrachtet, ohne die die durchzufiihrenden
Studien fur einige kaum bewaltigbar gewesen waren: ,Wenn ich das nicht gehabt
hétte, hétte ich die Arbeit wahrscheinlich nicht geschrieben (IP 2, Z. 96-97).
Betont wird auch, dass die einzelnen Teammitglieder stets gut vorbereitet waren,
sodass effizientes Arbeiten vor Ort mdglich war.

Die Regionalgruppe erweist sich vor allem fir jene als besondere Hilfe, die
ihre Studie nicht in einem Team verfasst haben: Gerade bei diesen Personen
hat die Regionalgruppe dazu beigetragen, den eigenen Forschungsprozess
nicht aus den Augen zu verlieren: ,Du musst wirklich sagen, wie dein Stand der
Studie ist, das ist sehr gut, du hérst, was die anderen machen, du kannst dich
austauschen weil die anderen einen Impuls geben” (IP 3, Z. 137-138). Aber
auch jene, die in einem Team arbeiteten, profitierten von den Diskussionen:
Es kamen jeweils neue Ideen und neue, inhaltlich wertvolle Inputs hinzu, und
die eigene ,Betriebsblindheit® wurde durch die aktive Mitarbeit der Kolleglnnen
sozusagen aufgedeckt.

Die Stimmung in den Regionalgruppen wird als sehr positiv und angenehm
eingeschatzt und ist getragen von Wertschatzung und gegenseitiger Férderung.
Es konnten die Sorgen und Beflirchtungen einzelner bei diesen Treffen thematisiert
und ernsthaft miteinander besprochen werden. So war es auch méglich, bei Bedarf
die eigene Studie einen ganzen Abend hindurch zu besprechen: ,Da war dann
die Regionalgruppe super. Das war dort dann Thema an einem langen Abend
und am Ende war véllig klar, was ich tun kann. Das ist natirlich toll, ich habe mir
gedacht, ich frage einfach in der Runde, was ich tun soll, ich sehe mich nicht mehr
raus. Und die Runde war total unterstiitzend und nie manipulativ, sondern einfach
sehr klar” (IP 2, Z. 442-446). Die Treffen ermoglichten den Teilnehmerlnnen, die
Anforderungen, die mit einem Forschungsprozess einhergehen, gemeinsam zu
bewaltigen. So stellte auch der aktive Austausch Uiber die eigene Befindlichkeit in
dieser Runde einen nutzlichen Aspekt dar.

Die Funktion der Regionalgruppen wird nicht nur positiv betrachtet: Ist namlich
ein/eine Lehrgangsteilnehmerln im Verfassen der eigenen Projektarbeit schon
weiter fortgeschritten bzw. gibt es ein ausreichendes Unterstiitzungssystem
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beispielsweise im eigenen Arbeitsbereich, so wird die Regionalgruppe eher als
Leine lastige Pflicht“ (IP 1, Z. 194-195) empfunden. Es wird zwar betont, dass das
soziale Zusammentreffen erfreulich war, aber wenn jemand mit dem Verfassen
der eigenen Studie bereits fertig bzw. fast fertig war, so erscheint der Zeitaufwand
der Treffen in den Regionalgruppen im Vergleich zum persoénlichen Nutzen zu
gering.

Hervorgehoben wird von den Interviewpartnerinnen in Bezug auf die Leiterlnnen
der Regionalgruppen, dass diese auf inhaltliche Wiinsche der Teilnehmerinnen
in besonderer Weise eingegangen sind: Ebenso wie in den einzelnen
Lehrgangsmodulen wurde auch in den Regionalgruppen stets den Wiinschen nach
inhaltlichen Theorieinputs entsprochen. Zudem wird von den Teilnehmerlinnen
besonders geschatzt, dass sie von ihren Betreuerlnnen in den Regionalgruppen
ausfuhrliches und individuelles Feedback zu ihren Forschungsarbeiten erhielten.
Diese Unterstiitzungsform stellt darliber hinaus interessante Lernaspekte fir die
eigene berufliche Tétigkeit dar: Sie zeigten die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit
der Arbeit in einem Team sehr deutlich auf. Dies kann von den Befragten in
die eigene berufliche Praxis teilweise mitgenommen werden, der Mehrwert,
den Teamarbeit mit sich bringt, kann in die konkrete berufliche Praxis integriert
werden.

Insgesamt wird also die Betreuung in den Regionalgruppen als sehr gut beurteilt,
auch die Kontaktaufnahme bzw. das Kontakthalten per E-Mail zwischen den
einzelnen Treffen wird dabei besonders geschétzt. Die Regionalgruppe wird von
einer Interviewpartnerin zum Beispiel als sehr lehrreich ,im affektiven Bereich”
(IP 3, Z. 167) bezeichnet: Gerade das exakte Formulieren sei hier fiir sie von
besonderer Bedeutung gewesen: ,Was kann hinter einem Satz stehen, welche
Méglichkeiten der Interpretation gibt es fiir ein paar Worte*“(IP 3, Z. 173). Sie habe
—auch bei den anderen Modulen — gerade im Bereich des naturwissenschaftlichen
Formulierens sehr viel gelernt.

1.3 Die Schreibwerkstatt

Furdie Erstellungderim Lehrgangdurchzufiihrenden Forschungsarbeiterweistsich
die Schreibwerkstatt als ein sehr sinnvolles und unterstiitzendes Instrumentarium.
An der Schreibwerkstatt wird vor allem sehr geschatzt, dass dort eine Vielzahl an
aktueller Fachliteratur zur Verfligung gestellt wurde. Die Moglichkeit, sich damit vor
Ort vertiefend auseinander zu setzen, erfahrt hier einen besonderen Stellenwert.
Daruber hinaus schéatzen die Interviewpartnerinnen, dass den Teilnehmerinnen
in der Schreibwerkstatt sehr viel Zeit eingeraumt wurde, sich mit den eigenen
Studien intensiv zu beschéftigen. Durch die Anwesenheit von Betreuerinnen
und Expertinnen war eine konzentrierte inhaltliche Auseinandersetzung maoglich.
sIch hatte dort Zeit meine Arbeit mit neuen (...) oder mit adaptierten oder mit
triangulierten Augen zu sehen”(IP 1, Z. 196-198).

Abgesehen von der inhaltlichen Auseinandersetzung wird die gute Atmosphéare
als forderlich flr den eigenen Schreibprozess empfunden; dariiber hinaus konnten
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wichtige Fragen geklart und konkrete Tipps fiir das wissenschaftliche Schreiben
eingeholt werden: ,Fiir uns war die Schreibwerkstatt sehr toll (...). Vielleicht war
das unserem Betreuer gar nicht bewusst, aber wir hatten da einen in Richtung
Kategorienbildung sehr wichtigen Input bekommen® (IP 3, Z. 182-186). Eine
Interviewpartnerin weist auf die sehr intensive Einzelbetreuung hin, die sie in
der Schreibwerkstatt erlebte. Dadurch konnte die eigene Arbeit beispielsweise in
Bezug zum Datenmaterial mit dem Betreuer eingehend besprochen werden.

Die Form der Begleitung durch die Schreibwerkstatt wird als besonders wichtig
beurteilt und stellte eine sehr hilfreiche Unterstitzung dar, um in weiterer Folge
an der eigenen Studie mit wissenschaftlichem Know-how alleine gut arbeiten zu
kdénnen.

Auch fir Teilnehmerlnnen, die bei der Schreibwerkstatt nicht anwesend sein
konnten, wurde eine Form der Informationsiibermittiung gefunden, sodass auch
diese mit allen notwendigen Informationen versorgt wurden, die letztlich auch der
Fertigstellung der Studie dienten. Auch dies weist auf die sehr verantwortungsvolle
und intensive Betreuung des Lehrgangsteams hin.

1.4 Die eigene Studie

Die Verbindung von Theorie und Praxis zeigte sich in diesem Lehrgang
durch die Anforderung, eine wissenschaftliche Forschungsarbeit (Studie)
durchzufiihren. Diese Verschréankung erlebte ein Teilnehmer in besonderer
Form am Abschlusssymposium des Universitatslehrgangs am 15.1.2010:
Durch den Vortrag von Ute Stoltenberg (Universitat Lineburg) wurde die
Bedeutung der eigenen Studie in Bezug zur wissenschaftlichen Erforschung der
Thematik Nachhaltigkeit in besonderer Weise transparent: In den theoretischen
Erlduterungen Stoltenbergs hat der Teilnehmer genau das im Vortrag gehort,
was auch seine wissenschaftliche Studie als Ergebnis hervorgebracht hat:
,Diese Studie ist die praktische Abbildung einer Theorie fiir Nachhaltige
Entwicklung” (IP 1, Z. 381-382). Damit zeigte sich die Ernsthaftigkeit des
eigenen Forschungsprojektes; fur die Teilnehmerlnnen wurde sehr deutlich,
dass es sich bei ihren Forschungsarbeiten nicht um ein kleines ,Micky-Maus-
Projekt” (IP 1, Z. 386) handelte, sondern dass auch ihre Studien ernsthafte
Forschungsarbeiten mit wissenschaftlicher Relevanz darstellen. Dies wird als
sehr befriedigend, zugleich Uberraschend und nattrlich auch mit grof3er Freude
wahrgenommen.

Die Forschungsarbeit wird insgesamt als sehr arbeitsintensiv und
zeitaufwandig beschrieben. Als schwierig gestaltete sich die Bewaltigung des
Forschungsprozesses im beruflichen Alltag. Hier waren gutes Zeitmanagement,
hohe Konsequenz und sehr viel Selbstdisziplin notwendig, um kontinuierlich
am Entstehungsprozess der eigenen Forschung zu arbeiten. Das Verfassen
der Studie wurde aufgrund des hohen Zeitaufwandes teilweise in den Ferien
vorgenommen — es war nicht fur alle mdéglich, sich wahrend der Berufstatigkeit
entsprechend intensiv auf das Schreiben zu konzentrieren. Damit sind speziell
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der Prozess der Datenauswertung und Interpretation sowie das Verfassen des
theoretischen Teils der Studie gemeint. Der Arbeitsaufwand des konkreten
Schreibens wurde — wie zwei Interviewpartnerinnen zum Ausdruck bringen — von
einigen Teilnehmerlnnen unterschéatzt. Fur die Bewaltigung insgesamt wurden die
stattfindenden Regionalgruppen, die Schreibwerkstatte und auch der intensive
Kontakt zu den jeweiligen Teamleiterinnen als sehr unterstiitzend empfunden.
Der Aufwand der Forschungsarbeit steht fir die befragten Personen in einem
sehr guten Verhaltnis zum Ergebnis — das heil3t, Aufwand und Gewinn halten
einander die Waage.

Betont wird vor allem von einer Interviewpartnerin, dass im Lehrgang zum einen
viel Wert auf Prazisierung der Begrifflichkeit gelegt wurde und dass zum anderen
auf die Argumentationslinien und auf die Richtigkeit im wissenschaftlichen
Kontext der Studie geachtet wurde. Dies stellt auch einen Mehrwert fur die eigene
berufliche Téatigkeit dar. Hier findet offensichtlich eine Ubertragungsleistung von
Lernerkenntnissen in die Praxis statt: ,Ich habe dadurch einen unglaublichen
Schatz gewonnen (...) ich habe ganz viel Know-how bekommen, ich kann gut
argumentieren (...). Das macht mich sehr sicher” (IP 2, Z. 203-206).

Was den eigenen Forschungsprozess betrifft, so weist eine Interviewpartnerin
darauf hin, dass sich Schwierigkeiten ergaben, an die sie zu Beginn in keinster
Weise dachte. So stellte sich beispielsweise die Verbindung ihres theoretischen
Designs mit der tatsachlichen Praxis als schwierig bzw. nicht durchfihrbar
heraus. Hier zeigte sich im Sinne einer praxisgeleiteten Forschung eine immer
wieder notwendige Adaptierung und Anpassung der eigenen Forschung
an konkrete Gegebenheiten. Auch andere Forschungsgruppen stielen im
Laufe des Forschungsprozesses auf Probleme, die — und das wird besonders
betont — mit Hilfe der Betreuerlnnen geldst werden konnten. Ein Beispiel dazu
zeigt eine Studie, die zu Beginn von der Anlage her zu breit und auch von der
Durchfiihrung zu umfangreich war. In diesem Fall wiesen der Betreuer ebenso
wie die Kolleginnen der Regionalgruppe immer wieder darauf hin, die Studie
entsprechend einzugrenzen. Mit Hilfe wertvoller Tipps und Anregungen wurde
dies dann auch moglich. Nichts desto trotz verweist die Interviewpartnerin
auf Folgendes: ,Am Ende des Projekts waren wir fassungslos lber unseren
Datenberg” (IP 3, Z. 253-254).

Ubereinstimmend betonen die befragten Personen die ausreichende und wertvol-
le Unterstiitzung der Betreuerlnnen fiir die Erstellung der gesamten Forschungs-
arbeit. Zudem ermdglichte der intensive Austausch zahlreiche Lernprozesse auf
unterschiedlichen Ebenen: So etwa verweist eine Interviewpartnerin darauf, dass
sie durch Diskussionen und Rickmeldungen zu ihrer Forschungsarbeit erst ge-
merkt habe ,wie schlampig ich manches Mal denke — das ist sehr heilsam*(IP 2,
Z.166-167).

Auch von Seiten des beruflichen Umfeldes, in dem die Teilnehmerinnen tatig sind,
kam offensichtlich wahrend des Lehrgangs zusatzliche wichtige Unterstiitzung.
Dies zeigte sich beispielsweise auch darin, dass fur Lehrerlnnen an einer
Schule die Unterrichtseinheiten so verandert wurden, dass sie ihre Studie
entsprechend durchfiihren konnten. Alle Interviewpartnerinnen verweisen auf
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die groRe Riicksichtnahme von Kolleglnnen und Vorgesetzen. Aber nicht nur die
Rucksichtnahme erweist sich als hilfreich beim Entstehungsprozess der Studie,
sondern auch die Anerkennung und das Interesse aus dem beruflichen Umfeld
heraus. Dies stellt eine Bestatigung fir die geleistete Arbeit und das Engagement
insgesamt dar, sich neben der Berufstatigkeit einer derartigen Fortbildung zu
widmen. Eine Interviewpartnerin driickt dies folgendermafen aus: ,Groles
Interesse kommt vom Rektorat sowieso und auch von den Mitarbeiterinnen, die
kommen immer wieder. Ich habe die Studie auf unser internes Netzwerk gestellt
auf Bitte der Kolleglnnen, die das mitbekommen haben, weil ich nattirlich immer
wieder das Thema eingebracht habe und ich hab auch gesagt, ich schreibe an
Deiner Studie. Und drei oder vier sind schon gekommen und haben gesagt, dass
das total spannend ist. Ein Kollege hat sich die Literatur schon ausgeliehen, weil
er sie in einem anderen Kontext zur Erwachsenenbildung bei einem Lehrgang
braucht. Das ist wirklich gut, das freut mich sehr. Sogar das Ministerium hat schon
angefragt” (IP 2, Z. 212-218).

Der Gewinn, eigene Forschungsarbeiten in dieser Fortbildung durchzufiihren,
zeigt sich auf mehreren Ebenen: Auf der individuellen Ebene wurden interessan-
te personliche Erfahrungen gemacht und gerade das wissenschaftliche Arbeiten
als Forschungshandeln als ein besonderer Lernaspekt hervorgehoben. Auf der
sozialen Ebene wurde die Erfahrung von Wertschatzung fir Engagement zum
Ausdruck gebracht; auf der institutionellen Ebene konnte die Erfahrung gemacht
werden, dass eigene Forschungsarbeiten als Teil wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung insgesamt betrachtet werden und in gréRere Funktionseinheiten (z.B.
Ministerium) eingebettet sind.

2 Inhalte und angewandte Methoden

Im Themenkomplex Inhalte und angewandte Methoden wurden Fragen zu
den inhaltlichen Schwerpunkten der einzelnen Module und den angewandten
Methoden gestellt.

Vorweg jedoch ein paar Worte zur Motivation der Teilnahme am Lehrgang:
Eine Interviewpartnerin hat sich aus inhaltlichem Interesse heraus zu diesem
Lehrgang angemeldet — ohne Zweckorientierung in Hinblick auf weitere berufliche
Aufstiegschancen: ,Ich hab das wirklich gemacht aus Interesse, weil ich mir dachte,
das kénnte noch etwas sein, das wiirde mich interessieren” (IP 3, Z. 53-54).

Nicht immer aber ist es das inhaltliche Interesse, das zur Absolvierung eines
Lehrgangs zum Thema Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung motiviert. So stellten
auch der zeitliche Aufbau und der mit dem Lehrgang in Verbindung stehende
formale Abschluss wichtige Motivationsfaktoren dar: ,/ch bin zu dem Kurs nicht
gekommen, weil die Thematik so wahnsinnig interessant war. Ich hab fiir mich
etwas gesucht, das mir zu einem Abschluss verhilft“ (IP 1, Z. 535-536).
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2.1 Inhalte

Ubereinstimmend betonen die drei Interviewpartnerinnen, dass die gewahlten
Inhalte der drei aufbauenden Module sehr gut aufeinander abgestimmt sind.
So aulert sich eine Interviewpartnerin dahingehend wie folgt: ,Die Inhalte und
auch Methoden waren sehr stimmig, das Richtige zum richtigen Zeitpunkt. Ich
finde es sehr klug und sehr gut durchdacht, wie es inhaltlich aufgebaut ist” (IP 2,
Z. 242-243). Ein Interviewpartner betont, dass ,die Inhaltskomponente dul3erst
interessant und informativ® (IP 1, Z. 52) war.

Die Auswahl der Referentlnnen wird zu einem groRRen Teil als sehr passend
beschrieben. Die Zeit, die fiir die einzelnen Themenschwerpunkte zur Verfligung
stand, erscheint zu einem Uberwiegenden Teil als durchaus ausreichend. Den
Winschen und individuellen Bedirfnissen der Teilnehmerlnnen wurde auch in
Bezug zur inhaltlichen Thematisierung seitens der Lehrgangsleitung durchgehend
entsprochen.

Die Art, wie das Leitungsteam auch auf das reichhaltige Wissen und die vielfaltigen
Ressourcen der Teilnehmerlnnen einging, dieses reflektierte und in die einzelnen
Module mit aufgenommen hat, wird sehr geschatzt: ,Wir sind zum Teil gebeten
worden, kleine Inputs zu geben, wenn das Leitungsteam das Gefiihl hatte, da gibt
es eine Expertise, dann hat das Leitungsteam gesagt, kénntest du das bitte nicht
tibernehmen? Ich finde das total spannend” (IP 2, Z. 245-247).

Die befragten Teilnehmerlnnen haben vor allem in Bezug auf das erste Modul
darauf hingewiesen, dass sie sich in dieser Zeit in einer sehr herausfordernden
beruflichen Situation befunden haben, was zum Teil auch Auswirkungen auf die
Erwartungen an den Lehrgang hatte. Ein Interviewpartner aufRert sich dazu wie
folgt: ,Es war eine der schwierigsten Arbeitszeiten meines Lebens (...). Ich hatte
die Erwartung, dass das jetzt eine Auszeit wird. Naja, in Schlierbach bin ich eines
Besseren belehrt worden, das war echt stressig (...) Ich bin in einer sehr stressigen
Phase dort in ein sehr anspruchsvolles Kursdesign gekommen® (IP 1, Z. 18-25).
Diese hohe berufliche Herausforderung war vor allem flr einen Interviewpartner
insofern dafiir ausschlaggebend, dass das erste Modul als ,,extrem unangenehm
empfunden®(IP 1, Z. 29-30) wurde.

Ubereinstimmung herrschtbei allen drei Interviewpartnerinnen in der Hinsicht, dass
das erste Modul das arbeitsintensivste vor Ort war: Es kam zu einer Eigendynamik
der Lehrgangsteilnehmerinnen in Hinblick auf die geforderten Prasentationen:
So wurde teilweise bis spat in die Nacht gearbeitet, was einerseits zwar sehr
anstrengend war, andererseits jedoch als ,,zwar stressig aber unglaublich lustvoll“
(IP 2, Z. 12) beschrieben wird. Diese, zum Teil euphorische Arbeitsstimmung wird
als sehr fordernd, aber auch ermiidend empfunden.

Ein anderer Aspekt im ersten Modul betrifft die Tatsache, dass sich die
Teilnehmerlnnen gleichzeitig als Lernende und Forschende erlebten. Dies
stellte sich als sehr ertragreich heraus: Mit dem Auftrag, die Nachhaltigkeit im
Seminarort zu erforschen, wurde von Beginn an praktisch an der Erweiterung
der eigenen Forschungskompetenz gearbeitet. Es ging hier u.a. darum, wie
beispielsweise an einen konkreten Begriff herangegangen wird, wie Interviews
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geflhrt, transkribiert und ausgewertet werden; es ging also um die praktische
Erarbeitung grundlegender Forschungsmethoden.

Das zweite Modul wird von den Interviewpartnerlnnen unterschiedlich
wahrgenommen: Im Verhaltnis zum ersten wird es als nicht so arbeitsintensiv
erlebt: ,Es war kein Vergleich zur Intensitét mit dem ersten Modul” (IP 3, Z. 72-
73). Im Gegensatz zum ersten Modul wird es auch als ,weniger projektzentriert”
wahrgenommen (IP 1, Z. 121). Allerdings werden beispielsweise der methodische
Wechsel und die inhaltlichen Aspekte von einem Interviewpartner als besonders
interessant hervorgehoben: ,Also so richtig erbliiht ist dieser Kurs erst im 2.
Modul” (IP 1, Z. 91). Eine Interviewpartnerin betrachtet dieses Modul — was
die Forschungsmethoden und Fragebogenerhebung betrifft — als inhaltliche
Vertiefung zum ersten Modul.

Im dritten Modul wussten die Teilnehmerlnnen bereits sehr genau, wie ihre
Forschungsarbeiten vom Design her aufgebaut sind und wie ihr konkretes
Forschungsprojekt aussieht. Das heif’t, die Basis flr die Studien war zu
diesem Zeitpunkt bereits gelegt; einige Teilnehmerlnnen waren zum Zeitpunkt,
als dieses Modul stattfand, mit ihren Studien bereits sehr weit fortgeschritten.
Dies fiihrte auch zu einer differenzierten Wahrnehmung des dritten Moduls
und driickte sich folgendermalen aus: ,Das dritte Modul war toll“ (IP 1, Z. 110)
und stellte auch die ,Krénung des Lehrgangs” (IP 1, Z. 129) dar. Fir andere
war das dritte Modul inhaltlich zwar nicht die Krénung, hervorgehoben wird hier
aber die Freude, einander wieder zu sehen und an dem bereits in den ersten
beiden Modulen entstandenen Gruppenzugehorigkeitsgefihl anschlielen
zu koénnen: ,Es war (...), sobald wir wieder aufeinander getroffen sind, war
dieses Gruppenzusammengehdrigkeitsgefiihl wieder da. Das war etwas ganz
Spezifisches an diesem Lehrgang“(IP 3, Z. 36-39).

An einem inhaltlichen Aspekt im dritten Modul wird von einer Interviewpartnerin
Kritik gelibt: Es wurde ein Referent eingeladen, bei dem die Interviewpartnerin
darauf verweist, dass dies aus ihrer Sicht nicht sehr passend war. Es hatte
vom Thema her eigentlich ein ethischer Zugang zu Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung sein sollen, worauf sie schon sehr gespannt war. ,Aber dann war
es mehr oder weniger eine sehr persénliche Stellungnahme zum Tod und
zum Umgang mit kanzerogenen Erkrankungen® (IP 3, Z. 96-97). Damit hat die
Teilnehmerin nicht gerechnet; sie hatte sich unter ethischem Zugang in Bezug
zu Bildung flr Nachhaltige Entwicklung etwas anderes vorgestellt. Betont wird in
diesem Zusammenhang allerdings, dass dies mit den Teamleiterlnnen in weiterer
Folge sehr konstruktiv reflektiert und besprochen wurde.

Zusammengenommen betonen die Interviewpartnerinnen, dass der inhaltliche
Aufbau des Lehrgangs sehr gut war, das erste Modul als besonders herausfor-
dernd wahrgenommen wurde und die Auswahl der eingeladenen Expertinnen zu
einem grof3en Teil stimmig war.
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2.2 Angewandte Methoden

Die Methode der Aktionsforschung war den Lehrgangsteilnehmerinnen zu einem
Grofteil inhaltlich zwar nicht neu, aber ein eigenes Forschungsprojekt fuhrten
sie bislang mit dieser Methode in einer solchen Intensitdt und Stringenz kaum
durch.

Ein Interviewpartner weist darauf hin, dass mit der Methode der Aktionsforschung
das eigene Tun bestatigt wird und diese als ,die addquateste Antwort auf die
derzeitige operative Umsetzung des Schulsystems”(IP 1, Z. 320-321) bezeichnet
werden kann. Die Aktionsforschung erscheint ihm auch als eine verteidigbare
Methode mit hohem Praxisbezug, mit der auch in Zukunft mehr Forschung an
den padagogischen Hochschulen durchgefiihrt werden koénne. ,Und ich glaube,
diese Thematik, die wir da behandelt haben, kbnnte meiner Meinung nach eine
jener Zukunftsprojekte sein, die Forschung auf einem hohen Niveau, aber mit
einer bescheidenen, aber nach der Stichprobentheorie haltbaren, Stichprobe
durchgefiihrt wird“ (IP 1, Z. 350-352).

Das konkrete Arbeiten nach der Methode der Aktionsforschung stellte einen
besonderen Lernprozess im Sinne eines ,learning by doing“ dar und ermdglichte
einen flexibleren Zugang zum eigenen Forschungsfeld. ,Die Aktionsforschung,
das Zulassen trotz Struktur und dann sagen, was kommt und wie reagiere ich
darauf, das war fiir mich ein neuer Zugang”“ (IP 3, Z. 335-336). Auch wenn die
Teilnehmerlnnen bereits Vorerfahrungen zum Thema Forschung in den Lehrgang
mitgebracht haben, so werden die theoretischen Vortrage und das konkrete
Forschen (beispielsweise das eigene Erstellen von Fragebdgen) als lehrreich
betrachtet.

Was die theoretischen Referate zu den Forschungsmethoden betrifft, so gibt es
unterschiedliche Stellungnahmen dazu: Einerseits wird betont, dass zu wenig
dazu referiert wurde, andererseits wird aber auch zum Ausdruck gebracht, dass
es manches Mal etwas zu viel war, denn es fehlte teilweise die notwendige
Zeit um die Inhalte zu reflektieren und sie in das eigene Wissensrepertoire zu
integrieren.

Der konstruktivistische Ansatz und die damit einhergehenden angewandten
Methoden waren weitestgehend aus der Literatur, aber auch aus anderen
Fortbildungsveranstaltungen bekannt. Trotz des vorhandenen Vorwissens wurde
jedoch der methodisch konstruktive Zugang als sehr bereichernd erlebt. So gab
es immer wieder inhaltliche Aspekte, die fir die Teilnehmerlnnen neu waren.
Betont wird auch von einer Interviewpartnerin, dass von Seiten des Leitungsteams
das methodische und theoretische Vorwissen der Teilnehmerinnen als wichtige
Ressource erkannt und in den einzelnen Modulen auch entsprechend genutzt
wurde.

In der Reflexion zur eigenen Lehr- und Unterrichtstatigkeit weist ein
Interviewpartner darauf hin, dass er es als befreiend erlebt, dass von einer
Ubergeordneten Instanz, namlich jener der Universitat, konstruktivistische
Methoden in Fortbildungsveranstaltungen Anwendung finden. Damit erfahrt
fir ihn das eigene Handeln eine gewisse Legitimation. In den Interviews wird
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des Weiteren deutlich, dass von einzelnen Teilnehmerlnnen versucht wird,
die verschiedenen konstruktivistischen Ansatze und Methoden in das eigene
Arbeitsfeld zu transferieren, dort zu reflektieren und dem jeweiligen Kontext
entsprechend zu adaptieren und umzusetzen.

Die abendlichen Feedbackrunden in den Modulen werden als sinnvoll und
lehrreich bezeichnet: Aus jeder Regionalgruppe berichtet jemand und gibt dem
Leitungsteam Feedback dariiber, wie die Gruppe den Tag wahrgenommen hat.
Dafir ist es notwendig, sich aufmerksam umzuhdren, zu Uberlegen, was in diesen
Runden eingebracht wird, dabei selbst auch ein Stiick zuriick zu treten, denn
schlieBlich ist die Vielfalt der Sichtweisen zu berichten und nicht nur die eigene
Position: ,,Das heif$t, du musstest dich umhéren, was bringst du dort ein und das
ist vielleicht nicht meine Sicht, sondern die von anderen. Und das wurde ganz
ernst genommen und wertschétzend diskutiert und das ist einfach unglaublich.
Das schafft eine Atmosphére des Vertrauens* (IP 2, Z. 301-304).

Dass es wahrend des Lehrganges auch Prasentationen etwa in Form von
Theaterstiicken gegeben hat, wird von einer Interviewpartnerin als besonders
bedeutungsvoll hervorgehoben: ,Wir wurden ja immer aufgefordert, auch etwas
zu prasentieren in Form eines Theaterstlicks oder so etwas. Ich habe das sehr
genossen. Warum weil3 ich nicht. Es war all der spielerische Zugang. Ich habe es
wirklich genossen in eine Rolle zu schliipfen” (IP 3, Z. 511-513).

In Bezug zur Rolle der Lehrgangsteilnehmerinnen als Forschende und Lernende
gleichermallen, wird einhellig darauf verwiesen, dass dies sehr interessant
und insgesamt befriedigend erlebt wurde. Eine Interviewpartnerin beschreibt
ihre Umgangsweise mit diesen Rollen in Form eines Splittings: ,Sobald du im
Seminar oder im Modul bist, ziehst du dich in deine teilnehmende Rolle zurlick,
nicht passiv, aber ich habe dort eine andere Rolle (...) meine Forschertéatigkeit,
mein Forscherherz habe ich eher zu Hause gelassen® (IP 3, Z. 369-172). Sie
sieht ihre Rolle in zweierlei Hinsicht: Im Modul als Teilnehmerin und zu Hause als
Forscherin.

Das Prinzip, dass die Lehrgangsteilnehmerlnnen zugleich auch Teil des
Forschungsprozesses und des lernenden Reflexionsprozesses sind, wird
Ubereinstimmend als eine sehr spannende und lehrreiche Erfahrung erlebt.

3 Weiterentwicklung des Lehrgangs

In diesem Themenkomplex wurden die Interviewpartnerinnen gebeten, sich in die
Rolle einer Lehrgangsleitung zu versetzen und zu Gberlegen, wie sie den Lehrgang
weiter entwickeln wirden. Als Ergebnis ist Folgendes festzuhalten: Vieles von
dem, was im Lehrgang erfahren wurde, wirden die Befragten beibehalten. An
oberster Stelle steht dabei das Leitungsteam: ,Diese Mdglichkeit des kollegialen
Austauschs, der im Team auch gelebt wird, habe ich fiir die Teilnehmerinnen
als sehr gewinnbringend empfunden” (IP 2, Z. 323-324). Vor allem das Lernen
am Modell wird dabei besonders hervorgehoben, aber auch die gegenseitige
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Unterstiitzung im Team. Ubereinstimmung herrscht auch in der Ansicht, dass ein
solcher Lehrgang unbedingt eines kompetenten Leitungsteams bedarf.

Ein Interviewpartner wirde den Beginn des Lehrgangs verandern, weil er die
Anfangsphase als zu fordernd erlebt hat. Dementsprechend wiirde er das Setting
des Lehrgangs langsamer beginnen: ,Ich wiirde mir am Anfang im ersten Tag
ein bisschen mehr Zeit nehmen fiir Soziales, fiir Gruppenfindung, und das in
einer passiveren Art und Weise” (IP 1, Z. 504-508). Eine weitere Veranderung
des Lehrgangs wiirde er in Bezug auf die ,Methodologie“ vornehmen, denn
diese war seiner Ansicht nach ,etwas schwach besetzt* (IP 1, Z. 510-511). Fir
Teilnehmerlnnen, die wenig methodologische Vorerfahrungen hatten, ware es
aus seiner Sicht angebracht, ausflhrlichere Theorieimpulse zu geben.

Was den zeitlichen Ablauf des Lehrgangs betrifft, so wirde von einer
Interviewpartnerin eine zeitliche Anderung erfolgen: Sie wiirde die Termine
so gestalten, dass in jeder Jahreszeit ein Modul stattfinden koénnte. Sie ist der
Ansicht, dass sich die Jahreszeiten eventuell auch auf das gemeinsame Arbeiten
auswirken kénnten. Demnach wirde sie ,von der Stimmung her gesehen
ein Sommer- oder Friihjahrsmodul, nicht alles in der Schneezeit (...), also ein
lichtintensiveres Modul” (IP 3, Z. 490-495) anbieten.

4 Lernerfahrungen im Kontext des KOM-BiNE-Konzeptes

Den Interviewpartnerinnen wurde die Grafik des KOM-BIiNE-Konzeptes
vorgelegt. Folgende Fragen wurden gestellt: In welchen Bereichen waren fur Sie
im Laufe des Lehrgangs Lernerfahrungen mdéglich? Wodurch zeichnen sich diese
Lernerfahrungen aus? Von welcher Lernerfahrung wiirden Sie meinen, dass sie
einen nachhaltigen Eindruck fiir Sie hinterlassen hat?

Der Bereich ,Gesellschaft” scheint fir einen Interviewpartner eher untergegangen
zu sein: EristderAnsicht, dass dafiir etwas mehr Zeit und Platzzum Philosophieren
ebenso wie auch zum MiRiggang notwendig gewesen wére.

Was den Bereich ,Wissen und Kénnen* betrifft, so wurde auf der Metaebene viel
dazu gelernt — darin sind sich die Interviewpartnerinnen einig. Die Methodologie
ist im Lehrgang allerdings teilweise etwas zu kurz gekommen. Verwiesen wird
jedoch darauf, dass gerade im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens und
Forsches ein grol3er Lernerfolg und Kompetenzzuwachs zu verzeichnen ist.

In den Bereichen ,Werten und Fuhlen“ wurde viel gelernt, da es beispielsweise
immer wieder darum ging, die eigene Arbeit und auch die der anderen
Teilnehmerlnnen zu bewerten, sie vor den eigenen WertmaRstaben zu reflektieren
und zu diskutieren. Werten und Fihlen waren sehr wichtige Elemente des
Lehrgangs ,im Sinne dieser unglaublichen Verinnerlichung der Bedeutung der
Nachhaltigkeit, wie wichtig das ist (...) nicht nur auf die Umwelt, sondern wirklich
auf die Bildung, wie notwendig das ist” (IP 2, Z. 388-393).

Die Bereiche ,Kommunizieren* und ,Reflektieren® werden als wesentliche
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Kernpunkte des Lehrgangs betrachtet: ,Kommunizieren und reflektieren war
irrsinnig gut, also das war eine Kernkompetenz, mit wem man alles kommuniziert
hat und geredet hat, das war eigentlich Schwerpunkt des Kurses” (IP 1, Z. 635-
637). Eine Lehrgangsteilnehmerin betont, dass sie im Bereich des Reflektierens
den grofiten Lernzuwachs fir sich selbst erkennt: ,Ich bin mir bewusst geworden,
wie ich exakter etwas zu Papier bringen kann® (IP 3, Z. 498-499). Auch fir die
Arbeit im eigenen Lehrbetrieb — so die Aussagen — kénnen die Teilnehmerlnnen
gerade aus diesem Bereich sehr profitieren.

Was die Bereiche ,Visionen entwickeln, planen und organisieren, netzwerken*
betrifft, so weisen die Interviewpartnerinnen Ubereinstimmend darauf hin, dass
sie in diesen Punkten bereits sehr viel an Vorerfahrung mitgebracht hatten und es
hier kaum zu einem nennenswerten Lernzuwachs gekommen sei.

Eine Interviewpartnerin betont, dass flir sie Lernerfahrungen in jedem Bereich
und auf jeder Stufe des Modells méglich waren und dass es fir sie Uberall in
unterschiedlicher Auspragung zu einer Wissenserweiterung gekommen ist. Auch
kann sie ihrer Einschatzung nach die gemachten Erfahrungen in die eigene
Berufspraxis gut Ubertragen und dort weiter entwickeln. So weist sie etwa darauf
hin, dass sie bei beispielsweise bei Anfragen von Kolleginnen zur Schulentwicklung
sehr viel von den Erfahrungen aus dem Lehrgang mit aufnehmen kann: Sie
verfugt aufgrund des Lehrgangs Uber reichhaltiges theoretisches Wissen — sei
dies nun in Hinblick auf Teamarbeit, Partizipation, Reflexion oder aber auch auf
die wissenschaftliche Begleitung von Schulentwicklungsprozessen.

5 Fazit

Insgesamt wird der Lehrgang sowohl von der inhaltlichen Konzeption als auch
von der konkreten Durchflihnrung sowie vom Engagement der Lehrgangsleitung
und von der Zusammenarbeit mit den Teilnehmerinnen untereinander als sehr
positiv wahrgenommen. Betont wird von allen, dass sich die Teilnehmerinnen
in den Modulen, Regionalgruppen und in der Schreibwerkstatte eine gewisse
Sicherheit holen konnten, indem die Mdglichkeit bestand, mit dem jeweiligen
Betreuer bzw. der jeweiligen Betreuerin unmittelbar Kontakt aufzunehmen um
Informationen zu bekommen, die firr das Verfassen der eigenen Forschungsarbeit
notwendig waren. Auch wenn die Lernerfahrungen weniger konkret in Bezug
zur inhaltlichen Thematik, namlich zu Bildung fir Nachhaltige Entwicklung zum
Ausdruck gebracht wurden, so hat sich eine Teilnahme an diesem Lehrgang fiir
die interviewten Teilnehmerlnnen zusammenfassend aus humanen, sozialen,
wissenschaftlichen und methodischen Griinden durchaus gelohnt:

° Human deshalb, weil dieser Lehrgang von gelebter Wertschatzung
getragen wurde: ,Es war einfach basisdemokratisch (...) und wir haben
uns als Gruppe sehr geschétzt” (IP 2, Z. 31-33).
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(] Sozial deshalb, weil die Teilnehmerinnen sich gemeinsam als kreatives
und unterstitzendes Team erlebt haben. Das Leitungsteam hat sich
diesbezuglich als ein vorbildliches Modell dargestellt: ,Das Soziale, das
war irrsinnig spannend, das war (iberhaupt der Kern, der Kernpunkt des
ganzen Kurses“(IP1,Z.76-77).,,Man sagtja, Lernen istimmer Beziehung,
lernen ist immer Beziehungsarbeit, Beziehungssache, das war sehr
viel, den ganzen Kurs Gber” (IP 1, Z. 167-169). Auch der Humor, die
Freude und Frohlichkeit im sozialen Umgang miteinander sind in diesem
Lehrgang ein forderliches Element fiir eine Bildung mit nachhaltigem
Charakter gewesen: ,Es war sehr kreativ, und auch unglaublich lustig,
wir haben wahnsinnig viel gelacht” (IP 2, Z. 422-423).

° Wissenschaftlich deshalb, weil sich in diesem Lehrgang Theorie
und Praxis durch die Anforderung, eine wissenschaftliche Studie
durchzufiihren, gut erganzt haben — dies stellte ein konkretes Potenzial
fur diverse Lernerfahrungen dar: ,Ich bereue es nicht, dass ich den
Lehrgang gemacht hab (...) ich méchte den Lehrgang nicht missen und
auch die Arbeit an meiner Studie méchte ich nicht missen. Ich profitiere
davon. Ich bereue es nicht, dass ich das noch gemacht habe auf meine
alten Tage” (IP 3, Z. 531-535).

o Methodisch deshalb, weil durch den Aktionsforschungsansatz und
die konstruktivistischen Methoden Neues in das eigene Berufsleben
transferiert werden konnte: ,Dieser Kurs warin gewisser Weise in gewissen
MaRen fiir mich befreiend, weil ich da von einer (...) ,(ibergeordneten
Instanz’, der Universitét, der man ja Vertrauen entgegen bringt, dass das
geht. Ja, und dass es auch legitim ist so zu unterrichten. Das heil3t, da
hat man eigentlich durch eine Fremdperspektive mir geschafft, meine
eigenen Fesseln, (...) die man sich selbst auferlegt und die man auferlegt
bekommt, (...), meine Fesseln dann mit gutem Gewissen loslassen und
ich mach es jetzt anders. (...) Und das war so der Persil-Schein, der
Kurs, der Persilschein, eine andere Methodik und eine andere Didaktik
auch guten Gewissens zu machen®(IP 1, Z. 436-447).

Eine Interviewpartnerin driickt ihre Sichtweise zum Lehrgang zusammengenom-
men wie folgt aus: ,Es ist im Gesamten ein unglaublich gutes, positives Gefiihl,
dass das etwas sehr Gescheites war, was ich da gemacht habe. Es hat mir sehr
gefallen, ich habe sehr sehr viel gelernt” (1P 2, Z. 478).
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Aktionsforschung treibt Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung an

Katharina Soukup-Altrichter, Franz Radlits, Franz Rauch & Regina Steiner

Wie im ersten Kapitel ausgefuhrt, verstehen wir Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE) als eine regulative Idee. Eine regulative Idee muss sich
ausdifferenzieren und Konturen gewinnen, indem sie praktiziert wird. Zur
theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit einer regulativen Idee
bietet sich daher Praxis verknUpft mit Forschung an.

Aktionsforschung ist eine Forschungsstrategie, die Forschung und
Weiterentwicklung von Praxis iterativ verbindet (vgl. Altrichter 1990).
Aktionsforschung unterstitzt einen Entwicklungsprozess, der auf die Veranderung
der konkreten Praxis zielt, indem Praktikerlnnen Fragestellungen aus ihrem
eigenen Berufsalltag erforschen und daraus Erkenntnisse zur Weiterentwicklung
dieser, ihrer Praxis ziehen.

Die Untersuchung berufspraktischer Situationen durch Praktikerlnnen fuhrt so
zu einer Verbesserung der aktuellen Situation, entwickelt deren praktische und
theoretische Kompetenz zur Bewaltigung beruflicher Situationen weiter und tragt
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so zur Erweiterung des Wissens der Profession bei (vgl. Altricher & Posch 2007;
Posch 2001). Neben dem handlungstheoretischen Kern (Kreislauf von Aktion und
Reflexion) enthalt der Aktionsforschungsansatz in der Stenhouse-Elliott-Tradition
noch ein zweites Kernkonzept: das der ,professional community“. Professional
Communities kénnen eine Praktikerlnnengruppe in einem Entwicklungsprojekt,
ein Fortbildungskurs, das Kollegium einer Padagogischen Hochschule oder
die Mitarbeiterlnnen einer Abteilung sein. Professionelles Lernen, Arbeiten
und Forschen wird mit dieser Brille nicht nur als individueller, sondern auch als
sozialer Vorgang verstanden (vgl. Altrichter 2002). Der ,community“-Gedanke
ist gewissermallen die Erweiterung der Autonomie der Einzelperson auf die
Vernetzung mit anderen.

1 Was haben Aktionsforschung und Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung miteinander zu tun?

Wir gehen von der These aus, dass Aktionsforschung als iterative Verbindung
von Handeln und Forschen mit einem Bildungskonzept korrespondiert, das als
Zieldimension eine reflexive Gestaltungskompetenz definiert. Erkenntnis und
Entwicklung sind zentrale Kategorien, auf die sich sowohl Aktionsforschung als
auch Bildung fur Nachhaltige Entwicklung beziehen.

Die zentrale Bezugskategorie bei Aktionsforschung und Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung kann in einem Lernbegriff gesehen werden, der sich in autonomer
und vernetzter sowie forschend reflektierender Auseinandersetzung mit der Welt
entfaltet. Lernende erforschen und reflektieren handelnd eigene Ziele, Standpunkte
und Handlungsstrategien und werden in die Lage versetzt, selbstbewusst und
partizipativ das eigene Lebensumfeld mit zu gestalten. Theorie und Praxis werden
dabei als ineinander verwoben und sich aufeinander beziehend angesehen.

Die Einbeziehung von Betroffenen — und mehr noch ,Empowerment® — weisen
als historische Wurzeln der Aktionsforschung auf den starken emanzipatorischen
Bezug hin. Bildungsprozesse koénnen seit der Aufklarung wiederum als
selbstbewusste Rekonstruktion der Welt verstanden werden. Die gebildete Person
ist eine, die versucht, durch eine reflexive Auseinandersetzung mit der (Um)Welt
Zusammenhange zu verstehen und Sinn zu generieren sowie gestaltend Einfluss
zu nehmen. Diese reflektierte Intervention ist die Grundlage fiir Lernprozesse.

Aktionsforschung kann als Forschungsstrategie angesehen werden, in der
Entwicklungs- und Erkenntnisinteresse verbunden werden oder anders
ausgedrickt: Aktionsforschung lebt durch einen iterativen Bezug von Aktion
(Handlung) und Reflexion. Dies korrespondiert mit dem Prozess reflexiver
Gestaltungskompetenz, in dem Menschen und Menschengruppen reflektiert
intervenieren mit dem Ziel Nachhaltige Entwicklungsprozesse zu unterstiitzen
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bzw. zu ermdglichen. Spezifischer methodisch betrachtet, bietet Aktionsforschung
ein Repertoire an Instrumenten um Nachhaltige Entwicklung zu gestalten (vgl.
Rauch 2005).

2 Ergebnisse der Lernprozesse im BINE Lehrgang

In den folgenden Kapiteln kénnen Lernergebnisse der Teilnehmerinnen des BINE-
Lehrgangs anhand der von ihnen verfassten Studien nachvollzogen werden.
Dieser den Studien vorgelagerte Text stellt einen Versuch dar, die Ergebnisse
auf der Folie einiger Elemente des Lehrgangskonzeptes zu reflektieren. In
einem Reflexionsgesprach haben drei Mitglieder des Lehrgangsteams zentrale
Entwicklungsfelder, die in den Studien thematisiert wurden, herausgesucht
und diese mit Elementen des Lehrgangskonzepts verbunden und in Thesen
zusammengefasst.

21 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung startet mit zentralen Anliegen
der Umweltbildung

BNE hat sich in Osterreich vor allem aus der Umweltbildung entwickelt (auch ein
Grolteil der Mitglieder des Lehrgangsteams hat Wurzeln in der Umweltbildung).
Es kommt daher nicht von ungefahr, dass einige der Studien Umweltthemen und
den Umgang mit Natur zum Ausgangspunkt ihrer Entwicklungsprojekte machen.
In der Studie von Michael Nader und Max Mittendorfer ist es ,Der Schulgarten®,
der als ,Ort lebensbezogenen Lernens” entwickelt wird. Dieses Projekt wird
auf Klassenebene gestartet und entwickelt sich rasch zu einem partizipativen
Unternehmen, das Eltern aktiv einbezieht und sich mit der Ausbildung der
Studierenden an der Padagogischen Hochschule vernetzt. Eine weitere Studie
mit diesem Fokus stammt von Martina Luger: ,’das rockt’ — Férderung von
Engagement von Jugendlichen im Nationalpark Thayatal“. Die Jugendlichen,
deren Engagement gefoérdert werden soll, kommen aus der Region des
Nationalparks. In der Studie werden Aspekte einer Community Education, die tiber
klassische Umweltbildungsanliegen hinausgehen, sichtbar. Heidemarie Wagner
und Roswitha Wolf greifen die Idee einer ,Green Pedagogic” auf, entwickeln
eine kompetenzférdernde Lernumgebung fir Jugendliche und vernetzen bei
der Umsetzung ihrer Ideen Schule und Hochschule. ,Gartenpadagogik® hat
den Anspruch, wichtige sozialpadagogische Probleme I0sen zu kénnen. Dieses
Desiderat untersuchen die Autorinnen und kommen zum Schluss, dass es wenig
Sinnmacht, monokausale Wirkungsbeziehungen zu identifizieren. Die Kooperation
auf gleicher Augenhdhe zwischen Schule und Hochschule, Lehrerlnnen und
Dozentlnnen, sowie Raume flr eigenstandige Lernerfahrungen fiihrten zu einem
Biindel von positiv erlebten Lernerfahrungen bei Schiilerinnen.
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2.2

Umweltbildung und Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung zielen auf

Veranderung ab

Sowohl Umweltbildung als auch das Konzept der Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung haben einen hohen Veranderungsanspruch. Dies zeigte sich auch
deutlich als die Teilnehmerlnnen am Ende des ersten Moduls ihr Versténdnis von
BNE in Form von Stichworten charakterisierten:

BINE ist..., BINE soll..., BINE muss...,

BINE kann..., BINE darf...

ist ein Prozess

darf nicht REZEPTE vermitteln
soll zukunftsorientiert sein
braucht TEAMGEIST!

darf verunsichern!

braucht Hoffnung

soll zu einem Umdenken fiihren
ist Initiator fir Reflexionen

soll Strukturen aufbrechen
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Die Veranderungsstrategien, die in den Studien beschrieben wurden, kdnnte
man entlang der drei Kategorien einordnen, die nach Anton Strittmater (2001)
wesentliche Bedingungen fur die Implementation von Neuerungen darstellen:
,Kénnen*, Missen® und ,Wollen®, wobei glinstige Bedingungen fir die Aufnahme
von Neuerungen dann bestehen, wenn alle drei Voraussetzungen erfillt sind. Die
Autorinnen der Studien setzen daher vermutlich mit ihrer Strategie jeweils dort
an, wo sie Defizite konstatieren.

221 Wollen setzt u.a. Gestaltungsmoglichkeiten oder ethische
Verantwortlichkeit voraus. In der Studie von Veronika Sampl ,Professionalisierung
durch Reflexivitat® wird das Portfolio als ein Werkzeug zur Selbststeuerung
von Lernprozessen untersucht. Es findet hier Einsatz in den Schulpraktischen
Studien und kann als ein Mittel zur Unterrichtsentwicklung angesehen werden.
Lehrerlnnen, die gelernt haben, ihr Lernen bewusst selbst zu gestalten, werden
dies auch bei der Gestaltung der Lernprozesse mit ihren Schiilerinnen beachten:
Lernen aus innerem Antrieb, gesteuert durch eigenes Wollen. AuRerdem dienen
diese Erfahrungen dem Weiterlernen der Lehrpersonen im Beruf.

2.22 Am Konnen anzusetzen entspricht dem klassischen Lehrerinnen
-Fortbildungskonzept. Allerdings stellt Elisabeth Steininger in ihrer Studie
,Nachhaltige Entwicklung in Bildungsprozessen und in der Lehrerinnenfortbildung*
fest, dass man Veranderung durch Lehrerlnnenfortbildung unterstiitzen und diese
deshalb anders — namlich in Form von Beratung — anbieten muss. Dabei setzt
Kdénnensunterstiitzung an Fragen der Lehrenden an, die diese zur Umsetzung
ihrer Entwicklungsprozesse brauchen. Diese Beratung fur Schulentwicklung wirkt
einerseits motivierend fur die Lehrpersonen und fiihrt andererseits durch Kénnen
zu Veranderung.

Stefan Germany konstatiert in einem anderen Bereich Beratungs- und Unterstt-
zungsbedarf. ,HeLv — Helpdesk fiir Lehrerinnen verhaltensauffalliger Schilerinn-
nen“, ein Onlineberatungsangebot, soll Lehrerinnen bei der Veranderung ihres
Umgangs mit verhaltensauffalligen Schilerlnnen unterstitzen.

2.2.3 Miussen bezieht sich auf Anforderungen von auflen, z.B.
Rahmenregelungen, die Druck fiir Innovationen austiben. Ulrike Haitzmann'
zeigt in ihrer Studie ,Testwirklichkeit — Unterrichtswirklichkeit — Versuch
eines Brickenschlags® auf, wie Rickmeldung durch Testungen ebenfalls
zu Unterrichtsentwicklung filhren kann, wenn etwa Ergebnisse aus
Leistungsmessungen Handlungsbedarf anzeigen. Angeregt wird diese
Veranderung des Unterrichts hier durch Druck von aufien und fallt daher unter
die Kategorie ,Mussen".

Gabriele Hosch-Schagar formuliert als Antwort auf ihre Frage ,Was brauchen
Schulen um Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) implementieren zu
kénnen?“: Veranderung brauche Selbstverpflichtung, z.B. durch Implementation

' Diese Studie ist zum Zeitpunkt der Herausgabe dieser Publikation noch in Arbeit
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der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung in Leitbildern und Schulprogrammen.
Veranderung wird in ihrem Entwicklungsprojekt durch Fortbildung begleitet
und durch Selbstverpflichtung verstetigt. Durch Fortbildung wird einerseits
Unterstitzung angeboten (Kdnnen) und andererseits wird die Selbstverpflichtung
zur Weiterentwicklung im Schulprogramm (Mussen) festgeschrieben.

»Zur Verwirklichung der Ziele einer Nachhaltigen Entwicklung braucht es
Gestaltungskompetenzen, wie vorausschauendes und vernetztes Denken,
interdisziplindres Herangehen, Partizipationsstrategien, Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit, Problemlésungs- und Handlungsfahigkeit. So haben
wir im Lehrgangsfolder Dimensionen einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
beschrieben. Diese Dimensionen finden sich auch in Studien der Teilnehmerinnen
wieder:

23 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung braucht Partizipation

In fiinf Studien waren Beteiligung, Partizipation und Ubernahme von Verantwortung
zentrale Themen. So wird etwa in der Studie von Gertrude Lotter und Gabriele
Eipeldauer ,’[Un]Abhangigkeit hat ihren Preis’ — Schilerlnnen gestalten ein
Partizipationsprojekt® dargestellt, dass Partizipation von Schilerlnnen auch
bedeutet, dass Lehrerlnnen Macht abgeben missen, was nicht immer einfach
ist, vor allem dann nicht, wenn Schiilerinnen ganz anders vorgehen, als sich das
die Lehrerinnen vorgestellt haben. Dies bietet neue Herausforderungen und kann
auch zu unvermutet anderen Resultaten der Unterrichtsarbeit fiihren.

24 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung braucht Kooperation und
Vernetzung von Institutionen

Kooperation findet statt zwischen Institutionen: Lehrerinnenausbildung und
Schule (Nader & Mittendorfer, Wagner & Wolf), Lehrerinnenfortbildung und
Schule (Steininger, Hosch-Schager), zwischen Lehrerinnen einer Schule, die ein
Team bei der Umsetzung des Okolog-Schwerpunktes bilden (Eipeldauer & Lotter)
und schlieBlich zwischen den Teilnehmerinnen des Lehrgangs, die einander
beratend und unterstiitzend bei der Durchfiihrung der Entwicklungsprojekte zur
Seite stehen.

25 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung braucht Reflexion

Reflexion und Evaluation der eigenen Arbeit stellt eines der Grundprinzipien des
Lehrgangs dar und ist konstitutives Element aller Studien, die Forschung und
Entwicklung iterativ miteinander im Sinn der Aktionsforschung verbinden. Aus
der Reflexion der Erfahrungen und handlungsleitenden theoretischen Annahmen
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der Praktikerlnnen entsteht jenes Wissen, das Ausgangspunkt fiir die Weiterent-
wicklung und Implementierung der Aktionsidee wird. Man kann das exemplarisch
an der Arbeit von Katharina Salzmann? sehen: ,Partizipative Entwicklung eines
Beurteilungsinstrumentes flr schulpraktische Studien®. Die Autorin ist in ihrer
Institution verantwortlich fir die Entwicklung eines Beurteilungsinstruments fiir
die Leistungen der Studierenden in der Schulpraxis. Ein heikles Unterfangen,
wie Generationen von Reformerinnen der schulpraktischen Studien wissen. Zu
Projektbeginn gibt es praktisch keine Verbindlichkeiten zwischen der endbeur-
teilenden Hochschule und den beurteilenden Praxislehrerlnnen. Die Motivation
kriteriengeleitete Riickmeldung an die Hochschule zu geben ist sehr unterschied-
lich. Die Autorin bezieht nun die Praxislehrerinnen und die Studierenden in einem
mehrstufigen Prozess in die Entwicklungsarbeit ein. Gemeinsame Reflexion der
Erfahrungen mit den verschiedenen Kriterien in den Beurteilungsbégen schafft
Wissen zur Verbesserung des Beurteilungsinstruments und fuhrt schlief3lich zur
Passung fur alle Beteiligten.

2.6 Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung braucht kompetente
Lehrerinnen, die Schule und Unterricht gestalten konnen

Dazu hoffen wir mit dem Lehrgang einen Beitrag geleistet zu haben. Zielgruppe
des BINE-Lehrgangs waren Lehrerbildnerinnen. lhre Aufgabe im Lehrgang war
Entwicklungsprojekte an ihren Institutionen durchzufiihren, zu dokumentieren
und zu erforschen. Dadurch sollten Sie fiir ihre weitere Tatigkeit Kompetenzen
fir Bildung fur Nachhaltige Entwicklung erwerben und bereits wahrend des
Lehrgangs beginnen, Veranderungsprozesse in ihren Institutionen zu initiieren.
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LehrerInnenwissen sucht einen Text zwecks
Mitteilung.

Ein Leitfaden zum Aufbau und zum Schreiben einer Studie’

Franz Radits & Katharina Soukup-Altrichter

Die hier vorgestellte Textstruktur soll beim Konzipieren und Schreiben einer
Studie helfen. Sie ist im Verlauf der Betreuung von Diplomarbeiten und
Unterrichtsforschungsprojekten entstanden. Ausgangspunkt war ein Modell, das
im Rahmen des PFL-Lehrgangs (vgl. Posch/Rauch/Kreis 2000, S. 37) entwickelt
wurde. Im Universitatslehrgang ,Bildung fir Nachhaltige Entwicklung“ briiteten
wir an einer Verbesserung des Modells, im Rahmen einer Schreibwerkstatt des
Fonds fiir Unterrichts- und Schulentwicklung (IMST?, UNI Klagenfurt) erhielt
es die jetzige Form — durch intensive Rickmeldungen forschender Lehrerinnen.
Das Modell ist jedoch noch immer ,in Arbeit".

' Dervorliegende Beitrag stiitzt sich auf einige Argumentationen, die schonin F. Radits, M.-L. Braunsteiner

& K. Klement (Hg.) (2005). Konzepte und Werkzeuge fir Forschung in der Lehrerinnenbildung.
Perspektiven fiir Nachhaltigkeit (S. 166-171). Badener VorDrucke. Schriftenreihe zur Bildungsforschung,
Band 3, PAB Baden: 2005, S.166-171 veroffentlicht wurden.
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Das Forschungsfeld der Studie ist die eigene Unterrichtspraxis, die eigene
Tatigkeit als Lehrerln, Lehrerbildnerin oder als Unterrichtspraktikantin. Das Ziel
der Studie: Das eigene padagogische und fachdidaktische Handeln besser zu
verstehen, anderen die empirisch gestiitzten, durch systematische Reflexion
der Praxis gewonnenen Einsichten mitzuteilen oder gelungenen, vielleicht auch
weniger gelungenen Unterricht zu dokumentieren und in Bezug auf bestimmte
Ziele zu evaluieren (Evaluationsstudie).

Der Ausgangspunkt: Ein/e Lehrerln, ein/e Studierendef/r, ein/e Lehrerbildnerln hat
eine Idee, seinen/ihren Unterricht zu verbessern. Die Lehrerlnnen wollen Uber be-
stimmte Aspekte ihrer Tatigkeit Genaueres wissen. Diese Absicht fiihrt sie zu einer
Fragehaltung gegenuber ihrer Tatigkeit, genauer gesagt, gegenuber jenem Prob-
lembereich, Uber den sie ,Genaueres” wissen wollen (Forschungsfragen). Zu jenen
Fragen formulieren forschende Lehrerlnnen Vermutungen (,Hypothesen®) — sie ha-
ben jedoch noch keine Antworten. Eine drangende Frage stehen zu lassen, um
sie zu bearbeiten ohne sofort zu antworten, fallt uns Lehrenden schwer: Unterricht
verlangt von Lehrerinnen laufend Entscheidungen und Reaktionen. Zeit fir Reflexi-
on ist meist erst nachher und wird vielfach nicht als Teil der Lehrerlnnenarbeit, die in
zu haltenden Unterrichtsstunden gemessen wird, gesehen. Erstens sind Lehrerin-
nen in Unterrichtssituationen gewohnt, rasch auf das Unterrichtsgeschehen zu re-
agieren: Wir beobachten ein stérendes Kind, sehen das hdmische Lacheln zweier
Sitznachbarlnnen und ziehen den Schluss: Ich muss die Sitzordnung andern. Die
Erfahrung gibt uns oft Recht. Zweitens haben wir — auch wenn wir erst in der Schul-
praxis als Studierende unterrichten, eine Menge Wissen und Erfahrungen tiber Un-
terricht und Schule, waren wir doch alle zumindest 12 Jahre in dieser Institution; bei
Lehrerinnen wird einiges auch wahrend Aus- und Fortbildungen und eigener Praxis
dazugekommen sein. Das Denken und Handeln von Lehrerinnen ist daher stark
I6sungs- und handlungsorientiert, weniger fragen- und forschungsorientiert.

Fragen, Daten sammeln, analysieren und interpretieren: Eine Problemstellung
der Praxis forschend fragend zu beantworten ist ein Luxus: Die Lehrerin nimmt
sich Zeit. Sie verschiebt die Lésung auf spater. Sie lagert das Problem zwecks
Bearbeitung und tieferer Einsicht aus dem Unterricht aus. Bevor rasch — wie
Ublich aus der Erfahrung — ein Problem gel6st wird, wird Unterricht zu einem
Ort, an dem gezielt Daten zur anstehenden Frage gesammelt werden: Das
Unterrichtsgeschehen selbst wird auf mehr oder weniger versteckte Daten
(Hefte, Zeichnungen, Erinnerungen ...) systematisch abgesucht. Kolleginnen
werden gebeten, ihre Beobachtungen mitzuteilen, den einen oder anderen
Schiler zu befragen oder in den Unterricht geholt, um zu beobachten. Die Daten
werden analysiert, das heif3t sie werden unter dem Aspekt der Forschungsfragen
zusammengefiihrt und auf neue Informationen hin untersucht. Diese befragt die
Lehrerforscherin nun auf inre Bedeutungen hin (Diskussion, Interpretation), diese
werden dann von ihr interpretiert.

Auf Basis dieser neuen Erfahrungen ziehen Lehrerlnnenforscherlnnen Schllsse
fur ihr zuktnftiges Handeln im Unterricht (Resiimee, Ausblick):
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Den eigenen Unterricht verbessern: Die Ergebnisse der Untersuchung werden
in den Unterricht zurtickgespielt, der Unterricht wird auf Basis der gewonnenen,
neuen Einsichten verandert und verbessert.

Sich einen Reim auf seine Beobachtungen machen-die Erfahrungen anderer
nutzen: Verbesserung des Unterrichts durch Forschung hat den Vorteil, dass
sie auf empirisch festerer Basis erfolgt. Zudem haben forschende Lehrerinnen
Erfahrungen anderer, zu ihren oder zu ahnlichen Problemstellungen gesammelt
und verwenden diese Lesefriichte zur genaueren Definition ihres Problems, zur
Prazisierung ihrer Fragen und zur Interpretation ihrer Ergebnisse, denn keine
Problemstellung ist wirklich neu. Viele Antworten anderer liegen schon in diversen
Publikationen vor. Sie passen mehr oder weniger zur eigenen Praxis: Die Lektlire
von den Erfahrungen und Analysen anderer durch kollegialen Austausch in der
professionell community oder die Lektiire von Aktionsforschungsstudien anderer
Lehrerlnnen bzw. Forscherlnnen hilft, erforschte Probleme genauer zu fassen.

Die Erfahrungen und neuen Einsichten mitteilen — schreiben: Dabei soll das
Strukturschema helfen. Es muss nicht Schritt fiir Schritt ,abgearbeitet® werden.
Wir empfehlen, das Modell als Orientierungshilfe zu nutzen. Fir jeden der
angegeben Schritte wird auf der linken Seite der Inhalt des Kapitels (Was soll ich
in diesem Kapitel schreiben?) meist in Form von Leitfragen angegeben. Auf der
rechten Seite wiederum werden, meist in Form sogenannter Leitfragen, Kriterien
fir dessen Qualitat (Was muss in dem Kapitel enthalten sein und wie muss es
geschrieben sein, damit es als gelungen gewertet werden kann)? genannt.

1. Einleitung

Entwicklungsinteresse
Lehrerlnnen schreiben diesen Teil in ihrer Rolle als Entwicklerinnen und
Projektleiterinnen. Sie berichten.

Ausgangspunkt
® \Was fiihrte zu meiner Initiative, Un- | ®Werden begriffliche und theoreti-
terrichtsidee oder zu meinem Pro- sche Vorkenntnisse (samt Quellen-
jekt? angaben) geklart?

®\on welchen Vorerfahrungen und | ®Kdénnen die Leserlnnen meine Pro-
von welchem Vorwissen gehe ich blemstellung erkennen?

aus (Eigene Berichte, Literatur ...)? . .
(Eig ) e Wird Fachliteratur zur Abgrenzung

des Problems verwendet?
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Was soll ich schreiben? Wann ist das Kapitel gelungen?

Ziele und Erwartungen

®\Was wollte ich erreichen?

® \Woran héatte ich ,bemerkt”, dass ich
diese Ziele erreichte (Indikatoren)?

®\Welche Erwartungen hatte ich in
Bezug auf meine Ziele?

®Wird mein Entwicklungsinteresse
verstandlich mitgeteilt?

Aktivitaten/Verlauf

Indiesem Teil berichtet der/die Autorin
Uber das Unterrichtsgeschehen/
Projektgeschehen. Sie informieren
die Leserlnnen Uber das

Wer? Was? Wann? Wie? Wo?
Warum?

Umfeld? ...

® |st der Projektbericht lebendig, an-
schaulich & konkret?

e Keine Vorwegnahme der Evalua-
tion?

e \Werden Situationen und Gesche-
hen plastisch und lebendig be-
schrieben?

eKonnen Leserlnnen nachvollzie-
hen, was mit welcher Absicht abge-
laufen ist?

Was soll ich schreiben? Wann ist das Kapitel gelungen?

Forschungsinteresse > Forschungsfragen
Lehrerinnen schreiben diesen Teil und die folgenden Kapitel als
Forscherilnnen

Forschungsfragen sind Werkzeuge.
Sie helfen beim Eingrenzen des
Forschungsfelds, beim Suchen und
Lesen der Literatur. Sie sind wie
eine Brille durch die die forschenden
Lehrerlnnen auf ihr Forschungsfeld,
den Unterricht/ihr Projekt blicken.

®\Vas interessiert mich an meinem
Projekt besonders?

® Worlber will ich mehr wissen?

® Kénnen Leserlnnen nachvollziehen,
was durch den Forschungsprozess
herausgefunden werden soll?
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Annahmen / Hypothesen

® \Welches Ergebnis erwarte ich?

®\Warum erwarte ich dieses Ergeb-
nis?

® \Werden die Annahmen mit Vorwis-
sen (eigenen Erfahrungen, Literatur
...) gut begriindet?

2. Methodik/Methoden

® \\ie habe ich Daten zu meinen Fra-
gen erhoben?

®\Warum habe ich diese Methoden
gewahlt?

® Wie habe ich die Daten analysiert?

®Was schrankt die Aussagekraft
meiner Analyse ein?

® Werden durch die methodische Vor-
gangsweise unterschiedliche Pers-
pektiven erfasst? (Triangulation)

e \\Nerden die verwendeten Methoden
kritisch diskutiert?

®\Wurden durch die Daten neue In-
formationen gewonnen?

®Passen die Erhebungsinstrumen-
te zu dem, was erforscht werden
soll?

3. Ergebnisse

®\Was habe ich zu meinen For-
schungsfragen herausgefunden?

Hier werden die  Ergebnisse
der DATENANALYSE (nicht die
Rohdaten, wie etwa die Antworten
auf Fragebogenfragen) nackt und
uninterpretiert angefiihrt.

e\Werden die Daten genau doku-
mentiert?

®\Werden die Daten, wenn mdglich
in Tabellenform Ubersichtlich dar-
gestellt?

® Werden AuRerungen von Personen
im O-Ton lebendig dargestellt und
in Paraphrasen sinngetreu konzen-
triert? ...

e \Wird auf Interpretation verzichtet?

® Ermogliche ich Leserlnnen, sich ein
eigenstandiges Bild zu machen?
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4. Interpretation

® Wie interpretiere (erklare) ich mei-
ne Ergebnisse?

®\Was bedeuten meine Ergebnisse
fir mich? ... In Hinblick auf meine
Forschungsfragen,  Vorerfahrun-
gen, Annahmen, der Erfahrungen
anderer (Literatur....)

®\Werden meine Schliisse so trans-
parent dargestellt, dass die Darstel-
lung den Leserinnen Platz fiir eige-
ne Interpretationen lasst?

®Werden meine Interpretationen/
Schlisse mit den Ergebnissen/Da-
ten belegt?

e®\Werden meine Interpretationen/
Schliisse mit Literatur, den Erfah-
rungen anderer in Beziehung ge-
setzt?

5. Resiimee/Ausblick

®\Vas mache ich jetzt anders als fri-
her?

®|n welche Richtung geht es jetzt
weiter?

e Auf Basis welcher neuen theoreti-
schen Einsichten werde ich mein
Handeln verandern?

®\Was ich noch sagen wollte?

® Wie plausibel sind meine Schluss-
folgerungen?

®\Werden Plane fir die Zukunft auf
Basis der Erfahrungen des abge-
schlossenen Projekts formuliert?

®\Wird eine praktische Theorie fir
kiinftiges Handeln auf Basis meiner
Ergebnisse und in Relation zur Er-
fahrung anderer (Literatur) formu-
liert?

6. Literatur

Liste der verwendeten Bicher,
Zeitschriften, Links mit Datum des
Downloads etc.

Werden alle im Text zitierten Quellen
gemal vereinbarter  Zitierweise
angefuhrt?

7. Verzeichnis eigener Datenquellen

Liste  aller eigenen Quellen
(Interviews,  wann mit wem?
Beobachtungen? Eintrdge aus dem
Forschungstagebuch? Fragebtgen?

)

Werden alle erhobenen Daten gemaf
vereinbarter Zitierweise angefuhrt?
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Was soll ich schreiben? Wann ist das Kapitel gelungen?

8. Anhang

Alles, was den Lesefluss hemmen wirde, aber fiir das Nachvollziehen des
Forschungsprozesses wichtig ist (z.B. Interviewleitfaden, Fragebdgen, Fotos
etc.)

Literatur

® Altrichter, H. & Posch, P. (1998). Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine
Einfihrung in die Methoden der Aktionsforschung. 3. Aufl. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

® Posch, P. Rauch, F. & Kreis, | . (2000). Bildung fiir Nachhaltigkeit. Studien zur
Vernetzung von Lehrerbildung, Schule und Umwelt. Studienverlag: Innsbruck.
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»[Un]-Abhédngigkeit hat ihren Preis“! —

Schilerlnnen gestalten ein Partizipationsprojekt

Gabriele Eipeldauer & Gertrude Lotter

Der schulintern entwickelte Lehrplan fiir ein Fach Okos — Okonomie, Okologie
und Soziale Verantwortung — fur das Wirtschaftskundliche Realgymnasium in
der Oberstufe am BRG 10, 1100 Wien, Laaerbergstrale 25-29, war fir uns,
zwei AHS-Lehrerinnen, die an dieser Entwicklung mitgearbeitet hatten und in
der Pilotklasse dieses neuen Zweiges unterrichten, die Hauptmotivation, den
Lehrgang BINE zu besuchen. Hierbei wollten wir unsere Kompetenzen fir
den Unterricht dieses Faches erweitern und die Erkenntnisse daraus auch fiir
das Lehrerlnnenteam an der Schule nutzbar machen. Die Wahl des Studien-
themas war auf einen methodischen Umsetzungsaspekt dieses Lehrplans in der
Pilotklasse 7C gefallen.

" Projekttitel der Schiilerinnen der 7c 2008/09 mit Erlaubnis ibernommen als Studientitel
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1 Ausgangssituation und Problemstellung

In unserer Schule wurde mit dem Schuljahr 2006/07 zur Verbesserung der
Schilerpopulation in der Oberstufe eine Verédnderung und Schérfung des
Lehrplans der drei Zweige (Gymnasium, Naturwissenschaftliches Real-
gymnasium, Wirtschaftskundliches Realgymnasium — Wiku) eingefiihrt.

Im Wirtschaftskundlichen Zweig waren bisher meist eher handlungs- und
praxisorientierte Schilerlnnen zu finden, wahrend die anderen Zweige abstraktes
mathematisch-naturwissenschaftliches und theoretisches, besonders sprach-
orientiertes Denken voraussetzten. Im neu entwickelten Lehrplan (6ko2social@
laa), der zur Ganze auf einem Konzept der Nachhaltigen Entwicklung setzt,
besteht die Absicht, andere Kompetenzen bei den Schiilerinnen zu entwickeln.
Tréager soll dabei besonders das neu entstandene Fach Okos sein, in dem
auch Verknlpfungen mit den anderen Fachern hergestellt werden sollen (siehe
Lehrplanauszug?).

Die Klasse, mit der wir uns in dieser Arbeit beschaftigen wollen, war im Jahr
2008/09 die 7C mit 16 Schilerinnen und 4 Schiilern. Sie sind die Ersten, die nach
dem neuen Lehrplan unterrichtet werden.

Fir uns Lehrerinnen, die sowohl die Klasse unterrichten (G. Eipeldauer als eine
von zwei Okoslehrerinnen, G. Lotter als Klassenvorstand und Deutschlehrerin)
wie auch an der mdglichen Durchfihrbarkeit des neuen Lehrplans fiir diesen
Zweig interessiert sind, ergab sich am Beginn des Schuljahres 2008/2009 eine
Diskrepanz zwischen den Anforderungen des Lehrplans und den tatsachlichen
Umsetzungsméglichkeiten in Okos und dem Unterricht der Klasse.

Ein Problem, das wir in den vorhergehenden Jahren festgestellt hatten, ist, dass
bei dem neuen Lehrplan Anforderungen an die Schilerlnnen gestellt werden, die,
wenn man von der Pilotklasse ausgeht, von der Mehrheit nicht leicht erfiillt werden
konnten, weil diese teilweise ungelbt in den neu geforderten Lernformen waren
und den nicht gewohnten Anspriichen in der Oberstufe ablehnend entgegentraten,
sodass einige Lehrerinnen bei den Schilerinnen wenig Bereitschaft oder Fahigkeit
konstatierten, um z.B. ohne Hilfe durch die Unterrichtenden selbststédndig einen
Lehrstoff zu verarbeiten.

Auch mangelnder Tiefgang bei geforderten Leistungen zeigte sich &fters, z.B. bei
einer Gruppenarbeit in Geschichte, wo von einigen Gruppen trotz Angebots von
Zusatzmaterial einfach das entsprechende Kapitel aus dem Lehrbuch vorgetragen
oder sogar vorgelesen wurde.

2 Rahmen fir die Umsetzung des didaktischen Konzeptes: ,Um der Komplexitat der Themen gerecht
zu werden und angemessene Kompetenzen aufbauen zu kénnen, soll die Umsetzung der Ziele auch
facheriibergreifend und projektorientiert ... stattfinden. Wissen aus einzelnen Fachgebieten wird erweitert
und in neuen Zusammenhangen angewandt* (vgl. Lehrplan fiir das Fach OKOS 2007).
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Weiters konstatierten wir mehrmals eine ,Abschlussschwache™. Bei einem
Projekt in Steyr, aber auch bei verschiedenen Gelegenheiten im Wintersemester
2008/09 zeigte sich namlich, dass es fir die Meisten in der Klasse schwer
oder unmdglich war, eine Arbeit bis zum Ende durchzuziehen, auch wenn nur
Kleinigkeiten fertigzustellen waren.

Ein Problem, das besonders fur die vom Lehrplan geforderte Selbstorganisation
eines Projekts in der 7. Klasse Schwierigkeiten erwarten lieB, war die
,Nehmermentalitat“ (vgl. Gagel 2000) der meisten Schulerinnen. Auch diese
fehlende Verantwortung fiir das eigene Lernen wurde in der 6. Klasse von
verschiedenen Lehrerlnnen angesprochen. Die Kolleginnen klagten, dass jede
Arbeit bis ins kleinste Detail vorgegeben werden musste, sonst war die Mehrheit
der Schilerinnen nicht fahig oder bereit, einen Weg selbst zu suchen.
EsmangelteanscheinendauchaneinerentsprechendenEinschatzungskompetenz
ihrer und fremder Leistungen durch die Schilerinnen, obwohl besonders im Fach
Okos groRer Wert auf die Entwicklung einer Feedbackkultur gelegt wurde. Die
Schilerlnnen waren offenbar nicht willig oder fahig, fundierte Kritik Giber Leistungen
von Kolleginnen zu geben, und auch in der Selbsteinschatzung (zumindest nach
aulen) blieben sie oft sehr unrealistisch.

Ein weiteres Thema, das sich seit der 5. Klasse zeigte, war eine Bildung von
Gruppen, die nicht miteinander arbeiten und teilweise nur, indem die Schilerlnnen
einander ignorierten, miteinander auskommen konnten. Auch verschiedene
Versuche durch das Lehrerlnnenteam, die Klassensituation zu verbessern,
brachten keine erkennbaren Verbesserungen.

2 Unser Losungsansatz: Partizipation der Schiilerinnen

Es erschien uns daherklar, dass diese Pilotklasse nicht optimal zusammenarbeiten
konnte und auch mitden Anforderungen des neuen Lehrplans, was selbststandigen
Wissenserwerb und das Interesse der Schilerinnen betrifft, nicht zurechtkommen
konnte.

Es war unser Hauptinteresse, die Passivitdt der Schilerlnnen im Unterricht
zu verringern, um eine selbsttatigere Arbeitshaltung zu erreichen und die
Verantwortung fiir ihre Leistung an die Lernenden zu Ubertragen. Die Arbeit an
dieser Veranderung sollte im ganzen Schuljahr 2008/09 sowohl in Okos wie
auch in den anderen Fachern stattfinden. Das Herzstlick der Anstrengung zur
Verbesserung der Klassensituation sollte aber ein gréReres Projekt in Okos im
zweiten Semester sein, das nach unseren Vorstellungen und in Ubereinstimmung
mit den Forderungen des neuen Lehrplans mit Partizipation der Schiilerinnen
stattfinden wirde.

Unsere Planung sah eine moéglichst weitgehende Einbeziehung der Schilerinnen

3 Diesen Begriff Abschlussschwéache hat im Regionalgruppentreffen Dr." Katharina Soukop-Altrichter
wahrend einer Diskussion verwendet.
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bei Organisation, Vermittlung, Durchfihrung und Evaluation vor (vgl. Itkowiak
2009), die nur durch organisatorische und gesetzliche Vorgaben eingeschrankt
wére. Auch die zweite Okos-Lehrerin, die nicht am BINE-Lehrgang teilnehmen
konnte, stand dieser Form des Unterrichts aufgeschlossen gegenuber.

In der Fachliteratur findet man im Zusammenhang mit Nachhaltiger Entwicklung
immer wieder die Erwahnung, dass Partizipation eine Voraussetzung oder ein
wichtiges Element fur Nachhaltigkeitsprozesse und damit auch fir Bildung zur
Nachhaltigen Entwicklung ist (vgl. z.B. de Haan & Harenberg 2000).

Eine flr uns interessante Darstellung fanden wir bei Dieter Gagel (2000), wobei
diese sich zwar mit Biirgerinnenbeteiligung beschaftigt, aber durchaus fiir unser
Projekt Ubertragbar erscheint:

° ,Planung und Zielvorstellung werden gemeinsam von der Bevdlkerung
und den Projektmitarbeitern durch kontinuierliche Diskussion vor Ort
erarbeitet.

° Ein von ,Experten“ bereits festgelegtes Programm liegt nicht vor,
Ergebnisse kristallisieren sich erst durch die Diskussion aller Beteiligten
heraus. Zielvorstellungen und Vorschlage der Beteiligten von der Basis
haben Vorrang vor den Interessen der anderen Beteiligten (Trager,
Berater, Regierung).

° Die Initiative zur Einleitung von Untersuchung und Aktionen liegt
jedoch noch weitgehend bei den Projektmitarbeitern. Langerfristige,
eigenstandige Initiative und Selbstorganisation werden noch nicht
erreicht.“ (Gagel 1995, S. 9).

Diese Aufstellung ist in einem Stufenmodell die héchste Stufe und auch andere
Autoren (z.B. Itkowiak 2009) zeigen, dass die Form unserer geplanten Partizipation
ein sehr ambitioniertes Vorhaben war.

Wir erhofften uns also eine Verbesserung der Hauptprobleme der 7C-Klasse, in-
dem wir uns mehr Selbstverantwortung und groRere Bereitschaft zur Mitarbeit
erwarteten. Dadurch wollten wir die passive Haltung der Schilerinnen abbauen
und hofften, dass sie in Zukunft die erlernten ,Problemlésungstechniken® (vgl.
Gagel 2000) anwenden wirden und es so zu einem nachhaltigen Lernen kom-
men kénnte, denn:

° ,Die Nutzer und Nutzerinnen selbst erfahren viel tber ihre eigene Lage
und deren Ursachen.

° Die Nutzer erlernen Problemldésungstechniken, die sie auch in anderen
Lebens- und Arbeitsbereichen anwenden kénnen.

(] Nicht fremde Experten, sondern die Nutzer der MaRnahme lernen aus
ihren Erfahrungen und aus ihren Fehlern, und da sie selbst unter den
Folgen ihrer Fehler leiden missen, steigt ihr VerantwortungsbewuRtsein
['] fur die eigenen Handlungen. [...]* (Gagel 2000, S. 6).
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3 Wie sah das Projekt mit Schiilerinnen-Partizipation
aus?

3.1 Der Rahmen des Projekts

Schwerpunkt dieses Projektes sollte laut Lehrplan der Erwerb von Kompetenzen
in den Bereichen Organisieren, Leiten, Managen sein. Die Umsetzung sollte von
Mitbestimmung und Selbstorganisation bestimmt sein.

Jede Schilerin und jeder Schdler sollte im Themenrahmen Krieg und Frieden
arbeiten. Ethische Aspekte wie Normen, Werte, Einstellungen sollten aufgegriffen
werden.

Die Arbeitszeit erstreckte sich auf mdgliche drei Doppelstunden Vorbereitungszeit
im Rahmen des Unterrichts und einer Projektwoche, in der auch die
Reflexionsphase inkludiert sein sollte. Die Arbeitsform und das Produkt waren
frei wahlbar fir jede Schilerin und jeden Schiiler. Die Beurteilungskriterien
fur die Arbeit sollten von den Schilerlnnen festgelegt werden, sie konnten zu
Projektbeginn entscheiden, ,wann ist die Arbeit fertig. Noten wurden gewtiinscht
und blieben im Verantwortungsbereich der Lehrerlnnen. Die Planung und
Durchfiihrung erfolgte selbstbestimmt und selbstorganisiert. Die Lehrerinnen
standen auf Wunsch beratend und auf die gesetzlichen Auflagen achtend zur
Seite.

Welche Méglichkeiten hatten die Schiilerinnen zu partizipieren?

Mitbestimmung ...

° beim Setzen des Themenrahmens

° beim Erstellen des Zeitplanes

Selbstbestimmung ...

o beim Fokussieren des Themas innerhalb des Rahmens
° beim Vereinbaren der Zielsetzungen

° bei der Entscheidung der Arbeitsform

° bei der Festlegung von Wissenserwerb und Produkten
° im Bereich Beurteilungskriterien definieren

° beim Bestimmen des Leitungsteams
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° beim Gestalten von Planungssitzungen
o bei der Verteilung der Verantwortlichkeiten
° Ort der Durchfiihrung konnte innerhalb Wiens gewahlt werden

° Bewertung des Projekts durch Antrage fir die Benotung

Lehrerinnen verschafften Ressourcen:

e  Auflésung des Stundenplans fir die Projektwoche
° am Ende des Projektes feiern

o ~Ruckendeckung® gegeniiber der Direktion

3.2 Ausformung des Projekts

Zuerst wurden die Wunsche der Schilerlnnen erhoben, dann wurde geplant.
Bemerkenswert waren u.a. die Anspriche der Schilerlnnen mit ihrem Projekt
L,andere betroffen zu machen® und ,Fachwissen zu vermitteln”, und sie wollten
sich den anderen Oberstufenklassen stellen. Dies war insofern bewundernswert,
da wir hier eher von einem Schulprojekt sprechen konnten und die Klasse auf die
Hilfe der Lehrerinnen eigentlich verzichten wollte, was in der Form in der Schule
so noch nicht geschehen war. GréRRere schulinterne Projekte von Klassen wurden
bislang streng von Lehrerinnen kontrolliert und gesteuert.

Im operativen Bereich wurden die Aufgaben im Plenum besprochen und verteilt,
aber es gab auch ein grofRes Bewusstsein dafiir, Dinge zu erledigen, die nicht
alle im Detail besprochen werden konnten. Die Qualitét der Durchfiihrung lag in
der Verantwortung der einzelnen Personen oder Kleingruppe. Hier konnte man
bemerken, dass einzelne Schiilerinnen die Mitarbeit der anderen beobachteten
und auch kritisch ins Visier nahmen.

Es wurde ein Projekt, in dem die ganze Klasse an einem Produkt
zusammenarbeitete, in der Schule auftrat und zu dem andere Klassen der Ober-
stufe eingeladen wurden. ,Raus aus der Klasse” und den ,anderen zeigen, dass
wir auch was schaffen®, war wichtig.

Das Produkt wurde ein Prasentationstag, bei dem eine Fotoausstellung zu
den Themen ,Biafrakrieg” und ,Zerfall Jugoslawiens® im Mittelpunkt stand. Der
Inhalt konzentrierte sich auf Notsituationen von Menschen im Krieg, vor allem
auf Hunger und Gewalt. Das Programm bot Ausstellungen auf zwei Etagen
zu jeweils einem Krieg, Vortrag, Powerpoint- und Filmprasentation sowie eine
Sammlung von Spenden fir World Vision, weiters eine Diskussion und ein
Ruckmeldungsbogen fiur die Gaste, der sich auf die Prasentationen und die
Betroffenheit zum Thema bezog. Im Hintergrund gab es ein ,Hunger-Buffet®, mit
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dem Zweck, den Besucherlnnen Hungergefihle zu vermitteln, indem sie nur beim
Essen zusehen und nicht selbst kaufen konnten.

AnschlieBend  befassten sich die Schulerlnnen mit angeleiteten
Selbsteinschatzungsbdgen. Diese sollten im Laufe der ndchsten Tage von zwei
Mitschilerlnnen gelesen und kommentiert werden, in weiterer Folge dienten sie
auch als Benotungsgrundlage. Die zuvor dafir erstellten Beurteilungskriterien
blieben eher unklar und unscharf. Eine weitere Feedbackrunde bot spater ein
World Café.

3.3 Besonderheiten

Auffallig war, dass es trotz der haufig angesprochenen schlechten Klassen-
gemeinschaft sofort zu der Einigung kam: ,Wir machen ein Klassenprojekt!“. Nicht
explizit ausgesprochen war die Klasse ihrem Bedurfnis gefolgt ,... zusammen-
haltsférdernde Aktionen erleben® und ,an der Klassengemeinschaft arbeiten®.
Wahrend der Projektwoche konnte man das Bemihen aller spiren, ,ihren
Beitrag und ihr Bestes zu geben®. Das war beachtlich, da es doch immer wieder
zu Unklarheiten, Ungereimtheiten und Desorientierung kam. Die Lehrerinnen
beobachteten das Auftreten bei den Prasentationen im Vergleich zu friiheren
Situationen und hielten deutliche Verbesserungen fest®.

Das Leitungsteam imitierte einerseits die Verhaltensmuster ihrer Lehrerinnen,
andererseits verwendeten sie grofteils nicht die bisher gelehrten Instrumente
fur Projektplanung. Fur uns Lehrerinnen war die Vorgehensweise oft nicht klar
strukturiert und es war manchmal schwer nachvollziehbar, was jetzt der Stand der
Arbeit war. Wir waren zeitweise irritiert und sprachen von ,Chaos*.

Aber am Schluss waren alle zufrieden und die Projektziele wurden erreicht.
Hier wurde von den Schilerlnnen vor allem genannt, die ,verbesserte
Klassengemeinschaft®, die ,gute Zusammenarbeit®, ein ,gelungener Auftritt",
,Fachwissen angeeignet und vermittelt®, das ,Anliegen vermittelt* und ,personlich
etwas dazugelernt und sich weiterentwickelt haben®. Als wir uns die Ziele der
Lehrerinnen und Schilerlnnen im Vergleich ansahen, bemerkten wir nicht wirklich
gravierende Unterschiede, vielmehr deckten sich diese fast, obwohl der Grad fur
die Erreichung unterschiedlich bewertet wurde.

4 ,Ana wirkt professionell*, ,Theresa spricht tolle Schlussworte®, ,Martina spricht sehr beriihrend,
ebenso Ana“.
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A Gemeinsames Feiern der Bewertung

4 Unsere Forschung

Wir haben aus unseren unterschiedlichen Positionen besonders zwei
Interessensbereiche, die wir mit dem Projekt in der Klasse verfolgten und die in
dieser Arbeit im Vordergrund stehen:

° Wie kann ich die Erkenntnisse aus diesem Projekt fir meinen eigenen
Unterricht verwerten?

®  Welchen Nutzen fir die Entwicklung des neuen Zweiges kann man aus
dem Projekt ableiten?

41 Unsere Forschungsfrage

Aufgrund des Eindrucks, den wir von der Pilotklasse hatten, lautete unsere Frage:
Konnten wir mit der Partizipation der Schiilerinnen in einem Projekt im Fach Okos
mehr Nachhaltigkeit beim Lernen erreichen? Wir verstehen fiir unsere Arbeit
darunter, dass die Schiilerlnnen eine aktivere Haltung im Unterricht entwickeln
und mehr Verantwortung fir ihr selbststéandiges Lernen Gbernehmen.

Weiters waren wir daran interessiert zu erfahren, welche anderen Auswirkungen
dieses Projekt zeigen wirde, wobei sich hier im Laufe des Projekts besonders die
soziale Komponente herauskristallisierte.
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4.2 Unsere Arbeitshypothesen

Als Ausgangsbasis nahmen wir an, dass die Veranderungen, die wir nach Ablauf
des Projektes mit Partizipation feststellen konnten, Folgen dieses Ereignisses
sind und nicht zufallig oder durch andere Einwirkungen entstanden sind. Wir
vermuteten daher, dass durch die Partizipation mehr Selbststéandigkeit des
Lernens gefordert werden kann. Auch in der Literatur werden ,Selbstorganisation
und Partizipation“ als Hilfsmittel fur mehr Handlungsfahigkeit angesehen (Heinrich
et al. 2007, S. 118). Wir erwarteten also dadurch eine Méglichkeit zur Ubergabe
von Verantwortung fir das eigene Lernen an die Schilerlnnen und damit eine
aktivere Lernhaltung.

4.3 Methoden der Forschung

Wahrend der Arbeit mit der Pilotklasse als Lehrerinnen sammelten wirim Schuljahr
2008/09 vor allem Daten, obwohl wir wahrend des BINE-Lehrgangs unsere
Plane und erste Ergebnisse besprochen und teilweise auch wissenschaftlich
ausgewertet haben. Begleitend schrieben wir Tagebuch und hielten auRerdem
die uns interessant erscheinenden Ereignisse in Gedachtnisprotokollen fest, die
nach der Projektphase ausgewertet wurden (Altrichter & Posch 2007, S. 31ff., S.
39f. und S. 193ff.).

Da uns die personliche Veranderung der Schilerlnnen, deren Einstellung und
mogliche Verhaltensdnderungen besonders interessierten, lag eine qualitative
Analyse unserer Daten nahe (Altrichter & Posch, 2007, S. 181ff).

Unsere Analyse erstellten wir meist durch induktive Methoden, bei der Uberpriifung
der Partizipation und unserer Hypothesen wendeten wir deduktive Kriterien an.
Mehrere Feedbackschleifen wahrend der Arbeit am Projekt sowie unsere
Diskussionen beim Verfassen der Forschungsarbeit und im BINE-Lehrgang haben
uns geholfen, die Ablaufe zu Uberpriifen und neue Erkenntnisse zu besprechen.
Wir hatten auBerdem innerhalb der Klasse unterschiedliche Positionen, die uns
verschiedene Zugangsweisen und Blickwinkel ermdglichten, auch die zweite
Okoslehrerin unterstiitzte uns mit inren Aufzeichnungen. Um die Richtigkeit der
Wiedergabe der Ereignisse und unserer Schlussfolgerung durch eine weitere
Sichtweise zu erganzen, wurde die fertige Arbeit den Schiilerinnen der Pilotklasse
noch einmal vorgelegt.
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5. Auswertung unseres Projekts

5.1 Kontext

Bevor man die Auswirkung eines zeitlich begrenzten Eingriffs wie unseres Projekts
auf die Entwicklung der Klasse beurteilt, muss man auf den Gesamtkontext
verweisen.

Unsere Pilotklasse zeigte zwar, wie anfangs erwahnt, Defizite in mehreren
Bereichen, dennoch hat sie sich nattrlich auch im Laufe der vorangegangenen
Zeit entwickelt. Die Schilerlnnen waren bereits vor der 7. Klasse projekterfahren,
wobei allerdings noch vieles vorgegeben war und der Kontrolle der Lehrerlnnen
unterlag. Die Klasse hatte auch durch die Lehrerinnen, die an Projekten
mitarbeiteten, Muster erhalten, wie dabei die nétige Organisation und Leitung
ausschauen konnte®. Auch die Selbstbeurteilung war schon friiher Thema,
besonders im Okos-Unterricht.

5.2 Beurteilung des Projekts

Wenn man mit den Vorgaben aus dem Kapitel 2 das behandelte Projekt
untersucht, kann man sagen, dass es durchaus den Kriterien der Partizipation
entspricht, wenn auch nicht in allen Punkten gleich stark. Zwar mussten wir
in einigen Bereichen aufgrund der Vorgaben in der Schule Beschrankungen
auferlegen, doch die weitgehend selbststandige Planung, Leitung, Durchfiihrung
und Beurteilung scheint gegeben zu sein. Aufgrund der von uns entwickelten
Indikatoren stellten wir bei folgenden Kriterien Veranderungen fest:

Die groRere Selbststandigkeit der Schulerlnnen I&sst sich deutlich ablesen, auch
ihre verbesserten Fahigkeiten zur Selbstbeurteilung und zu selbststédndigem
Handeln und Organisieren sind erkennbar. Man kann also sagen, dass die
Schiilerinnen mehr Verantwortung fiir das eigene Lernen lbernehmen®. Die
Nachhaltigkeit des Gelernten ist ebenfalls an mehreren Indikatoren abzulesen,
obwohl sie sich auf &hnliche Bereiche bezieht. Eine Verbesserung des
selbststandigen Lernens lasst sich nur teilweise feststellen.

Als erfreuliche Nebenwirkung ist eine deutliche, positive Verdnderung des
Klassenklimas festzustellen.

5 So zeigte eine Schiilerin der Steuergruppe, obwohl die Okos-Lehrerinnen vor allem die fachlichen
Fehler bei der Leitung beméngelten, dass sie die Okos-Lehrerinnen, und besonders Gabriele Eipeldauer
als Rollenmuster verwendete. Sie Gbernahm auch Methoden, die sie bei den Vorbildern gesehen hatte
(Nachfragen, Ordnen).

5 Wir konnten aber mit der gednderten Haltung beim Arbeiten in der Gruppe nicht erreichen, dass
acht Schilerinnen sich beim normalen Unterricht entsprechend selbststandig verbesserten, um das Jahr
positiv abzuschlieRen.
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6 Bewertung des Partizipationsprojekts

Trotz aller — bereits in sehr kurzer Zeit — auffalligen Veranderungen gibt es einige
Konstanten, die von dem Projekt offenbar nicht bertihrt wurden oder die sich auch
bei dieser Arbeit zeigten:

Die Klasse bevorzugt, wie die meisten Menschen, immer wieder Muster, die ihr
bereits vertraut sind und die schon erfolgreich zum Ziel gefiihrt haben. Das gilt fir
die Form der Prasentation ebenso wie flr die Art, wie gearbeitet wird. Bereits bei
einem Projekt in der 5. Klasse waren gewisse Aufgabenverteilungen —in dem Fall
von den organisierenden Lehrerlnnen — vorgegeben. Auch bei dem untersuchten
Projekt wurde analog gehandelt, nur dass es eine Leitung durch die Schiilerinnen
gab. Die Klasse verhielt sich dieser Ersatzautoritat gegentiber ahnlich wie friher
den Lehrerinnen gegentber.

Auch beim Wissenserwerb sind gewisse Ahnlichkeiten zu dem normalen Unterricht
zu bemerken. Die Schilerlnnen legten keinen Wert auf eigenstandiges Forschen
oder gar fachertbergreifende Verknipfungen. Es ging eigentlich nur darum, das
Wissen als Hintergrund fur das Erwecken von Empathie zu benitzen, und genau
so viel wurde auch erworben’.

Dagegen bevorzugt die Klasse die Aktion, ist handlungsorientiert, was man wohl
schon bei allen bisherigen Projekten bemerken konnte, wobei allerdings das
vorhandene groRe Engagement von allen Beteiligten diesmal eine Ausnahme
darstellte.

Neben diesen nicht oder wenig variablen Grundmustern brachte unser Projekt
aber deutliche Veranderungen im Verhalten und offenbar auch in der Haltung
der Schilerlnnen mit sich: Sie zeigen mehr Selbstvertrauen und wollen gerne
selbststandig arbeiten bzw. kommen den Vorschlagen durch die Lehrerinnen
zuvor. Dies ist besonders in Okos, aber auch im normalen Unterricht erkennbar.
Innerhalb der Klasse ist die Veranderung beim Umgang untereinander und
mit den Lehrerinnen sehr stark zu bemerken. Es herrscht offenbar ein neues
Bewusstsein, wie Entscheidungsprozesse ablaufen konnen — dies wird besonders
bei der Planung eines neuen Okos-Projekts erkennbar. Die Teamarbeit funktioniert
besser, weil die Schilerlnnen selbststandig auf das Klaren von Rahmen und das
Aushandeln, auch innerhalb der Klasse, achten. Selbst die Einbeziehung von
Fehlenden, was im Schuljahr 2008/09 noch ein Problem war, funktioniert bisher.
Bei mehreren Gelegenheiten zeigt sich auch eine bessere Organisationsfahigkeit
innerhalb der Klasse.

Weiters kann man sagen, dass die meisten Schilerinnen sehr flexibel auf neue
Situationen reagieren, was sie auch schon wahrend des Projekts bewiesen
haben, wahrend sie davor Anderungen eher mit Unwillen quittierten.

Besonders bemerkenswerterscheintuns, dassim Laufe der 7. Klasse Schilerlnnen

7 Allerdings steht dieser von uns Lehrerinnen gesehene mangelnde Tiefgang im Gegensatz mit der
eigenen Beurteilung, bei der sowohl bei den Antrégen fir die Benotung, als auch bei einem Feedback am
Ende des Jahres (,Was nehme ich heuer aus Okos mit?“) der Wissenserwerb als wesentlich angegeben
wurde.
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gelernt haben, mit Riickmeldungen und eigener Starke-Schwachen-Analyse an
ihrer eigenen Entwicklung zu arbeiten. Auch die gesamte Klasse hatte offenbar
die Defizite der Klassengemeinschaft erkannt und im Gegensatz zu den am
Anfang des Schuljahres gedufRerten Vorstellungen, am besten sei es, nicht daran
zu riihren, beschlossen, aktiv an einer Verbesserung zu arbeiten?.

Auch im Bereich der mangelnden Abschlussfahigkeit, die wir eingangs erwahnten,
zeigten sich Verbesserungen. Fir die Schilerinnen war das Projekt nicht mit
dem Prasentationstag zu Ende. Sie arbeiteten auch noch in der Reflexions- und
Beurteilungsphase weiter daran.

7 Die Bedeutung dieser Erkenntnisse

Ein wesentliches Anliegen unsererseits ist es, unsere Erkenntnisse auch unseren
Kolleglnnen zuganglich und firr diese nutzbar zu machen. Wir mdéchten nicht
belehrend wirken, aber versuchen, einige unserer Erkenntnisse nochmals
darzustellen und nehmen an, dass einige unserer personlichen Schussfolgerungen
bereits ReflexionsanstdRe sein kdnnen.

Als Mitarbeiterinnen am Okos-Lehrplan ist es uns auch ein Anliegen, dass wir den
Rahmen unseres Lehrplans iberpriifen. Es war darum interessant zu sehen, dass
eine Klasse, die uns zuerst ziemlich inkompatibel mit den Lehrplananforderungen
erschienen war, sich mit solchem Engagement und Geschick in dieses Projekt
stirzte und gute Ergebnisse zusammenbrachte. Daher erscheint es durchaus
moglich, mit entsprechenden MalRnahmen die Anspriiche des Lehrplans und
die Fahigkeiten einer Klasse in Einklang zu bringen. Diese Form von Unterricht
erscheint uns somit fiir die Umsetzung unseres Lehrplans fiir das Fach Okos als
ein sinnvolles Instrument. Wir konnten erleben, dass Partizipation die Identifikation
der Schilerlnnen mit ihrem Tun und mit ihren Klassenkolleglnnen fordert.
Allerdings ist die ,Kontrolle“ wahrend der Arbeitsphasen nicht immer gegeben
und die Lehrperson kann nicht immer das Geschehen nach ihren Ideen steuern.
Hierin steckt wirklich eine grof’e Herausforderung fiir Lehrerlnnen, namlich Ziele
der Schiilerinnen sichtbar zu machen, diese zu verstehen, zu akzeptieren und
mitzutragen.

Durch die grofdteils beobachtende Rolle, die als Lehrerln eingenommen werden
kann, werden andere Zugange zu einzelnen Schiilerinnen ermoglicht und andere
Fahigkeiten erkennbar. Die Umgangsweise mit Schiilerinnen gestaltet sich anders
als im lehrerzentrierten Fachunterricht, oft ist ein kollegiales Zusammenarbeiten
erforderlich. Festgefahrene Beziehungsmuster zwischen Lehrerin und Schiilerin
kénnen aufgeweicht werden und sind leichter veranderbar.

Es lasst sich mit Blick auf die Ergebnisse der Studie feststellen, dass mit dieser
Methode Erfahrungen in Team- und Projektarbeit bei allen gesammelt und
Handlungskompetenzen individuell verfolgt und verbessert werden konnen:

8 Der Wunsch, dass dieses Projekt von der ganzen Klasse bewaltigt werden sollte, spricht dafiir.
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Die Klasse setzt sich sehr intensiv mit ihnrem sozialen Geflige auseinander und
Partizipation lasst Verbesserungen in der Klassengemeinschaft, Team- und
Diskussionsfahigkeit berechtigterweise erhoffen.
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Entwicklung der Onlineberatung: ,,HeLv —
Helpdesk fur Lehrer/innen verhaltensauffalliger
Schiiler/innen“

Stefan Germany

Eine Kooperation der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich mit dem
Landesschulrat fiir Niederdsterreich und der Schulpsychologie/Bildungsberatung
Niederdsterreich

1 Einleitung

Verhaltensauffallige Kinder und Jugendliche stellen in besonderer Weise eine
Herausforderung an die padagogischen und personlichen Kompetenzen von
Lehrerlnnen und Schulen dar. Die laufenden Grenziiberschreitungen durch die
Schiilerinnen, die taglich in unterschiedlicher Intensitdt und unterschiedlichen
Schweregraden innerhalb und auerhalb des Unterrichtes stattfinden, sind flr
Lehrerlnnen, Mitschilerlnnen, Kollegium und Eltern eine teilweise hochgradige
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psychische und physische Belastung, die haufig in Uberforderung miindet.
Hilfestellung und Beratung werden daher immer notwendiger und ein Anliegen
fiur das Gesamtsystem Schule.

Im Frihjahr 2008 knipfte die Direktorin der Dr. Erwin Schmuttermeier-Schule
Hinterbrihl Kontakt zur Padagogischen Hochschule Niederdsterreich. Eine lan-
desweite Umfrage, die vom damaligen Landessonderschulinspektor und den
Leiterinnen der ARGE Verhaltensauffalligenpadagogik und der ARGE Beratungs-
lehrerinnen initiiert worden war, sollte ausgewertet werden, um in weiterer Fol-
ge in einem Online-Handbuch Lehrerlnnen Informationen zu unterschiedlichen
Themenbereichen der Verhaltensauffalligenpadagogik zur Verfligung zu stellen.
Nach einer Initiative von Rektor Erwin Rauscher der paddagogischen Hochschule
Niederdsterreich (PH NO) sollte das geplante Angebot um eine Onlineberatung
und eine Vernetzung mit regionalen und Uberregionalen Institutionen erweitert
werden.

Zielrichtung war es von Anfang an, neben individueller Beratung auch Information
und Vernetzung auf der Homepage zu platzieren. Als Kooperationspartnerinnen
konnten der Landesschulrat fiir Niederdsterreich und die Schulpsychologie/
Bildungsberatung Niederdsterreich gewonnen werden. Die Entwicklung der
technischen Infrastruktur (Homepage, datensicheres Beratungstool) wurde
seitens der PH NO beigestellt. Ende Janner 2010 konnte das Projekt im Rahmen
einer Pressekonferenz an der PH NO vorgestellt werden und ist seitdem in
Vollbetrieb.

2 Beratung?

Derumgangssprachlich haufig verwendete und damit alltdgliche Begriff ,Beratung®
braucht in seiner professionellen Form ein klares Setting, das sich vom alltégli-
chen ,einen Rat holen® oder ,einen Ratschlag erhalten deutlich unterscheidet.
,Der Beratungsbedarf wird von Subjekten (...) erlebt und zwar als Diskrepanz zwi-
schen einem Ist-Zustand und einen Soll- (evtl. auch Will-) Zustand® (Krause 2003,
S. 28). Der/die Klientln kann in seiner/ihrer Wahrnehmung den gestellten Anfor-
derungen nicht in der gewlinschten Form gerecht werden, Ressourcenverluste
werden befiirchtet oder sind tatsachlich anzufinden und Handlungssicherheit geht
verloren. Erst wenn der Leidensdruck des/der Ratsuchenden so groR ist, dass
der angemessene Umgang der Mitglieder des personlichen Umfeldes nicht zur
Lésung oder Linderung des leidensverursachenden Problems beitragen kann,
erfolgt der Weg zu formeller und damit professioneller Beratung.

In der professionellen Beratung steht nicht im Mittelpunkt, Wissensdefizite auf
Seiten des/der Klientin aufzuzeigen, den/die Beraterin in die Position des/der
Wissenden zu mandvrieren und damit ein Wissensgefalle zu erzeugen oder
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zu bearbeiten, sondern grundlegend vorhandene Fahigkeiten und Fertigkeiten
des/der Klientln zu aktivieren, Blockaden zu I6sen und ein umfassendes und
freies Handeln gemaR den individuellen Mdglichkeiten des/der Ratsuchenden
zu gewahrleisten. Dazu muss der/die Klientin seine/ihre Lebenswirklichkeit
erfassen, allfallige Probleme und Stérungen festmachen, Ziele formulieren und
Handlungswege entwickeln (vgl. Mayer 2008, S. 14ff.).

Beratung hat ,die Férderung und (Wieder-) Herstellung der Bewaltigungskompe-
tenz der Klientinnen selbst und ihrer sozialen Umwelt, ohne ihnen die eigentli-
che Problemlésung abnehmen zu wollen” (Sickendiek, Engel & Nestmann 2008,
S. 14) im Auge. Das ,Endziel“ jeder Form von Beratung ist es, den/die Klientin mit
professioneller Hilfe zur Selbsthilfe soweit zu begleiten, dass eine eigenstandige
Lésung der problematischen Situation mdglich ist, und dass sich die hilfesuchen-
de Person ein entsprechendes Handlungsrepertoire aneignet, damit sie auch in
zukunftigen Problemlagen adéaquat handeln kann. Nach Sickendiek et al. ist Be-
ratung bei folgenden Problemlagen indiziert:

° ,Orientierung in Anforderungssituationen und Problemlagen
° Entscheidung Gber anzustrebende Ziele und Wege

° Planung von Handlungsschritten zur Erreichung der Ziele

° Umsetzung und Realisierung der Planung

° Reflexion ausgefliihrter Handlungsschritte und Vorgehensweisen®
(Sickendiek, Engel & Nestmann 2008, S. 14f.).

Aus der Sicht der Professionalitdt von Padagogen und Padagoginnen ist eine
laufende begleitende psychohygienische Versorgung dringend zu fordern, da
viele Unklarheiten hintangehalten werden kénnten. Eine solche Versorgung
kann als wesentlicher Teil einer psychosozialen Gesundheitsversorgung und
z.B. Burn-out-Prophylaxe aber auch als Qualitatsentwicklung und -sicherung
angesehen werden. Dies ist gerade vom Gesichtspunkt der Nachhaltigkeit von
grof3er Bedeutung.

3 Kann Beratung online stattfinden?

Unbestritten ist, dass das Internet zu einer medialen Hauptreferenz geworden ist,
die auch den Benutzerlnnen psychosozialer Beratung eine Orientierungs- und
Landkartenfunktion bietet. Chur verortet in der Onlineberatung Unterstiitzung
fir Menschen, um ,Schlisselkompetenzen fir ein gelingendes Alltagshandeln®
(Chur 2002, S. 104 zit.n. Hintenberger & Kiihne 2009, S. 15) zu erlangen. Dabei
zeigt sich, dass die mittlerweile einfache, kostengiinstige und niederschwellige
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Verfugbarkeit des Internets eine besondere Qualitat dieser Beratungsform
darstellt. Offnungszeiten und Ortlichkeiten spielen keine Rolle mehr, Beratung
kann damit umfassend angeboten werden und erméglicht sehr vielen Menschen
Zugang.

Neue Medien bringen eine je spezifische Form der Interaktion mit sich, die
spezifische Qualitaten ermdglicht. Kommunikation findet aber in jedem Fall als
reale statt. ,Der fehlende Blickkontakt und das solitdre Verfassen von Botschaften
beglinstigen zusatzlich eine schonungslose Selbstoffenbarung mit reduzierter
Bewertungsangst® (Doring 2000, S. 157). Es wird von Beraterlnnen explizit
darauf verwiesen, dass Klientinnen in der Onlineberatung haufig wesentlich
rascher Probleme ansprechen als in der Face-to-Face-Beratung. Die Klientlnnen
fuhlen sich den Beraterlnnen offensichtlich gleichwertig, was eine Nivellierung
der Machtverhaltnisse und einen Ausgleich sozialer Benachteiligungen mit sich
bringt. Dies begunstigt Offenheit, Ehrlichkeit, Freundlichkeit, Partizipation und
Egalitat von Klientln und Beraterin. ,Anonymitéat stellt Sicherheit her und eréffnet
ungeahnte Handlungsspielraume. Der Einzelne kann sich in seiner Anonymitat
vor sozialer Kontrolle normensicherer fihlen (...)* (Mayer 2008, S. 54). Das, was
als scheinbares Defizit der Onlineberatung gegentiiber der Face-to-Face-Beratung
angesehen wird, stellt sich demnach als je besondere Qualitat dar.

Ddoring beschreibt zusatzlich den besonderen Effekt der Imagination: Beraterln und
Klientin gehen mit positiver Erwartung in die Beratungssituation. Daraus lasst sich
eine positive Beeinflussung in der Beziehungsentwicklung erkennen, da sich beide
Teile ein positives Bild vom Gegenliber zeichnen (vgl. Déring 1997, S. 368).

Die Umstande, dass Lehrerlnnen einerseits zu einem berwiegenden Teil an
die Verwendung des Computers gewdhnt sind und damit Gber grundlegende
Medienkompetenz verfiigen und dass andererseits die Internetverfigbarkeit
flachendeckend gegeben ist, lassen erwarten, dass das Angebot von
Onlineberatung  grundsatzlich der gesamten niederdsterreichischen
Lehrerinnenschaft zuganglich ist.

31 Grenzen der Onlineberatung

In einem Skript zum Lehrgang Onlineberatung von wienXira, Institut fur
Freizeitpadagogik, verweist Gerhard Hintenberger auf die Grenzen der
Onlineberatung: ,Zu unterscheiden ist zwischen der fachlichen Einschatzung
der Berater/innen zur Indikation und der Bereitschaft der Ratsuchenden dieser
Einschatzung zu folgen. Es bleibt oft eine Gratwanderung die Online-Beratung
trotzdem weiterzuflinren, da die Alternative oftmals ‘keine Hilfe’ bedeutet”
(Hintenberger 2009, S. 4). Dabei liegt die Verantwortung beim/bei der Beraterin,
eigene fehlende Kompetenz durch Beiziehen von Expertinnen einzuholen.
Zusatzlich gibt Hintenberger eine Sammlung von Themen und Krankheitsbildern
an, bei denen eine Weiterverweisung angedacht werden sollte:
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o ~akute Suizidalitat

®  selbstverletzendes Verhalten

° stark schwankende Emotionen

o Gewalterfahrungen

° Fragen des Kindesschutzes

o schwere psychische Probleme

° schwere Essstérungen

(] Krankheiten, die einer medizinischen Kontrolle bedUirfen

° wenn Beraterinnen den Impuls versplren, vermehrt therapeutische
Interventionen zu setzen

° wenn klar wird, dass die ‘virtuelle” Kontaktaufnahme in erster Linie
Abwehr- und Vermeidungscharakter hat* (Hintenberger 2009, S. 4).

4 Interpretation der Forschungsaktivititen der Studie

Im Rahmen der Erstellung der Studie wurden unterschiedliche
Forschungsaktivitaten durchgefihrt, um die Entwicklung der Onlineberatung
und des Serviceangebots argumentativ zu unterstiitzen und entsprechende
Grundlagen zur Entscheidungsfindung zu haben.

4.1 Fragebogenuntersuchung

Aus der Interpretation der Daten der Fragebogenuntersuchung im Jahr 2008
zu den Bereichen Unterricht und Elternarbeit kénnen folgende Rickschlis-
se fur die Erstellung der Onlineberatung ,HelLv — Helpdesk fir Lehrer/innen
verhaltensauffalliger Schiler/innen“ gewonnen werden (vgl. ARGE Verhaltens-
auffalligenpadagogik/ARGE Beratungslehrerinnen 2008):

° Neben der individuellen Beratung im Kontext der Onlineberatung ist eine
Information in einem FAQ (Fragen, Antworten, Quintessenzen) notwendig,
die den Schriftverkehr im Rahmen der Beratung (Einholen vorherigen
Einverstandnisses dafiir unbedingt notwendig) anonymisiert wiedergibt,
um einen laufend wachsenden Know-how-Pool entstehen zu lassen.

° Die wesentlichen Bereiche dieses FAQ-Teils missen sein:
Erscheinungsformen der Verhaltensauffélligkeit, Eltern
(Erziehungsberechtigte)/Institutionen, Unterricht.
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o Ein eigener Unterpunkt muss Hilfe und Unterstltzung fiir Lehrerinnen
durch eine regional geordnete Sammlung von Behdrden und Institutionen
anbieten, die sich mit verhaltensauffalligen Kindern beschaftigen.

o Weiterfihrende  Literatur zu dem weiten Themenfeld der
Verhaltensauffélligenpadagogik soll Besucherlnnen der Seite Anregung
zur eigeninitiativen Vertiefung geben.

4.2 Vergleichende Internetrecherche

Bei der Erstellung der eigenen Homepage als Medium der Onlineberatung
mussen als Resultat der vergleichenden Internetrecherche einige wesentliche
Punkte Beriicksichtigung finden:

° ansprechendes aber klares Design, gut lesbare Schrift, die gro® genug
ist und in den gangigen Browsern (Internet Explorer, Mozilla Firefox) gut
dargestellt wird

(] leichte Bedienbarkeit — klare Verteilung der Bereiche Themenwahl,
Informationsvermittlung, Eingabe von Text

° wenige Unterpunkte in der Erstansicht der Themenwahl

o moglichst einfache und klare Sprache, die die notwendigen Erklarungen
gibt; u.U. Pop-Up-Fenster, die hilfreiche Informationen anbieten

° noch grofRere Niederschwelligkeit durch Eingabe eines ersten Textes
ohne entsprechende Anmeldung

° ein webbasiertes Beratungssystem erfordert deutliches Ansprechen der
Notwendigkeit von Datensicherheit

° Erklarung des weiteren Vorgehens zum Erhalt der Antwort der
Onlineberatung

4.3 Selbstversuch bei externen Onlineberatungen

Bedeutsame Erfahrungen waren mit dem Selbstversuch bei zwei
Onlineberatungsangeboten verbunden, da viele Erkenntnisse aus theoretischer
Sicht bekannt waren und in der Praxis kritisch Gberprift werden konnten. Dabei
zeigte sich, dass die leichte Bedienbarkeit der unterschiedlichen Werkzeuge
der Homepage von grolRer Bedeutsamkeit ist. An moglichen neuralgischen
Punkten der Bedienung der Homepage braucht es unbedingt Erklarungen und
Unterstiitzung fiir Personen, die die Seite besuchen, aber nicht gelbt sind im
Umgang mit interaktiven Applikationen des Internets. Als wesentlichste Aspekte
erscheinen jedoch Plnktlichkeit und Qualitat der Antworten auf die Anfragen.
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5 Aufbau und Struktur der Onlineberatung ,,HeLv —
Helpdesk fur Lehrer/innen verhaltensauffalliger
Schuler/innen*

Die Onlineberatung ,HeLv — Helpdesk fiur Lehrer/innen verhaltensauffalliger
Schiiler/innen® umfasst mehrere Teile, die als Serviceangebot einerseits den
niederdsterreichischen Lehrerlnnen zur Verfligung stehen und andererseits ein
offenes Internetangebot darstellen werden. Als typisches Internetportal wird die
Serviceseite 24 Stunden am Tag/7 Tage die Woche erreichbar sein, anonym
zur Verfligung stehen und kostenfrei sein. Den Anfragenden entstehen keinerlei
Verpflichtungen, die Anfragen werden anonym bearbeitet, lediglich die Angabe
einer E-Mail-Adresse ist notwendig. Sollte es ein/e Anfragende/r fiir wesentlich
erachten, ist auch die Verwendung einer internetbasierten pseudonymen E-Mail-
Adresse moglich (z.B. irgendwer@gmx.at). Ein entsprechender Hinweis auf diese
Maoglichkeit findet sich beim Kontaktformular.

5.1 Kontaktformular

Dieser Service steht nur niederdsterreichischen Lehrerinnen zur Verfiigung. Uber
ein Textfeld kann eine Anfrage anonym direkt gesendet werden, die Beantwortung
der Frage erfolgt in Kooperation mit der Schulpsychologie/Bildungsberatung NO
und dem Landesschulrat fir Niederdsterreich innerhalb von drei Werktagen. Die
kostenlose Beratung erfolgt anonym, datensicher, freiwillig sowie den Grundlagen
von Beratung folgend verschwiegen.

5.2 FAQ - Fragen, Antworten, Quintessenzen

Die Anfragen und die dazugehdrigen Antworten werden vom Koordinator des
Serviceangebots ,HelLv — Helpdesk fiir Lehrer/innen verhaltensauffalliger Schiiler/
innen“ anonymisiert und generalisiert und stehen, nach Themen geordnet, in
einem standig wachsenden Know-how-Pool allen Besucherlnnen der Homepage
zur Verfugung. Eine Ruckverfolgung auf mdglicherweise beteiligte Personen ist
nicht moglich. Damit wird eine ,Unterstiitzung zum Nachlesen® aufgebaut, die
direkt aus der Praxis der Lehrerlnnen genahrt wird.

5.3 Hilfe/Unterstiitzung/Institutionen

Ein sehr bedeutsamer Aspekt ist die Vernetzung mit Behdrden und Institutionen
in den Regionen, wobei die Angebote nach politischen Bezirken geordnet sind.
Ausgehend von schulischen Strukturen (Bezirksschulrat, Sonderpadagogische
Zentren, Beratungslehrerinnen) werden auch auflerschulische Behoérden
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und Einrichtungen angegeben. Der Verweis auf privatrechtlich anbietende
Therapeutinnen sowie Psychologlnnen erfolgt aus Griinden der mdglichen
behdrdlichen Haftbarkeit/Wettbewerbsverfalschung nicht.

5.4 Literatur

Zu den unterschiedlichen Aspekten und Bereichen der Verhaltensauffalligenpada-
gogik wird einschlagige Literatur angefiihrt, die den Interessierten Méglichkeiten
zur selbststéandigen Vertiefung bieten. Blcher, die Leserlnnen weiterempfehlen
mochten, kdnnen so dem Kolleglnnenkreis bekannt gemacht werden.

6 Fragen der Nachhaltigkeit als Teil der
Onlineberatung ,,HeLv — Helpdesk fiir Lehrer/innen
verhaltensauffalliger Schiiler/innen*

Ein groRes Anliegen ist es, durch die Brille der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung
(BNE) die vorliegende Studie zu betrachten und auf diese Weise eine Auensicht
einzubringen, die in besonderer Weise eine Reflexionsebene einfiihrt, die sich
nicht mit kurzfristigen oberflachlichen Aspekten von Entwicklung zufrieden gibt.
BNE wird dabei als Suchbewegung verstanden, die Orientierung im Hinblick auf
die Zukunft gibt (vgl. Logbuch BINE, 3.3. 2008).

Zu diesem Zweck wird das Modell der Kompetenzen fiir Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung KOM-BIiNE (vgl. Rauch, Streissler & Steiner 2008) als Raster
angewendet und Uberprift, inwiefern die angegebenen Kompetenzen in der
Konzeption der Onlineberatung/Homepage ,HelLv — Helpdesk fiir Lehrer/innen
verhaltensauffalliger Schiler/innen” aufzufinden sind und ob die Vermittlung
dieser Kompetenzen als Teil der Onlineberatung/Homepage vorgesehen und
eingeplant ist.

BNE bezieht sich auf eine Kompetenzinterpretation, die neben Wissen und
Kdénnen den emotional-motivationalen Aspekt mit einbezieht (vgl. Rauch et al.
2008, S. 13). Neben den personalen Bedingungen sind fur die Entwicklung
von Kompetenzen auch die Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen, wie das
ebenfalls in anderen Konzepten der Fall ist, die die Ganzheitlichkeit des Lerners/
der Lernerin in den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen (vgl. Gestaltpadagogik,
Themenzentrierte Interaktion). Das Handlungsfeld ist dabei bestimmendes
Merkmal und ist von der Handlung selbst und den handelnden Personen und
Institutionen nicht zu trennen, die mit dem Globe (vgl. Cohn 1991) in Verbindung
zu sehen sind.
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Die Entwicklung von Kompetenzen ist darliber hinaus stark von der Kooperation
mit Partnerinnen bestimmt; BINE betrachtet die Team- und Gruppenkompetenzen
als wesentliches Element auch der personlichen Kompetenzentwicklung.

Gruppe Ich Handlungsfeld

A Bestimmende Ebenen der personlichen Kompetenzentwicklung

Es zeigt sich eine gemeinsame Basis von BNE und ,HeLv — Helpdesk fur Lehrer/
innen verhaltensauffalliger Schiler/innen® in der Sichtweise des Ich in seiner
sozialen Vernetzung und der Verwobenheit mit seinem Handlungsfeld.

KOM-BINE siehtBildung als lebenslangen Prozess und betont die Einfligung neuen
Wissens in bestehende Wissens- und Erfahrungsbestande. Konstruktivistische
und neuropsychologische Forschungsergebnisse bestatigen die Selbsttatigkeit
des Lernens. Der Lernprozess ist erfahrungs- und kontextabhangig, wodurch
Umsetzung und Anwendung des Gelernten beeinflusst werden (vgl. Bauer 2007;
Spitzer 2002).

Auch Lehrerinnen sind taglich Lernende, die im Sinne eines neuen Konzeptes
von Schule und gutem Unterricht eine Position erhalten, auf die KOM-BINE
Bezug nimmt. Die Aufgaben von Lehrerinnen verandern sich, es wird haufig von
Lerncoaches oder Lernbegleiterinnen gesprochen, die neben diesem anderen
Lehrerlnnenbild auch andere Kompetenzen brauchen, als deren wesentliche
Grundlage die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen zu sehen ist. Auch darauf
nimmt Beratung Bezug: Sie regt an, sich mit dem eigenen Handeln kritisch
auseinander zu setzen und dieses Handeln zu hinterfragen, gegebenenfalls
neues Handeln, das stets auch mit Wissen verbunden ist, zu erproben und fir
sich selbst zu gewinnen.

Lehrerinnen sind auf der Suche nach geeigneten Mdglichkeiten, Schiilerinnen in
ihrem Lehren zu erreichen und machen die Erfahrung, dass ihnen eine Gruppe
von (verhaltensauffalligen) Schilerinnen verloren geht, die mit dem Lernangebot
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nichts anfangen konnen, dieses verweigern, stéren und dabei durch ihr Verhalten
die Grenzen der Lehrpersonen, der Mitschiilerinnen und der Institution Schule
Uberschreiten.

Ein neues Lehr- und Lernsetting (!) im Sinne des KOM-BINE Modells ist
daher notwendig. Die Onlineberatung ,HeLv — Helpdesk fiir Lehrer/innen
verhaltensauffalliger Schiler/innen® bietet ihre Beratungskompetenz bei der
Neuorientierung zunachst fir den einzelnen Lehrer/die einzelne Lehrerin an.
In systemischer Betrachtung muss man jedoch davon ausgehen, dass die
Veranderung eines Teils eines Systems (in dem Fall der/die Lehrerln, der/die
versucht, durch eigenes veréndertes Verhalten eine Verhaltensanderung beim/
bei der Schiilerin zu erreichen) Auswirkungen auf das Gesamtsystem hat. Damit
ist Uber einzelne Lehrerinnen auch die Institution betroffen.

Die Onlineberatung ,HelLv — Helpdesk fir Lehrer/innen verhaltensauffalliger
Schiler/innen® ist seit Ende Janner 2010 im Vollbetrieb und erste Ergebnisse und
Erfahrungen bestatigen die Erkenntnisse der Studie.
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Was brauchen Schulen, um Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung (BNE) implementieren
zu kdnnen?

Evaluation der Unterstitzungsmafinahmen von BNE in den
PILGRIM-Schulen

Gabriele Hésch-Schagar

1 Einleitung

Ausgangspunkt fir mein Forschungsprojekt, das ich im Rahmen des
Universitatslehrgangs ,Bildung fir Nachhaltige Entwicklung — Innovation
in der Lehrerlnnenbildung® durchgefiihrt habe, war eine intervenierende
Evaluationsstudie, die ich seit Mai 2008 zu den Nachhaltigkeitsprojekten und
-prozessen der PILGRIM-Schulen an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
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Wien/Krems (KPH) durchfiihre. Da diese Studie aus vier Ablaufschritten besteht,
habe ich den zweiten Teil der Studie ,Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation
der begleitenden Workshops fir die PILGRIM-Schulen® zum Gegenstand
meines Forschungsprojektes gemacht. Ziel dieser Forschungsarbeit war es
herauszufinden, welche UnterstiitzungsmalRnahmen Padagoglnnen bendtigen,
um Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) in ihren Schulen vorantreiben zu
kénnen.

2 Konzeption der begleitenden Workshops

Grundlage fiir die Entwicklung der Workshops waren die Ergebnisse der Online-
Umfrage, die ich in den zum Zeitpunkt der Befragung bestehenden 64 zertifizierten
PILGRIM-Schulen durchgefiihrt habe. So zeigen diese Ergebnisse:

° Das Thema ,Spiritualitdt und Nachhaltigkeit konnte nicht in allen Schulen
verankert werden.

o In einigen PILGRIM-Schulen waren keine Teams zur Durchfihrung
der Schulprojekte, Aktionen etc. tatig. Dies fuhrte dazu, dass in flnf
der zertifizierten PILGRIM-Schulen, aufgrund eines Lehrerinnen- bzw.
Direktorinnenwechsels keine Nachhaltigkeitsprojekte mehr durchgefiihrt
wurden.

° Die Klassen- bzw. Lehrerinnenbeteiligung an den einzelnen Aktivitaten
der PILGRIM-Schulen wird von den Befragten sehr unterschiedlich
wahrgenommen. So wird diese bei einigen als sehr hoch, bei anderen
hingegen als relativ gering eingestuft.

° Die Anzahl der Klassen, die an den einzelnen Projekten teilgenommen
haben, wurde als sehr hoch angegeben, wahrend die Beteiligung der
Lehrerlnnen an den Projekten deutlich geringer eingeschatzt wurde.
Die PILGRIM-Schulen benétigen v.a. in der Vernetzung nach aufen,
der Einbeziehung externer Personen in die Projekte, der ErschlieBung
neuer Finanzierungsmoglichkeiten und der Offentlichkeitsarbeit mehr
Unterstlitzung (vgl. Hosch-Schagar 2008, S. 17).

21 Forschungsfragen und Hypothesen

Aufgrund der Umfrageergebnisse haben sich fir meine Studie (vgl. Hosch-
Schagar 2009) folgende Forschungsfragen ergeben:

° Wie missen die begleitenden Workshops konzipiert sein, damit die
PILGRIM-Schulen in ihren Nachhaltigkeitsprozessen begleitet und
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unterstitzt werden kdénnen?

o Welche intervenierenden MalRnahmen missen in den Schulen gesetzt
werden, um die Nachhaltigkeitsprozesse zu verbessern?

(] Wie kann das Thema ,Spiritualitdt und Nachhaltigkeit' im Leitbild der
Schulen verankert werden?

Diese Forschungsfragen und meine Erfahrungen, die ich in der Vergangenheit
in Zusammenhang mit meiner Tatigkeit als Koordinatorin der PILGRIM-Schulen
sammeln konnte, haben zu folgenden Hypothesen gefihrt:

° Durch die kontinuierliche Teilnahme an den Workshops verbessern sich
die Nachhaltigkeitsprozesse in den PILGRIM-Schulen und es gelingt
besser:

- sich nach au3en zu vernetzen
- externe Personen in die Projekte einzubeziehen und
- die Schule 6ffentlich neu zu platzieren

o Durch die Verankerung des Themas ,Spiritualitdt und Nachhaltigkeit’
im  Schulleitbild der PILGRIM-Schulen gelingt es, dass die
Nachhaltigkeitsprojekte und -prozesse der jeweiligen Schule von der
gesamten Schulgemeinschaft getragen werden.

2.2 Ziele der Workshops

In der Phase, in der die Workshops entwickelt wurden, hat es sowohl eine
intensive Auseinandersetzung bezuglich der Konkretisierung der Ziele als auch
bezliglich der Entwicklung von Qualitatsstandards fir die Workshops gegeben.
Dabei wurde nach folgenden Schritten vorgegangen:

1. Erarbeitung von Leitzielen (Zielperspektiven, Normen) fir die
Workshops

2. Auseinandersetzung mit den Realisierungen (Teilqualitaten): Was muss
getan werden um den Zielen der Workshops zu entsprechen?

3. Festlegung von Indikatoren: An welchen Merkmalen kann erkannt
werden, dass die Zielsetzungen verwirklicht worden sind?

4. Auseinandersetzung mit adaquaten Methoden der Datensammlung,
-analyse und -interpretation: Kennenlernen bzw. Festlegen von
Instrumenten zur Beobachtung der Indikatoren (vgl. Altrichter & Posch
2007, S. 103).
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Laut Posch, Strittmatter & Altrichter (1997) geht es bei derartigen Analysen um
eine intensive Auseinandersetzung mit den Zielen der Beteiligten sowie um die
Erarbeitung eines Qualitatsbegriffs. ,Es ist ein dynamischer Prozess, bei dem
jeder der vier Schritte jeden anderen Schritt beeinflussen kann. Die Diskussion von
Indikatoren (3. Schritt) kann z.B. durchaus Rickwirkungen auf die Formulierung
und das Verstandnis der ,Realisierungen’ (2. Schritt) oder der Normen (1. Schritt)
haben. Der bei dieser Auseinandersetzung erfolgende Bewusstseinsprozess ist
dabei nicht weniger wichtig als das Ergebnis ...“ (Posch, Strittmatter & Altrichter
1997, S. 1).

221

Leitziele des Forschungsprojektes/der Workshops

Im ersten Schritt wurden fiir die Workshops folgende Leitziele erarbeitet:

222

Begleitung und Unterstitzung der PILGRIM-Schulen bei den
Nachhaltigkeitsprojekten und -prozessen sowie bei der Implementierung
des Grundgedankens von PILGRIM (Spiritualitdt und BNE) im
Schulleitbild

Verbesserung der internen und externen Vernetzung.

Festlegung von Realisierungen und Indikatoren

Nach einerintensiven Auseinandersetzung mitden Realisierungen und Indikatoren
fiir die Workshops hat es folgende Festlegungen gegeben:

5 Tage Workshops kontinuierliche Teilnahme

gemeinsame Starkenanalyse die Starken einer Schule sichtbar

machen (z.B. durch Plakate)

Entwicklung von Zielen, Visio- | die entwickelten Ziele, Visionen wer-
nen den in geeigneter Form prasentiert

und argumentiert

Austausch, Rickmeldung und | Teilnehmerlnnen tauschen sich
Reflexion der Ziele aus, geben Rickmeldungen, rege

Diskussion (vorstellen und erklaren
der Ziele; veranderte Entwicklung)
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10.

1.

12.

13.

14.

15.

Vorstellen und Erklaren der kon-
kreten Ziele (prasentieren und
argumentieren Gben)

Konkrete Schritte u. Zeitplan
entwickeln  (Meinungsbildung,
Offentlichkeitsarbeit ...); Ausei-
nandersetzung mit Fragen wie:
Welche Ressourcen brauche
ich? Was kann ich selbst?

Klare Planung erstellen, weiter-
entwickeln und reflektieren

Informationen iber BNE;
Klarung der Begriffe

Expertinnen fur BNE, Aktionsfor-
schung etc.

Gegenseitiges Starken und Ver-
netzen

Teams wird Zeit und Raum fur
die gemeinsame Arbeit gegeben

Teambildung

Meilensteine setzen (durch Auf-
trdge von Workshop zu Work-
shop)

Kontakte nach auf3en knulpfen:
Organisation eines Marktes der
Méglichkeiten

Offentlichkeitsarbeit leisten

siehe oben!

Klarheit Uber Plan; Berichte Uber
erfolgte MalRnahmen, Entwicklungen,
Veranderungen in den Schulen etc.

siehe oben!

Entwicklungsideen passen zum Be-
griff BNE; Teilnehmerlnnen nutzen
die Ideen, fragen nach, greifen Ideen
auf, Gelerntes wird beachtet etc.

Nutzen des

(s.0.)

Expertinnenwissen

Kooperationen werden
eingegangen; es entstehen
z.B. Kooperationsprojekte

Zeit wird genutzt

Teams mit klaren Verantwortlichkei-
ten sind gebildet

Konkreter Arbeitsauftrag
(z.B. Plakate)

Wissen (ber Organisationen und
Angebote

Veroffentlichungen auf der
Homepage, Presse etc.
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16. Mitglied einer besonderen Grup- | Stolz darauf dabei zu sein!
pe sein (Corporate Identity — ClI)

17. Workshops sind Modell fur die | Die Art und Weise wie im Workshop
Arbeit im Team gearbeitet wird, wird auf die Arbeit in
den Schulen Ubertragen

18. Teilnehmerinnen werden vorbe- | Gesprach mit Schulleitung etc.
reitet unterstltzt, die Prozesse
zur Entwicklung von BNE an der
Schule zu steuern und zu mo-
dernisieren

19. BNE ist ein prioritarer Schwer- | Es wird konkret, regelmaRig daran
punkt der Schule gearbeitet; steht im Leitbild der
Schule etc.

2.3 Methoden der Datensammiung

Vor der Durchfihrung der geplanten Workshops wurden die in Frage kommen-
den Methoden zur Evaluierung und Weiterentwicklung der Workshops wie z.B.
Fuhren eines Forschungstagebuches, Fotodokumentation von diversen Produk-
ten, Fihren von informellen Gesprachen, Interviews zu Plakaten, Punktabfragen,
Zielscheibe, Knullevaluation etc. ausgewahit.

3 Die Workshop-Reihe

Zur Unterstitzung der Kolleginnen aus den PILGRIM-Schulen wurde, wie bereits
erwahnt, eine Workshop-Reihe entwickelt. So wurden in einem Zeitraum von
eineinhalb Jahren zwei 2-tdgige und ein 1-tagiger Workshop abgehalten. Bei
diesen Workshops haben im Durchschnitt 12 Padagoginnen aus 8 PILGRIM-
Schulen teilgenommen. Geleitet wurden diese von Frau Mag.? Susanne Hueber,
Lehrende der KPH Wien/Krems und mir. Zusatzlich wurden die Teilnehmerinnen
durch Expertinnen aus dem Bereich der BNE, der Aktionsforschung sowie von
Vertreterinnen von NGO's unterstitzt.
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A Szenen aus den Workshops

31 Durchfiihrung und Reflexion des ersten Workshops

Im ersten Workshop haben sich die Teilnehmerlnnen hauptsachlich mit den Star-
ken und Entwicklungsmaglichkeiten ihrer eigenen Schulen auseinandergesetzt.
Ausgehend von den ,Highlights® ihrer Schule haben sie an den Visionen und
kiinftigen Zielen ihrer PILGRIM-Schule gearbeitet. Diese wurden in einem parti-
zipativen Prozess innerhalb der ,professional community“ kontinuierlich préasen-
tiert, hinterfragt und diskutiert.

Die Methode, die diesem Workshop zugrunde lag, war die des ,Appreciative
Inquiry (Al)* — des wertschatzenden Erkundens. Das Besondere an der ausge-
wahlten Methode ist, dass hier Veranderungen in einer Organisation angeregt
werden, indem gezielt auf dem Besten, den Starken, den Erfolgen, den ,Juwelen®
einer Organisation (Schule) aufgebaut wird. Diese zu identifizieren und bekannt
zu machen, so dass alle davon lernen kdnnen, ist das Herzstiick der Arbeit mit Al
(Bonsen & Maleh 2001, S. 15f.).
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Die abschliefende Reflexion des Workshops hat anhand der Datengrundlagen
(Einholen von Feedbacks, informellen Gesprachen, Fihren eines
Forschungstagebuches etc.) gezeigt, dass diese Methode sehr geeignet war, um
sich der Starken und Entwicklungsmdglichkeiten der eigenen Schule bewusst zu
werden. Weiters ist es den Teilnehmerlnnen in einem hohen Ausmaf} gelungen,

° sich der Starken ihrer Schulen bewusst zu werden,
L] Leitziele flr ihre Schulen zu formulieren und

° erste Schritte zur Realisierung ihrer Ziele zu erarbeiten.

Was die Entwicklung einer Vision fiir die eigene Schule betrifft, so konnte dieses
Ziel, mit Ausnahme einer Teilnehmerin, von allen in einem hohen Ausmal erreicht
werden.

3.2 Durchfiihrung und Reflexion des zweiten Workshops

Im zweiten Workshop fand eine intensive Auseinandersetzung mit den
Qualitatskriterien fur BNE-Schulen statt. Weiters wurden die Teilnehmerlinnen
bei der Planung bzw. Modifizierung (Projektmanagement) ihrer PILGRIM-Schule-
Projekte unterstitzt.

Ebenso wurde ein ,Markt der Moglichkeiten organisiert. Dieser wurde in die
Veranstaltung ,KPH meets KPS* (Kirchliche Privatschulen), die zeitgleich
stattfand, eingebunden, sodass nicht nur den Workshop-Teilnehmerinnen,
sondern auch allen anderen Lehrerinnen und Direktorinnen der Kirchlichen
Privatschulen mdgliche Vernetzungen im Bereich der BNE aufgezeigt werden
konnten. Zu Fragen der Offentlichkeitsarbeit konnte ebenfalls ein anwesender
Journalist befragt werden.

Die Reflexion dieses Workshops hat Folgendes ergeben:

o Allen Kolleglnnen ist es in einem partizipativen Prozess gelungen, ein
Projekt fir ihre Schule zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln.

° Die Impulse, die durch das Referat von Regina Steiner zum Thema
»Qualitatskriterien fir BNE Schulen” vermittelt wurden, konnten v.a. von
jenen Kolleglnnen, die schon ein entsprechendes Vorwissen hatten, sehr
gut aufgenommen und in die Projekte eingearbeitet werden. Schwerer
gefallen ist das hingegen jenen Kolleglnnen, die sich erst seit kurzem mit
dieser Thematik beschaftigen.

° Durch die unterschiedlichen ,Arbeitstempi“ der Teilnehmerlnnen war in
den Arbeits-, Prasentations- und Reflexionsphasen teilweise eine leichte
Spannung spurbar. Nachtraglich gesehen ware es hier sinnvoll gewesen,
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wenn seitens der Workshop-Leitung erfahrenere Teilnehmerlnnen mehr
in die Beratung und Unterstutzung ihrer Kolleginnen eingebunden worden
waren.

(] Der ,Markt der Mdglichkeiten® wurde von den Teilnehmerlnnen
unterschiedlich frequentiert. So gab es Kolleglnnen, die die Mdglichkeit,
mit den Vertreterlnnen der eingeladenen Organisationen ins Gesprach
zu kommen bzw. Kontakte zu vertiefen, sehr gerne angenommen und
davon sehr profitiert haben. Andere Kolleglnnen hingegen haben die
Zeit genutzt, den Stand ihrer eigenen Schule bei der Veranstaltung ,KPH
meets KPS* zu besuchen.

3.3 Durchfiihrung und Reflexion des dritten Workshops

Im dritten Workshop haben sich die Teilnehmerinnen mit dem Konzept
der Aktionsforschung als Methode zum kritischen Durchleuchten und zur
Weiterentwicklung der nachhaltigen Projekte und Prozesse auseinandergesetzt.
Weiters haben sie Qualitatsstandards fir ihre Projekte entwickelt und mogliche
Methoden zur Evaluierung ihrer geplanten bzw. bereits gestarteten Projekte
kennengelernt.

Fir viele Teilnehmerlnnen war, wie den Feedbacks, Gesprachen, Beobachtungen
etc. zu entnehmen war, sowohl das Thema ,Aktionsforschung“ als auch die
Implementierung von Qualitatsstandards in die Schulprojekte vollig neu. Deshalb
bedurfte es seitens der Kolleginnen doch einiger Zeit und Anstrengung, was
die Konkretisierung der Leitziele ihrer Schulprojekte und die Formulierung
entsprechender Realisierungen und Indikatoren betraf. Diese Arbeit wurde von
den Teilnehmerlnnen auch als wesentlicher Meilenstein auf dem Weg zu ihrer
eigenen Professionalisierung angesehen.

4 Gesamtreflexion des Forschungsprojektes

Die systematische Uberpriiffung der festgelegten Qualitatsstandards
(Realisierungen, Indikatoren) bzgl. der Zielerreichung hat ergeben, dass es durch
die Workshop-Reihe besonders gut gelungen ist,

° die Starken einer Schule sichtbar zu machen

o in einem partizipativen Prozess Projekiziele sowie einen Projektplan
(Zeitplanung, Auseinandersetzung mit den zur Verfugung stehenden
Ressourcen) etc. fiir die eigene Schule zu entwickeln
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Expertinnenwissen aus der BNE, der Aktionsforschung, des
Projektmanagements, der Offentlichkeitsarbeit etc. aufzunehmen und in
die einzelnen Schulprojekte einzuarbeiten

sich gegenseitig zu starken und zu vernetzen

Teams zu bilden

Meilensteine zur Umsetzung der geplanten Projekte zu setzen
Kontakte nach auf3en zu kniipfen

in den teilnehmenden Schulen einen partizipativen Prozess zu starten

einen Schwerpunkt in der eigenen Schule zu setzen.

Nicht erreicht werden konnte durch die Workshop-Reihe

eine kontinuierliche Teilnahme aller Vertreterlnnen, die sich fir die
Workshop-Reihe angemeldet haben

die Entwicklung einer Vision fir alle teiinehmenden Schulen

die optimale Nutzung der fur diverse Aktivitaten (z.B. Besuch des Marktes
der Mdglichkeiten etc.) zur Verfigung stehenden Zeit

das Gefiihl ein Mitglied einer besonderen Gruppe zu sein (Cl), wobei
dieser Punkt bei der Planung der Workshop-Reihe nicht ausreichend
bericksichtigt wurde. Da dieses Thema nicht explizit angesprochen wurde,
gab es diesbeziiglich keine konkreten AuRerungen zu dieser Frage.

Erkenntnisse und Konsequenzen fiir die Fort- und
Weiterbildung

Es hat sich gezeigt, dass diese Form der Fort- und Weiterbildung sehr geeignet
ist, wenn es darum geht

nachhaltige Schulprojekte zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln
,good practice’ Beispiele herauszuarbeiten

einen intensiven Austausch zu einem gemeinsamen Thema zu ermdg-
lichen

sich intern und extern zu vernetzen

neue Kompetenzen zu vermitteln (z.B. Erwerb von Forschungskompe-
tenz)

Lernentwicklungen der Teilnehmerinnen zu ermdglichen.
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Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilnehmerinnen
beziglich der Kenntnisse Uber Ziele der BNE, der Evaluierungsmethoden,
des Projektmanagements etc. ist es von Vorteil, wenn die Workshops von
einem Team geleitet werden. Dadurch kann auf die individuellen Bedurfnisse
der Teilnehmerlnnen flexibel eingegangen und eine optimale Begleitung der
individuellen Lernprozesse und -entwicklungen ermdglicht werden.

Um die Teilnehmerinnen bei der Implementierung des Themas ins Schulleitbild
bzw. in das Schulprogramm optimal unterstiitzen zu kénnen, ware es sinnvoll,
wenn es zusatzlich zur Workshop-Reihe auch ein spezifisches Angebot fir das
gesamte LehrerInnenkollegium einer Schule in Form einer SCHILF-Veranstaltung
(schulinterne Lehrerinnenfortbildung) geben wirde.
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,,Das rockt!“

Forderung des Engagements von Jugendlichen im Nationalpark
Thayatal

Martina Luger

1 Einleitung

Vielfaltige Naturerfahrungen, wie sie in auRerschulischen Bildungseinrichtungen
angeboten werden, bilden laut Lude (2005) eine besonders wichtige Grundlage
fur eine positive Einstellung zur Natur und fur die Teilnahme an Natur- und
Umweltschutzschutzaktivitdten. Schilerinnen, die haufiger Naturerfahrungen
machen, zeigen zugleich auch mehr Aktivitat im Umweltschutzbereich (vgl.
Lude 2001). Dabei sind z.B. bei Aufenthalten in Nationalparks langerfristige
Interventionen nachhaltig wirksamer als kurze Einzelaktionen (vgl. Lude 2005).
Viele, heute im Natur und Umweltschutz engagierte Personen wurden laut
Palmer & Suggate (1996; Palmer et al. 1998) durch positive Naturerfahrungen in
ihrer Jugend gepragt. Die Teilnahme an Angeboten fir Kinder und Jugendliche im
Nationalpark Thayatal ermdglicht Naturerfahrungen unterschiedlicher Intensitat,
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was laut Lude (2005) nicht nur das Interesse an Naturschutzhandlungen steigert,
sondern auch den Handlungsbereich der Teilnehmerinnen erweitert.

Aufgrund des gesetzlichen Bildungsauftrages (vgl. Das NO Nationalparkgesetz,
LGBI. 5505-1 §2, 2001) gibt es im Nationalpark Thayatal ein jahrlich
wechselndes Bildungsprogramm, das den Besucherinnen ein breites Spektrum
an nationalparkrelevanten Themen bietet (vgl. www.np-thayatal.at). Dabei
ist es dem Nationalparkteam wichtig, die ,Nationalparkidee® zu vermitteln,
d.h. die Okologische Einzigartigkeit dieses Gebietes, Hintergrinde zum
Naturraummanagement und zu wissenschaftlichen Tétigkeiten. In den letzten
Jahrenwurde auch das Angebot flir Kinder und Jugendliche stark weiter entwickelt.
Erfahrungsorientierte und aktive Vermittiungsmethoden in einer wertschatzenden,
spannenden und abenteuerlichen Atmosphare stehen im Vordergrund. Zusatzlich
zur intellektuellen Auseinandersetzung mit Naturphanomenen und 6kologischen
Zusammenhangen soll die Natur im Nationalpark erlebt und begriffen werden.
Neben einem umfassenden Angebot fur Kindergarten und Schulklassen wurde ein
spezielles Programm fiir junge Menschen aus der Region entwickelt. Besonders
Interessierte ab acht bzw. zehn Jahren kénnen bei den ,Naturforschern® bzw.
.Nationalpark Checkern“ Erfahrungen sammeln. Bei den regelmaRigen Treffen
werden wechselnde Themen rund um den Nationalpark behandelt. Dieses
Angebot wurde 2008 durch das ,Junior Ranger Camp* fir Jugendliche erweitert.
Eine Woche lang haben dabei Jugendliche zwischen zwdlf und flinfzehn Jahren
die Gelegenheit, verschiedene Bereiche des Nationalparks kennen zu lernen.
Ubernachtet wird im Zeltlager im Waldbad Hardegg, gekocht wird gemeinsam am
Lagerfeuer und jede/r ist eingeladen, mitzuhelfen. Ziel dieser Veranstaltungen ist
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es, durch positive Gruppenerlebnisse in einer wertschatzenden Umgebung eine
Verbundenheit der Teilnehmenden mit dem Nationalpark sowie Verstandnis fir
okologische Zusammenhange und Besonderheiten ,vor der eigenen Haustlre* zu
fordern. In einer lockeren Atmosphére soll den Teilnehmenden ein mdglichst breiter
Eindruck von der Funktion, dem Nutzen und den Aufgaben des Nationalparks
sowie den Tatigkeiten der im Nationalpark beschaftigten Personen — vor allem der
Betreuerlnnen und Rangerinnen — vermittelt werden. Damit — so hoffen wir vom
padagogischen Team des Nationalparks — wird das Bewusstsein flr die Wichtigkeit
von Naturschutz ebenso wie fiir die natur- und regionsspezifische Bedeutung
der Nationalparkarbeit geférdert. Das Erkennen von Chancen und Nutzen, die
der Nationalpark fiir die Region bietet, vor allem auch fur die Teilnehmenden
personlich, soll sie dazu ermutigen, selbst Verantwortung zu dbernehmen und
sich kunftig fir den Nationalpark zu engagieren. Die Teilnehmenden sollen sich
mit dem Nationalpark identifizieren und aufgerufen fiihlen, dessen Entwicklung
in ihrem Sinne mit zu gestalten. AuRerdem spielen Kinder und Jugendliche eine
wichtige Rolle als Multiplikatorlnnen und Botschafterlnnen der Nationalparkidee.
Dadurch erwarten wir uns eine Steigerung der Akzeptanz des Nationalparks in
deren Umfeld.

2 Fragen liber Fragen

RegelmaRige, auRerschulische Programme werden seit vier Jahren angeboten
und vorwiegend von Kindern aus der Region und deren Freundinnen genutzt.
Unserer Erfahrung nach verhalten sich die Teilnehmenden in deren persdnlicher
Freizeit — ohne Lehrperson und ,Unterrichtsdruck® — anders, als in der Rolle als
Schulkinder. Es geht lockerer und ausgelassener zu. Mitunter herrscht weniger
Disziplin, Grenzen werden permanent ausgelotet. Aus diesem Grund kam die
Frage nach der Motivation der Kinder zur Teilnahme an diesen Programmen
auf. Kommen die Teilnehmenden nur um Spaf® und Abenteuer zu erleben, oder
gelingt es uns, die Nationalparkidee zu vermittein? Welche Erwartungen haben
sie an das diesjahrige Camp und welche Aktivitaten der Teilnehmerinnen gibt es
aulerhalb der regelmafigen Programme fir Kinder und Jugendliche? Weiters
interessierte uns, ob unsere Schwerpunkte bei der Programmgestaltung geeignet
sind, das Bedirfnis der Teilnehmenden nach Engagement fur den Nationalpark zu
fordern. Wer zeigt sich dabei besonders interessiert/engagiert? Welche Elemente
des Programms finden besonderen Anklang bei den Teilnehmenden? Haben die
Teilnehmenden bezliglich des Angebots Wiinsche fir die Zukunft? Und welche
maoglichen Entwicklungsschritte ergeben sich daraus fiir die Programmentwicklung
und Planung?
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Im Rahmen dieser Fallstudie sollte das Konzept der Junior Ranger Camps
von den Teilnehmern' evaluiert werden, um das Angebot unter Einbindung der
Zielgruppe weiter zu entwickeln und eine langfristige Bindung der Teilnehmenden
an den Nationalpark zu erreichen.

3 Programmschwerpunkte 2009

Als Planungsgrundlage fiir das Camp 2009 wurden Erfolgskriterien nach
Altrichter & Posch (2007) fir unsere Hauptziele ,Férderung der Akzeptanz sowie
des Bedurfnisses nach zukinftigem Engagement entwickelt. Dafir wurden
die bestehenden Programme der regelmafigen auflerschulischen Angebote
fur Kinder und Jugendliche nach Elementen durchforstet, die unserer Meinung
nach das Bedirfnis nach Engagement oder die Akzeptanz steigern konnten
bzw. unserer Erfahrung nach bereits gesteigert haben. Anschliefend wurden
Indikatoren fiir die Erreichung unserer Bildungsziele entwickelt. Akzeptanz hat
hier zweierlei Bedeutungen: Einerseits ist die Akzeptanz des Nationalparks
unter den Teilnehmenden und in deren Umfeld gemeint. Andererseits sollen sich
die Teilnehmenden aber auch im Nationalpark akzeptiert fiihlen. Engagement
bedeutet: Sich betatigen im Nationalpark, eintreten fiir und sich binden an den
Nationalpark. Das setzt allerdings das Ubernehmen von Verantwortung voraus
(vgl. Edelstein 2008, S. 4). Engagement kann zum Einen im aktiven Nutzen von
Partizipationsmdglichkeiten bestehen, die wahrend des Camps angeboten werden.
Zum Anderen werden Absichtserklarungen oder Winsche der Teilnehmenden fiir
Handlungen in der Zukunft als Engagement gewertet.

Innerhalb unseres Angebots wurden drei Bereiche als Hauptschwerpunkte
identifiziert: Die soziale Ebene als Basis, Privilegien als ,Zuckerln“ sowie die
Méglichkeit zur Partizipation. Anhand derer wurde das Programm flr das Junior
Ranger Camp 2009 geplant, um anschlieend zu Uberpriifen, in wie weit diese
Schwerpunkte zur Erreichung unserer Ziele beitragen.

Einige partizipative Maflnahmen wurden zusatzlich gesetzt, um gezielt Hinweise
auf die Steigerung von Akzeptanz und die Entstehung des Bediirfnisses nach
weiterem Engagement zu erhalten. Am ersten Abend wurde z.B. gemeinsam ein
Campvertrag ausgearbeitet, in dem Regeln flr das Miteinander der kommenden
Woche festgeschrieben wurden. Weiters standen Managementarbeiten (Heu
rechen, kleine Holzbrlicken sanieren) auf dem Programm, bei denen es darum
ging, selbst Hand anzulegen und gewissenhaft zu arbeiten. Wichtig hierbei war uns,
dass die Teilnehmer gefordert, aber nicht Gberfordert waren und Verantwortung
Ubernehmen mussten. Es wurde darauf geachtet, den Teilnehmern die Wichtigkeit

' Da am Nationalparkcamp 2009 nur Buben teilnahmen, wird hier und im Folgenden die méannliche
Form gewahit.
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und den Nutzen ihrer Arbeit bewusst zu machen. AuRerdem fand eine moderierte
Planungswerkstatt statt. Ziel dabei war es, einen Programmvorschlag sowie ein
Werbeplakat fiur das Junior Ranger Camp 2010 zu entwerfen und gleichzeitig
bereits Erlebtes von den Teilnehmern evaluieren zu lassen. Auf Wunsch der
Teilnehmer wurde eine Flusskrebskartierung am Kayabach durchgefihrt. Mit
Kibeln und Taschenlampen ausgerlstet erhoben wir im strdbmenden Regen
entlang der Uferbdschung wissenschaftliche Daten (ber die dort ansassigen
Flusskrebse.

4 Datenerhebung

Die Erhebung der Daten wurde in den Programmablauf eingeflochten.
Grundinformationen Uber die Motivation zur Teilnahme, die Erwartungen an das
Camp sowie Uber selbststandige Aktivititen der Teilnehmer im Nationalpark
wurden mittels Fragebogen erhoben. Relevante Beobachtungen vom
Betreuerinnenteam (Martina Luger und Resi Markut) wurden jeden Abend am
Lagerfeuer in Form von Reflexionsgesprachen auf Tonband festgehalten.
Zusatzlich wurden wahrend der Woche zahlreiche Photos aus unterschiedlichen
Perspektiven aufgenommen, um das Geschehen moglichst komplett einzufangen.
Um mehr Uber die Erzahlungen ihrer Kinder von den Erlebnissen wahrend
des Camps zu erfahren, wurden deren Eltern drei Monate spater gebeten,
diesbezuglich einen Fragebogen auszufiillen.

5 Ergebnisse und Interpretation

Vorweg muss betont werden, dass 2009 elf Buben im Alter zwischen zwdlf und
vierzehn Jahren am Junior Ranger Camp teilnahmen. Deshalb kénnen in weiterer
Folge keine Aussagen Uber die Reaktionen auf Interventionen und die Wiinsche,
Bedurfnisse und Vorlieben von Madchen gemacht werden.

5.1 Motivation und Erwartungen

Wie erwartet, sind die Hauptmotive zur Teilnahme am Junior Ranger Camp nicht
nationalparkbezogen sondern erlebnis- und beziehungsorientiert: ,Spal®“ gaben
alle elf Teilnehmer als Hauptmotiv zur Teilnahme an. Den erfahrenen Teilnehmern
(mit ein bis drei Jahren Nationalparkerfahrung) ist zudem die Teilnahme ihrer
Freunde besonders wichtig. ,Neue® wurden durch ihre bereits nationalparkerfah-
renen Freunde auf das Angebot aufmerksam. Beide Gruppen wiinschen sich vor
allem Aktivitaten mit einem hohen Erlebniswert. Die Erfahrenen nennen dabei
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durchwegs Aktionen, die sie schon im Nationalpark erlebt haben. Da ihnen diese
stark in Erinnerung geblieben sind und der Wunsch nach Wiederholung besteht,
ist davon auszugehen, dass sie dabei Spal} hatten. Auch neue Teilnehmer hoffen
auf Abenteuer. Sie wurden vermutlich mit diesbeziglichen Erz&hlungen von ihren
Freunden von der Teilnahme Uberzeugt.

5.2 Forderung von Akzeptanz und Engagement

5.2.1 Soziale Ebene als Basis

Wir bemihen uns generell um eine vertrauensvolle, wertschatzende
Atmosphare und einen respektvollen Umgang miteinander. Diese Werte
leben wir selbst vor, fordern sie aber auch ein. Eine gute emotionale Basis, eine
Atmosphare in der jede/r gehért und in seinen/ihren jeweiligen Bedurfnissen,
Winschen, Interessen und Meinungen wahrgenommen wird und sich akzeptiert
fuhlt, ist eine wichtige Grundlage fiir die (Weiter-)Entwicklung von Individuen
und das Fundament unserer Arbeit. In einer solchen Atmosphéare war es sogar
méglich, Giber intime Dinge — wie Angste oder Verdauungsprobleme — mit uns zu
sprechen. Janis? (einer der jingsten und ruhigsten Teilnehmer) kam z.B. mit akuten
Heimwehsymptomen zu uns. Phil wiederum musste wahrend unserer nachtlichen
Tonaufnahmen immer wieder zur Toilette und informierte uns dabei genau Uber
den Zustand seiner Verdauung. Unsere Einschatzungen diesbezlglich waren
ihm ein Anliegen und beruhigten ihn.

Dieser Grundtenor schien auch auf die Teilnehmer abzufarben. Mittwochabend
sall Manuel ganz alleine am Feuer und wirkte niedergeschlagen. Flo reagierte
sehr sensibel, setzte sich zu ihm und konnte ihn schlieRlich zum Fuliballspielen
Uberreden. Bezugspersonen im Nationalpark schienen auch eine Rolle zu spielen.
Bei verschiedenen Gelegenheiten wurde immer wieder nachgefragt ob Resi und
ich ,das Camp né&chstes Jahr eh wieder machen?”“. Unser Kollege Wolfgang,
der die Teilnehmer am Mittwoch betreute, wurde ebenso ins Herz geschlossen.
Die Freude war grof3, als er zum Abschluss am Freitag kam. Sein Kommen hat
offenbar Anerkennung und Wertschatzung demonstriert. Friihere Erlebnisse mit
ihm, wie das Fallen eines Baumes im Rahmen der Naturforscher, blieben Flo
und Andi ebenfalls in Erinnerung: ,Direkt beim Baum muss man stehen bleiben
wenn er féllt sonst wirst du erschlagen hat der Wolfgang gesagt!“ (Flo). Solche
Erlebnisse starken Beziehungen.

Dass Team-Erfahrungen eine besondere Rolle spielen, zeigen die Riickmel-
dungen der Eltern. Uber die Gruppenerlebnisse berichteten einige Teilnehmer
zu Hause sehr positiv, besonders der Zusammenhalt und das Arbeiten im Team

2 Die Namen der Teilnehmer wurden anonymisiert.
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wurden betont. Wahrend des Camps war im Laufe des Dienstags eine Verande-
rung in der Gruppe zu beobachten: Gerlinde, die den Trommelworkshop leitete,
wurde als sehr streng wahrgenommen und die Teilnehmer langweilten sich. Mit
meiner Interventionen am Nachmittag versuchte ich, doch noch ein Angebot zu
machen, das den Bediirfnissen der Teilnehmer entsprach. Ich (ibernahm die Lei-
tung wieder und griff die Idee der Burschen, eine Performance fir ihre Eltern zu
veranstalten, auf. Ich vermute, dass ihnen mein Einsatz und mein Bemiihen fir
sie aufgefallen waren, wodurch das Gefiihl entstand, dass wir als Team gemein-
sam auf einer Seite stehen und sie sich auf mich verlassen kénnen. Insgesamt
war das gegenseitige Vertrauen gewachsen und der Umgang miteinander per-
sonlicher, offener und ehrlicher geworden. Auch meine Kollegin Resi war, trotz
ihrer Abwesenheit an diesem Tag, emotional eingebunden und wurde abends so
herzlich begrufit, als ware sie seit Wochen nicht mehr hier gewesen. Weil sie die
Prifung zur Nationalparkbetreuerin ablegen musste, versuchten Flo und Alex bei
unserer Vorgesetzten im Vorfeld zu intervenieren: ,Claudia, die Resi ist eine echt
coole Rangerin und weil3 ur viele Sachen!* (Flo). Wir wurden von den Teilneh-
mern als Team wahrgenommen, weshalb sie vermutlich ihren Teamgeist auch auf
Resi Ubertrugen. ,Schon super, was sich da fiir eine Zusammengeschweilltheit
entwickelt!” (Martina).

Positive Beziehungen und soziale Interaktionen sowie eine wertschatzende
Atmosphére spielen prinzipiell eine grof3e Rolle beim Erfolg eines Camps und
starken das Teamgefiihl. Sie bilden die Grundlage unserer Arbeit und gehoren
somit zum Angebot des Nationalparks. Respektvoller Umgang miteinander, der
von den Teilnehmern selbst bei der Erstellung des Campvertrags eingefordert
wurde, steigert auRerdem das Selbstwertgefiihl jedes Einzelnen. Edelstein
(2008) betrachtet Anerkennung und Wertschatzung als Grundlage fir eine
»(...) als sinnhaft erlebte Teilhabe am Geschehen und der Gemeinschaft. Das
Gefiihl akzeptiert zu werden, etwas zu gelten und etwas zu koénnen, starkt die
Selbstwirksamkeit eines Menschen.“ Das wiederum ist ,(...) die logische wie
praktische Voraussetzung der Fahigkeit und der Bereitschaft, Verantwortung zu
Ubernehmen® (Edelstein 2008 S. 4).

5.2.2  Privilegien als ,Zuckerln®

Mit der Teilnahme am Junior Ranger Camp sind ,automatisch” auch verschiedene
Privilegien, Freiheiten und ein besonderer Einblick hinter die Kulissen des
Nationalparks verbunden, der ,normalen“ Besucherlnnen und Schulklassen
verwehrt bleibt. Sehr auffallig war das ungezwungene Verhalten der Teilnehmer:
~ES herrscht generell Ferienstimmung. Sie (die Teilnehmer) sind ausgeglichener,
ausgelassener, mutiger und freudvoller als Kinder die im Rahmen von
Schulveranstaltungen in den Nationalpark kommen*® (Resi). Die Teilnehmer
stehen unter keinem Leistungsdruck, es gibt keine/n Lehrerln, der/die streng auf
Disziplin achtet, sie kommen aus freien Stlicken und in ihrer persdnlichen Freizeit.
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Diese Faktoren sind wahrscheinlich fir den lockeren Umgang miteinander mit
verantwortlich. Ein besonderes Privileg schien z.B. die exklusive Nutzung der
Wasserrutsche im Schwimmbad nach Badeschluss zu sein. Die Enttduschung
war grof3, als das Schwimmbad tagstiber auch mit anderen Besucherlnnen geteilt
werden musste: ,Das ist unser Bad! Da kann man gar nicht gscheit rutschen!”
(Michi). Die Teilnehmer interpretierten den Umfang ihrer, von uns erteilten
Privilegien und Freiheiten generell recht grof3ziigig. Wahrend der Fiihrung durch
die Burgruine Kaya schauten sie hinter jede Tire. Luis und Peter wollten ganz
oben am Burgturm schlafen, natirlich am liebsten alleine. Es schien aul’erdem
als wurden die Teilnehmer einen gewissen Stolz verspiiren, Junior Ranger zu sein
bzw. zu werden. Dienstagabend sang Luis am Feuer: ,Das ist unser Nationalpark
und hier haben wir Spal3!”.

Besondere Privilegien — ,Wir dlrfen etwas, das den anderen vorenthalten ist*
— aber auch gemeinsame Geheimnisse — ,Wir wissen etwas, das die Anderen
nicht wissen“ — zeichnen die Zugehdrigkeit zu einer besonderen, elitdren Gruppe
aus. Das kann eine starke Triebfeder fir Engagement sein (vgl. Schrittmatter
2001). Die Gruppe wird enger zusammen geschweil}t, die Teilnehmer geniel3en
einen besonderen Status und sind sogar stolz, ein Teil von etwas ,Grofkerem* zu
sein, was wiederum auf eine emotionale Bindung zum Nationalpark hindeutet.
Das Gewahren besonderer Privilegien und Freiheiten stellt aber auch eine
Gradwanderung fiir Betreuerlnnen dar, da man das Auskosten derselbigen
aus Sicherheitsgriinden nur bis zu einem gewissen Mal tolerieren kann. Eine
ausgewogene Mischung aus Autoritat und ,Kumpel® ist erforderlich, damit sich die
Teilnehmer unserer Grenzen bewusst sind.

5.2.3 Partizipation

Die Einbindung ins (Nationalpark-)Geschehen und die Gelegenheiten fir
die Teilnehmer, ihre Meinung und Erfahrungen einzubringen, fanden grofien
Anklang und halfen uns u.a., den Interessen und Bediirfnissen der Jugendlichen
nachzugehen. Die gestellten Aufgaben wurden durchwegs gewissenhaft erledigt.
Dazu gehorte die Mithilfe beim Naturraummanagement, bei wissenschaftlichen
Erhebungen und bei der Programmplanung ebenso wie etwa bei der taglichen
Essenszubereitung.

5.2.4 ,Training on the job“

Am Mittwochvormittag wurde z.B. beim Naturraummanagement wirklich fleiRRig
mitgearbeitet. ,,In der prallen Mittagshitze, aber alle haben ordentlich mitgemacht!
Praktische Landschaftspflege, man tut etwas Sinnvolles, sieht, dass etwas
weitergeht und man hat eine Fetzengaudi auch noch dabei! Ihnen wurde echt
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Verantwortung (lbertragen!” (Resi). ,Ja, heute waren sie mal echte Ranger
und haben echte Rangerarbeit geleistet” (Martina). Auch bei der nachtlichen
Flusskrebskartierung hatte, nach anfanglichem Murren Einzelner — ,Na oida, es
is ur nass. Miissen wir da jetzt echt raus?“ (Luis) —, jeder Teilnehmer einmal
einen Krebs in der Hand. Resis und meine Begeisterung steckte alle an. Die
anschlieRenden Schatzungen, wie lange wir Krebse gesucht hatten, lagen alle
unter einer halben Stunde. Tatsachlich aber verbrachten wir Uber eineinhalb
Stunden damit. Obwohl wir alle bereits nach zehn Minuten ganz nass waren,
waren ausnahmslos alle sehr begeistert bei der Sache. ,Du, das machen aber
echt nur die Hértesten, oder?* (Flo).

5.2.5 ,Experten in eigener Sache“

Die Erstellung des Campvertrags war anfangs eine ,schwere Geburt“. Luis war
der Sinn dieser Aktion unklar: ,Warum sollen wir denn Regeln erfinden?”. ,Weil
wir euch keine Regeln aufbrummen wollen, ein paar Regeln aber meist das
Zusammenleben erleichtern und ihr sie deshalb selber machen sollt* (Martina).
Zu Beginn wurde lange Uber die Nachtruhe diskutiert, bis Michi (ein ,Erfahrener®)
meinte: ,Geh bitte, das ist doch echt wurscht, spétestens ab morgen sind wir froh,
wenn wir um 22:00 schlafen gehen diirfen!”. Uber alle weiteren Regeln war man
sich dann recht schnell einig. Ein respektvoller Umgang miteinander ebenso wie
Fairness und Gleichberechtigung schienen den Teilnehmern ein Anliegen zu sein.
Von Paul kamen mehrmals Fragen nach Sanktionen bei RegelverstdRen, die aber
in weiterer Folge nicht ndtig waren. Die Aufteilung der Aufgaben funktionierte
recht gut. Gekocht wurde gemeinsam; jeder half beim Waschen, Schneiden,
Tischdecken und Abwaschen mit. Weitere wichtige Aufgaben standen wahrend
der Planungswerkstatt auf dem Programm. Hier ergaben sich — wie erhofft —
auch zahlreiche Hinweise auf Entwicklungsmdglichkeiten unserer Angebote. ,Die
Planungswerkstatt hat gut funktioniert, erstaunlich. Ich hab ihnen erklért, dass man
als Ranger nicht nur im Wald arbeitet, sondern auch das Programm fiir Besucher/
Innen gestalten darf.“(Martina). Die Teilnehmer waren nach anfanglicher Miidigkeit
sehr motiviert bei der Arbeit. Alle haben sich Muhe gegeben, angestrengt Uberlegt
und teilweise sogar recht emotional diskutiert. Von den erfahrenen Teilnehmern
wurde die Idee eines ,Besuchs im Wasserkraftwerk in Vrain mit Protestaktion®
in die Wochenplanung aufgenommen. Eine weitere Aufgabe fir die Teilnehmer
bestand in der Gestaltung eines Werbeplakates fir das n&chstjahrige Junior
Ranger Camp. ,Flir die Gestaltung des Werbeplakates 2010 war anfénglich auch
ein wenig Motivation nétig. Deshalb habe ich betont, dass das Plakat wichtig fiir
die Bewerbung ist, die heuer leider nicht so gut funktioniert hat. Dass es Leute in
ihrem Alter ansprechen soll und sie damit die beste Informationsquelle sind und wir
es grafisch bearbeiten und drucken lassen wollen. Das haben sie cool gefunden
und waren plétzlich dabei!” (Martina). Die Ideen zur Gestaltung kamen allesamt
von den Teilnehmern. Es wurde im Laufe der Arbeit immer wieder gefragt: ,Geht
das so? Kann deine Freundin das eh mit dem Computer bearbeiten, so wie wir
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das machen?“und ,Schick uns gleich mehrere Plakate wenn sie fertig sind, weil
die kénnen wir dann in der Schule aufthdngen!”.

Die Fahigkeit, Verantwortung fir eine bestimmte Sache zu Ubernehmen, ist
die Voraussetzung fiir Engagement. Deshalb missen laut Edelstein (2008)
entsprechend wirksame Strukturen und Prozesse gestaltet werden, die die
Bereitschaft fordern, Verantwortung zu lbernehmen. Das heif’t, Jugendliche
brauchen Gelegenheiten, (eigen)verantwortlich handeln zu kdénnen. Wir
versuchten, durch Partizipationsmdglichkeiten auf unterschiedlichem Niveau
Gelegenheit daftr zu bieten. Wir vertrauten in die Fahigkeiten der Teilnehmer,
wodurch sie ihre eigenen Gestaltungskompetenzen erproben konnten. Wir
forderten die Teilnehmer, ohne sie jedoch zu Uberfordern. Wichtig war dabei
auch, die Sinnhaftigkeit und Wichtigkeit ihres Beitrags im Rahmen der realen
Nationalparkarbeit zu unterstreichen. Angebote zur Partizipation sind nur
dann wirksam und glaubhaft, wenn sie ehrlich gemeint sind. Sie missen
Qualitdtsstandards wie die Nahe zur Lebenswelt der Zielgruppe, einen
transparenten und altersgerechten Ablauf, die freiwillige und aktive Teilnahme
der Beteiligten sowie die verbindliche Berlicksichtigung der Ergebnisse erfillen.
JAlibi-Beteiligungen vergraulen und entmutigen Kinder und Jugendliche. Man
sollte ihnen generell etwas zutrauen und ihr Urteil wertschatzen. Nur so werden
Selbstbewusstsein und Verantwortungsgefihl gestarkt® (Deutscher Bundestag
2006, S. 3). Wir gaben den Teilnehmern Handlungsspielraum in Situationen, in
denen ihre Meinung auch wirklich Einfluss hatte, ihre Ideen umgesetzt werden
und sie Zukunftswiinsche entwickeln konnten. lhre Bereitschaft, im Falle des
bestehenden Kraftwerks in Vrain fir den Nationalpark einzutreten, deutet
darauf hin, dass der Nationalpark eine gewisse Bedeutung fur sie hat. Sie zeigt,
dass sie Zusammenhange verstanden haben, bereit sind, aktiv zu werden und
Verantwortung zu Ubernehmen.

5.3 Besonderes Interesse und Engagement

Prinzipiell fallt auf, dass Flo und Andi besonders oft in den Reflexionsgesprachen
erwahnt wurden. ,Bei den beiden wirkt das Programm volll” (Resi). Flo brauchte
z.B. am Langsten damit, wahrend der Planungswerkstatt seine Lieblingsaktionen
auf Kartchen zu schreiben. ,Das war ihm total wichtig und er hat sich sehr hinein
gesteigert. Er war so unentschlossen und hat viel mehr Kértchen gebraucht als die
anderen. Er war fast ein bisschen verzweifelt als seine drei Karten voll geschrieben
waren!* (Martina). ,Das ist super, das brauchen wir dann als Powerranger eh
auch!” freute er sich anschlieBend. Flo und Andi hatten sich sogar fachlich
einiges von dem gemerkt, das sie schon einmal im Nationalpark gehért hatten.
So kam beispielsweise anlasslich der Flusskrebskartierung Unsicherheit bei der
Bestimmung des Geschlechts der Tiere auf. Flo und Andi wussten aber sofort
Bescheid, da sie schon einmal Flusskrebse im Nationalpark untersucht hatten.
Flo wollte z.B. auch wissen, ab welchem Alter man ein Praktikum im Nationalpark
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absolvieren konne. Ich erklarte ihm, dafiir misse man 15 Jahre alt sein, was bei
ihm sofort Protest ausloste. ,Na super, das ist ja ur unfair! Da muss ich noch drei
Jahre warten. Das dauert ja noch ewig!”. Insgesamt schienen sich die Teilnehmer,
die bis jetzt die meiste Nationalparkerfahrung gesammelt hatten, am stérksten
zu engagieren — Flo und Andi sind seit zwei bzw. drei Jahren im Nationalpark
aktiv. Das deutet darauf hin, dass positive Erlebnisse und eine regelmaRige
Beschaftigung in und mit dem Nationalpark Uber einen langeren Zeitraum eine
sehr starke emotionale Bindung hervorrufen kénnen. Mdglicherweise bestand
bei den beiden aber von Beginn an ein gesteigertes Interesse. Lude (2005) ist
prinzipiell der Meinung, je haufiger ,Natur” erlebt wird, desto starker besteht der
Wunsch nach weiteren Erfahrungen. Diese Annahme fande hier Bestatigung.
Vielleicht spielt es auch eine Rolle, dass die beiden zu den jlingsten Teilnehmern
des Camps zahlten. Nach Bramer (2006) sind vor allem junge Teilnehmer (um 12
Jahre) Gberdurchschnittlich motiviert an Naturschutzaktionen teilzunehmen.

6 Evaluation des Programms

6.1 SpaB- und Abenteuerfaktor

Aus den Rickmeldungen der Eltern geht deutlich hervor, dass ihre Sprosslinge
wahrend des Camps viele positive Erfahrungen gemacht und bei zahlreichen
Gelegenheiten Familie und Freunden davon berichtet hatten. Bei verschiedenen
Gelegenheiten (z.B. Fragebogen und Planungswerkstatt) zur Rickmeldung
wurden v.a. das hautnahe Erleben der Wildnis (ausgesetzt in der Wildnis,
Survival-Tricks, Lager bauen, Nachtwanderungen) und Aktivitaten, die die
Gruppen starken (gemeinsame Essenszubereitung am Feuer, Seilaufbauten,
Vertrauensspiele) genannt. Besonders beliebt war auch die Mithilfe bei der
Nationalparkarbeit sowie bei Management und Wissenschaft (Flusskrebse fangen,
Tiere beobachten). Die Teilnehmer sind offenbar bei entsprechend spannender
Gestaltung und erkennbarer Sinnhaftigkeit der Tatigkeit auch gerne bereit,
korperlichen Einsatz zu bringen. Die Mithilfe bei wissenschaftlichen Erhebungen
kam hier dem naturlichen Forscherdrang der Jugendlichen entgegen, noch dazu
handelte es sich um eindeutige ,Erwachsenentatigkeiten®. Darlber hinaus wurde
der Badespall im Waldbad naturlich auch als Highlight betrachtet. Die Teilnehmer
erlebten das Programm insgesamt als spannend und abwechslungsreich.
Wir gehen demnach davon aus, dass positive und besonders abenteuerliche
Erlebnisse mit Einzigartigkeitscharakter die emotionale Bindung der Teilnehmer
zum Nationalpark starkt. Auch deshalb haben zahlreiche Teilnehmer Vorfreude
auf den Stammtisch im Herbst bekundet und méchten im néchsten Jahr wieder
dabei sein.
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6.2 RegelmaBiger Besuch des Nationalparks

Aus den Fragebdgen der Teilnehmer geht hervor, dass fiinf von sieben ,Erfahrenen®
den Nationalpark regelmafig bis haufig (zwischen vier und 12 Mal pro Jahr
oder sogar fast jedes Wochenende) mit Familie und Freunden besuchen. Ein
Teilnehmer nimmt seit seiner ersten Erfahrung im Nationalpark, dem Junior Ranger
Camp 2008, an zahlreichen Veranstaltungen teil. Da ein wesentlicher Faktor
fur die Bereitschaft zum Naturengagement die Gelegenheit zu Naturkontakten
darstellt (vgl. Bramer 2006), ist die Frage nach der RegelmaRigkeit, mit der
die Teilnehmer den Nationalpark besuchen, eine sehr relevante. Scheinbar
machen die Erlebnisse wahrend der speziellen Angebote den Kindern und
Jugendlichen aus der Region Lust auf mehr. Die Teilnehmer erfiillen auch ihre
Multiplikatoren-Funktion, da sie Freunde zum Junior Ranger Camp einladen und
in Eigeninitiative den Nationalpark mit Freunden und Familie besuchen. Dieser
Umstand weist auf einen hohen Grad an Akzeptanz der Teilnehmer sowie ihrer
Familien gegenliber dem Nationalpark hin. Es scheint, als wirde die regelmafige
Teilnahme an mehrtéagigen und/oder regelmafigen Veranstaltungen generell zu
einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Nationalpark fiihren.

6.3 Nachwuchs und Wiederholungstater?

Auffallig ist, dass in diesem Jahr ausschlieBlich Burschen teilnahmen und auch
der weibliche Nachwuchs wenig Interesse zeigte. Die Tatsache, dass es sieben
von elf ,Wiederholungstater” aus den letzten Jahren gibt (Nachwuchs aus den
regelmafigen Angeboten fir jingere Kinder, 4 Buben und Junior Ranger 2008), die
aulRerdem Freunde von der Teilnahme Uberzeugen konnten, scheint generell fir
unser Konzept zu sprechen. Trotzdem finden sich unter den ,Wiederholungstatern®
aber nur drei Junior Ranger aus 2008. Die Zielgruppe der 12 bis 15-Jahrigen ist im
Grunde sehr heterogen. Veranderungen von Interessen und Praferenzen erfolgen
(unterschiedlich) rasch. Das Fernbleiben von Junior Rangerinnen aus 2008 liegt
mdoglicherweise daran, dass Madchen in diesem Alter in ihrer Entwicklung ihren
mannlichen Altersgenossen voraus sind (vgl. Oerter & Montada 2008) und die
Teilnahme am Camp 2009 vielleicht bereits als zu ,kindisch* betrachten. Vielleicht
spricht aber auch das angebotene Programm mit dem Fokus auf Abenteuer
Madchen in diesem Alter weniger stark an als Burschen, da Madchen laut Lude
(2005) Naturerfahrungen haufiger im sozialen (Haustiere), asthetischen (sinnliche
Erfahrungen) und erndhrungsbezogenen (z.B. Konsum) Bereich machen.

7 »Pay Attention® — Entwicklungsmaglichkeiten

Die Zielgruppe der 12 bis 15-Jahrigen befindet sich in einer Lebensphase des
Erwachsenwerdens, der standigen Veranderung und Weiterentwicklung. Diesen
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Tatsachen muss bei der Weiterentwicklung des Angebots fiir Jugendliche
Rechnung getragen werden. Aus diesem Grund soll es in Zukunft regelmaRige
zusatzliche Treffen geben, um den Teilnehmern das Angebot in Erinnerung zu
rufen. Weiters soll darauf geachtet werden, dass sich die Teilnehmer in Bezug auf
die Anforderungen der Aktivitaten und Tatigkeiten steigern kénnen. Das Angebot
soll unterschiedlich herausfordernde Aufgabenstellungen enthalten. AuRerdem
mochten wir (wieder) gezielt Angebote flir Madchen in Form von Aktionen, die
Méadchen vermutlich mehr ansprechen, in das Programm aufnehmen.

8 Resiimee

Jugendlichen ist laut der Schell Jugendstudie 2006 die persénlich befriedigende
Aktivitat im eigenen Umfeld ,jenseits von groRen Entwiirfen oder gesellschaftli-
chem Getdse im Sinne einer neuen Jugendbewegung wichtig® (Schell Jugend-
studie 2006, S. 7). Ideologische Konzepte spielen dabei meist keine groe Rolle
(mehr). Das gilt auch fur die ,Mitarbeit in Gruppen, die zu unterschiedlichen The-
men (lokal bis global) tatig sind“ (ebd.). Bindung entsteht demnach hauptsach-
lich dadurch, dass die Aktivitat einen unmittelbaren persénlichen Gewinn mit sich
bringt. Dazu kommt der Aspekt der sozialen Beziehungen. Weiters setzt ,Mitma-
chen® voraus, dass man sich auch persoénlich zugehdrig fiihlt. Ich gehe deshalb
davon aus, dass unsere Angebote in jedem unserer Hauptschwerpunkte (Soziale
Ebene, Privilegien und Partizipation) einen besonderen Nutzen fiir die Teilneh-
menden enthalten, unter anderem in Form des Erwerbs verschiedener Hand-
lungskompetenzen. Edelstein (2008) spricht bei der Entwicklung von demokra-
tischen Handlungskompetenzen bei Schiilerinnen vom Erwerb von Kenntnissen
und Wissen Uber Demokratie, Kompetenzen zum Handeln fir Demokratie und
von Prozessen des Lernens durch Demokratie bzw. durch eine demokratische
Lebenswelt. Diese Lernbereiche finden sich meiner Meinung nach auch im Na-
tionalparkkontext wieder. Die Teilnehmenden sind eine Woche lang unmittelbar
ins Nationalparkgeschehen eingebunden, wo sie Orientierung gewinnen sowie
personliche Einstellungen und Werte entwickeln kénnen (vgl. Lernen durch De-
mokratie, Edelstein 2008, S. 5). Sie haben die Mdglichkeit, Verantwortung zu
ubernehmen und Erfahrungen wahrend der verschiedenen Aufgaben und mit
der Arbeitsweise zu sammeln (vgl. Kompetenzen zum Handeln fiir Demokratie,
Edelstein 2008, S. 5). Weiters erfahren die Teilnehmenden ganz nebenbei eine
Menge Wissenswertes iber den Nationalpark (vgl. Kenntnisse und Wissen ber
Demokratie, Edelstein 2008, S. 5). Jugendliche bewerten Erfahrungen, die sie
im freiwilligen Engagement machen, als wichtige Lernprozesse (vgl. Overwien
2008). Lernen ist hier meist mit Spald und Freiwilligkeit verbunden, es wird beildu-
fig und unbewusst gelernt. Der Kompetenzerwerb geschieht selbstgesteuert und
handlungsorientiert. Informelles Lernen in aulRerschulischen Umweltbildungsein-
richtungen spielt gerade deshalb in der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung eine
wichtige Rolle.
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Auf der Handlungsebene besteht nach Bramer (2006) ein Zusammenhang
zwischen Engagement und Erlebnis. Engagement fir die Natur hat demnach
vor allem etwas mit Erlebnisbereitschaft zu tun. Unsere Angebote kommen
anscheinend dem natirlichen Erlebnisdrang der Jugendlichen sehr entgegen.
Die Teilnehmenden kdnnen wahrend des Junior Ranger Camps in optimaler
Umgebung mit Hilfe von Expertinnen aus den Bereichen Okologie, Outdoor-
und Spielpadagogik viel (ber den Nationalpark und die Aufgaben der
Nationalparkrangerinnen lernen und dabei eine Menge Abenteuer und SpafR
erleben. Durch die Teilnahme am Junior Ranger Camp werden die individuelle
Personlichkeitsentwicklung und das Selbstwertgefiihl der Jugendlichen geférdert.
Sie erfahren ihre Selbstwirksamkeit, finden ihren Platz im Team und sind Teil
einer besonderen Gruppe. Mdglicherweise tragen Programme wie das Junior
Ranger Camp dazu bei, Teilnehmende auf die Wichtigkeit der Nationalparkarbeit
aufmerksam zu machen und sie langfristig an den Nationalpark zu binden. Es
ware wunschenswert, wenn die Junior Ranger von heute Nationalparkranger von
morgen werden wirden. Das ware Bildung fur Nachhaltige Entwicklung, wie sie
im Nationalpark Thayatal angestrebt wird.
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Der Schulgarten als Ort lebensbezogenen
Lernens.

Evaluation eines didaktischen Modells und dessen Relevanz fiir
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung

Maximilian Mittendorfer & Michael Nader

Im Schuljahr 2008/09 wurde in einer vierten Klasse der Praxisvolksschule
Krems ein Sachunterrichtsprojekt durchgefiihrt. Dieses Projekt bediente sich der
Methodik des erfahrungsorientierten Sachunterrichts, zog sich Gber die Dauer
eines ganzen Schuljahres und rankte sich um den Bau einer Krauterschnecke
im Schulgarten.

Die Praxisvolksschule des Campus Krems-Mitterau der Kirchlichen Padagogi-
schen Hochschule Wien/Krems ist eine private Volksschule mit Offentlichkeits-
recht mit ca. 220 Kindern in neun Klassen. Das Stadtviertel der 25.000 Einwohne-
rinnen zahlenden Bezirkshauptstadt, in dem sich die Praxisvolksschule befindet,
ist ein stadtebaulich dicht besiedeltes Gebiet.

Die (groR-)stadtische Struktur des Stadtteils Krems-Mitterau sieht — streng
nach den architektonischen Gestaltungsgrundsatzen der 1960er Jahre — nur
sehr begrenzte unstrukturierte Freiflachen vor. Raum fir natirlichen Wildwuchs
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ist kaum vorhanden. Lehrausgange in die Natur sind daher im Regelunterricht
nur sehr schwer moglich, da immer lange FuBwege oder Fahrzeiten eingeplant
werden missen. Im Vergleich zu einer Landvolksschule stellt das unter der
Pramisse des handlungsorientierten Sachunterrichts im naturwissenschaftlichen
Bereich ein eindeutiges organisatorisches Problem dar. Will man eine neue
Sachunterrichtspadagogik denken, so ist es notwendig, Lernumgebungen zu
schaffen, welche authentisch sind.

1 Forschungsfragen

Die Fragen, die es im Rahmen der Begleitforschung des Projektes zu beantworten
galt, waren folgende:

o Welche Resonanzen I0ste das Projekt ,Krauterschnecke“ bei den
Volksschulkindern und deren Eltern aus?

° Welche sozialen und emotionalen Prozesse wurden durch das Projekt
~Krauterschnecke” bei den Kindern und Eltern ausgeldst?

° Inwieweit werden Kompetenzbereiche zur Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung im Projekt selbst und bei der Weiterbetreuung der
Krauterschnecke beriicksichtigt bzw. von den Studentinnen erwahnt
oder reflektiert?

2 Methoden

Durch das Einbeziehen aller beteiligten Gruppen in die Datenerhebung (Eltern,

Schiilerinnen, Studierende) sollte eine umfassende Triangulation gegeben sein:
° Befragung der beteiligten Schilerinnen und Schiiler mittels Fragebogen
° Befragung der beteiligten Eltern mittels Fragebogen

° Textanalyse der von den Schilerinnen und Schilern erstellten Aufsatze
zum durchgefiihrten Projekt

° Gruppeninterview mit Studierenden
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3 Ergebnisse der Begleitforschung

Die Erkenntnisse der drei Methoden lassen folgende Aussagen zu: Erstens ist die
Durchflihrung des Projektes ,Krauterschnecke® ein stark soziales Setting. Soziale
Lernprozesse bei Eltern und Kindern herrschen vor. Die emotionale Atmosphare
ist fur alle Beteiligten eine dulerst angenehme. Die Schiilerinnen und Schiiler
lernen auch Fachwissen. Dieses Fachwissen wird von den Kindern jedoch nicht
homogen fokussiert, sondern individuell gewichtet und erlernt. Die Bedeutung der
Vermittlung von reinem Fachwissen im Sachunterricht der Volksschule kénnte
generell vor diesem Hintergrund diskutiert werden. Es stellt sich die Frage, ob nicht
auch der Vermittlung von sogenannten ,Schlisselqualifikationen® mehr Raum im
Unterricht der Volksschule eingerdumt werden kann. Im Kontext des vorliegenden
Projektes kdnnte man den Begriff ,Schllisselqualifikation® beispielsweise mit
sozialer Kompetenz und Teamfahigkeit belegen. Es macht jedoch wenig Sinn,
Fachwissen und die nachgewiesenen Lernfelder der Kinder gegeneinander
auszuspielen. Es darf vermutet werden, dass die Durchfiihrung derartiger
Gemeinschaftsprojekte bereichernd fiir die mannigfaltige Kompetenzentwicklung
der Schilerinnen und Schiiler ist. Ein Nebeneinander von ,klassischem® Unterricht
und alternativem Unterricht, wie der vorliegenden Methode, kénnte im Gesamten
tief greifendere heterogene Lernprozesse anregen, als eine Monokultur der
Methodik. Der grofRte Unterschied dieses Projektes zu herkémmlichem Unterricht
ist die Verlagerung des Schwerpunktes von klassischer Wissensvermittlung hin
zur Wissensvermittlung in sozialen Settings. Diese Art der Wissensvermittlung
erscheint auf den ersten Blick weniger planbar als die geordnete Abfolge von
didaktischen InterventionsmalRnahmen in der Klasse. Es scheint, als wirde
das Projekt ,Krauterschnecke® ein breites Lernfeld abstecken, in dem die
Schilerinnen und Schiler eigene Gewichtungen vornehmen kdnnen. Diese Form
des Unterrichts kdnnte einen Beitrag zur Bewaltigung der aktuellen Aufgaben der
Schule liefern. Dass das Gelingen oder das Scheitern solcher Projekte in hohem
MalRe von der (Durchfihrungs-)Kompetenz der Lehrperson abhangt, liegt auf der
Hand. In weiterer Folge wurde versucht auszuarbeiten, welche Kompetenzen bei
Studierenden entwickelt werden muissen, um das Gelingen solcher Projekte zu
begtinstigen. Lehren ist Kommunikation.

Die Art und Weise wie gelehrt wird, ist die Art und Weise wie der/die Lehrerin mit
Schiilerinnen und Schillern kommuniziert. Veranderungen in der Kommunikation/
der Lehre — die Lehrtechnik des naturbegegnenden Sachunterrichts ist eine
Veranderung der herkdmmlichen Lehrweise — haben drei verschiedene
Wirkungen: Erstens verandert sich die Struktur der Interessen, zweitens
andert sich der Charakter der Symbole und drittens andert sich das Wesen der
Gemeinschaft. Letztere Wirkungen kénnen von den Forschungsergebnissen
eindeutig bestatigt werden. Das Projekt Krauterschnecke hat den Fokus der
Kinder auf die Naturbeobachtung gelenkt und hat die Gemeinschaft zwischen
Lehrerinnen, Lehrern, Kindern und Eltern verandert.
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A Eltern und Kinder bei der Arbeit

Bei einem Vergleich der Forschungsergebnisse mit den Anregungen von Rauch,
Streissler und Steiner (2008) betreffend die Planung von Lehrsettings im Sinne
der Nachhaltigkeit kann festgehalten werden, dass das Projekt ,Krauterschnecke®
die Anregungen erfullt und somit ein nachhaltiges Projekt aus Perspektive
der Schulerinnen, Schiler und Eltern war. Die Institution ,Volksschule* konnte
mit diesem Projekt Resonanz und Reflexion bei den beteiligten Personen auf
mannigfachen Ebenen auslésen. Betrachtet man Schule als Mikroebene des
gesellschaftlichen Innovationssystems, so kann erhofft werden, dass dieses
Projekt unmittelbare und langfristige Entwicklungsansté3e ermdglicht hat. Es kann
vermutet werden, dass variantenreicher naturbegegnender Methodeneinsatz im
Sachunterricht der Volksschule mehr zum Projekt ,Bildung“ beitragen koénne, als
man auf den ersten Blick meinen wiirde.

4 Die Weiterbetreuung der Krauterschnecke

Nach der Durchfihrung des Bauvorhabens Krauterschnecke stand im
darauffolgenden Schul- und Studienjahr die Frage nach deren Weiterbetreuung
im Mittelpunkt. Einerseits musste eine neue Klasse fur diese Aufgabe gefunden
werden, andererseits entstand die Idee, dieses Projekt in der Lehrerinnen-
Ausbildung als zukunftsfahiges didaktisches Modell zu erproben und in weiterer
Folge gegebenenfalls zu implementieren. In der Planung und Umsetzung dieses
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Modells wurde, wie oben in der Forschungsfrage erwahnt, auf die Kompetenzen
von Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf die Umsetzung handlungs- und
erfahrungsorientierter Sachunterrichtsprojekte reflektiert.

Da das Schaffen von etwas Neuem, das Planen und Aufbauen dieses neuen
Elementes eines Schulgartens wie oben ausgefiihrt mit besonders hohen
emotionalen und sozialen Gruppen- und Lernprozessen gekoppelt war, stellte sich
die Frage, inwieweit die Weiterbetreuung eines solchen Objektes im Sinne einer
Pflege ahnliche Resonanzen bei den Schulerinnen und Schilern, die eine fertige
Krauterschnecke weiter bearbeiten sollen, hervorrufen kénne. Die Erfahrungen
daflr sind in der Literatur durchaus positiv beschrieben:

Pflegen bedeutet einen aktiven Umgang mit Lebewesen und erfiillt somit die fir die
Grundschule besonders wichtige Forderung der Handlungsorientierung, die mit dem
Wunsch der Kinder nach praktischem Tun kongruent geht. Pflegerisches Verhalten
darf nicht (ausschlieRlich) kognitiv vermittelt und veranschaulicht werden, denn nur
durch das konkrete Handeln kénnen der Umgang mit der Natur auch gelibt und dabei
eigene Erfahrungen gesammelt werden (vgl. Blaseio 2003, S. 178f.).

Somit ergaben sich fiir die Lehrveranstaltung an der Kirchlichen Padagogischen
Hochschule Wien/Krems, Campus Krems Mitterau fiir den naturwissenschaft-
lichen Bereich der Sachunterrichtsdidaktik in der Volksschullehrerlnnen-Aus-
bildung folgende Planungsschwerpunkte: Die Planung und Vorbereitung einer
Ubergabefeier, in der die neue Betreuungsklasse mit ihrem neuen Verantwor-
tungsbereich vertraut gemacht werden sollte, das Kennenlernen der wichtigsten
Krauter und die Erstellung eines Betreuungsplanes.

5 Ablauf der Lehrveranstaltung

Zu Beginn wurden die Studentinnen mit Hilfe von Foto- und Videomaterial, den
Ergebnissen des ersten Teils der Studie und dem Studium der Krauterschnecke
vor Ort mit den Grundlagen des Projektes vertraut gemacht.

Da der zentrale Fokus dieser Lehrveranstaltung auf die Kompetenzen von
Lehrerinnen und Lehrern fir handlungsorientierte Sachunterrichtsprojekte
gerichtet war, wurden die Studentinnen gleich zu Beginn und spater auch im
Laufe des Semesters befragt, welche Kompetenzen sie dafir fir notwendig
erachteten.

Neben dem Literaturstudium und der Auseinandersetzung mit kognitiven
Grundlagen fiir dieses Projekt nahmen die Studentinnen eine Bestandsaufnahme
der Krauterschnecke vor, bei der die vorhandenen bzw. in weiterer Folge neu
zu pflanzenden Krauter bestimmt wurden. Im Kontext mit den Schulpraktischen
Studien wurde — in Zusammenarbeit mit der Klassenlehrerin — mit der
Vorbereitungsarbeit fiir die Ubergabefeier in der 3a-Klasse der Praxisvolksschule
begonnen. Eine Lehrveranstaltungseinheit diente nach dem Winter der
Vorbereitung der Krauterschnecke fiir die neue Saison. Alte, verdorrte Reste der
Krauter wurden entfernt, der Boden gelockert, die Trockenmauer repariert und
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vorhandene Kréuter gut eingegossen. Fiir die Ubergabefeier waren umfangreiche
Vorbereitungen zu treffen, wie die Erstellung eines GieR- und Jatplanes, die
Erarbeitung der wichtigsten Krauter, das Einstudieren eines selbst gedichteten
Krauterboogies, das Organisieren der nachzupflanzenden Krauter, des benétigten
Werkzeugs, der Pflanzerde usw.

Zum Fest brachten die Kinder die Krauter mit. Nach dem Eréffnungslied ging
es ans Einpflanzen. Die Studentinnen zeigten die richtige Pflanzstelle und
-technik. Zum Abschluss gab es Brote mit selbstgemachtem Krauteraufstrich und
Zitronenmelissensaft.

A Krauterfest

6 Evaluation und Forschungsmethode

Am Schluss des Studienjahres wurden zur Ermittlung relevanter Ergebnisse
zwei Gruppeninterviews mit jeweils zwei Vierergruppen mit den Studentinnen
durchgefihrt.

Als Referenzrahmen fir die Auswertung der Interviews diente das KOM-BIiNE-
Konzept von Rauch, Streissler & Steiner (2008), welches die Kompetenzen von
Lehrerinnen und Lehrern im Hinblick auf Nachhaltige Entwicklung beschreibt.
Die Kategorien von KOM-BINE (Kompetenzen fir Bildung fir Nachhaltige
Entwicklung) sind

1. Wissen und Kénnen

2. Werten
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Flhlen
4. Kommunizieren und Reflektieren

Visionen entwickeln, Planen und Organisieren, Netzwerken (vgl. Rauch,
Streissler & Steiner 2008, S. 15ff.)

Es folgt die Darstellung der Ergebnisse durch das Anfiihren wesentlicher
Aussagen der Studentinnen (wortliche Aussagen sind kursiv gedruckt) im Hinblick
auf Kompetenzen im Kategorienrahmen des KOM-BiNE-Konzeptes:

6.1 Wissen und Kénnen

Die Studentinnen erlauterten, dass sie ,mehr Wissen (iber Kréduter* gesammelt
und ,Krduter kennen gelernt haben. Sie wissen, ,welches Kraut in welchen
Bereich® der Krauterschnecke gepflanzt werden muss und welche ,Materialien*
und ,Werkzeuge® fir Bau und Pflege der Krauterschnecke notwendig sind.
Weiters resultierten Erfahrungen daraus, dass sie gemeinsam mit den Kindern
wUnkraut ausgezupft‘ haben, ihnen zeigten, wie man ,Kréuter einsetzt‘, ,wo die
Krduter am besten platziert werden®, ,wie man gief3t‘, ob und wie man ,diingt".
Die Kinder merken sich alles tber die Krauter viel besser, ,wenn sie sie angreifen,
sie riechen, sie schmecken, dann bleibt alles viel besser in Erinnerung".

6.2 Werten

Die Betreuung der Krauterschnecke zeigt den Kindern, dass sie ,angeleitet
selbststéndig arbeiten kbnnen®, sie ,Verantwortung libernehmen®, sie ,auch das
Pflichtgefiihl irgendwie lernen®, weil ein ,Bezug da ist‘. Die Studentinnen sind
der Meinung, dass solche ,Projekte in der Volksschule wichtig sind, da sie
sehr ,praxisorientiert* sind und die Kinder dadurch ,die Kréduter besser kennen
lernen®. Das gemeinsame Tun ist ein wichtiger Schritt zur Klassengemeinschaft,
da gewisse ,Verhaltensregeln beachtet’ und Vereinbarungen eingehalten werden
mussen. Bei der Betreuung der Krauterschnecke erfahren die Kinder, wie wichtig
die ,Zusammenarbeit ist. Es ist eine Arbeit und ein Projekt mit ,Herz, Hirn und
Hand".

Auch die gegenseitige Wertschatzung durch das Hervorheben der Leistungen
anderer spielt eine groRe Rolle. ,Also zum Beispiel das Lied, das die Tanja
gemacht hat, das hab ich eigentlich ziemlich gut gefunden!* oder ,Ich mein, man
muss auch dazu sagen, dass wir es schon ein bisschen leichter gehabt haben,
weil die Schnecke ja schon bestanden hat. Also ich denk mir, das von Anfang an in
einem Jahr aufzuziehen mit einer Klasse, dass das schon eine Herausforderung
ist.“ Und ,Es héngt auch viel vom Praxislehrer ab.*
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6.3 Flihlen

Auf die Frage, was war das schonste Erlebnis in diesem Semester, kamen
folgende gewichtige Aussagen:

,Die Freude von den Kindern zu sehen!*

.Man hat gesehen, dass sie mit Begeisterung dabei waren und dann
macht das einem Lehrer gleich viel mehr Spal3l*

,Und sie waren wirklich so interessiert und haben sich damit beschétftigt.
Das war wirklich schén, dass wir das gesehen haben!*

,Und dass man auch sieht, wie die Kinder zusammenarbeiten. Nicht jeder
fiir sich alleine, sondern dass sie sich gegenseitig geholfen haben.*

.Im Grunde sind das Sachen, die die Kinder im spéteren Leben brauchen.”

6.4 Kommunizieren und Reflektieren

In diesem Zusammenhang wurde auf die Einbeziehung aller wichtigen
Projektpartner wie Schulleitung, Eltern und Fachleute eingegangen. Weiters
wurde auch die Kommunikation zwischen den Kindern betont. Hier wurde in
erster Linie auf den Giel3- und Jatplan verwiesen, bei dessen Umsetzung und
Einhaltung sehr viele kommunikative Prozesse notwendig sind.

6.5 Visionen entwickeln, Planen und Organisieren, Netzwerken

Dieser Bereich ist fir die Nachhaltige Entwicklung von besonderer Bedeutung.
Hier ist eine Aussage hervorzuheben: ,Was natiirlich auch sehr spannend waéir,
wenn man so eine Krduterschnecke von Grund auf noch einmal plant, auch zu
erarbeiten, ob das eine Schneckenform haben muss, oderob man auch ein anderes
Symbol nehmen kann. Und das dann vielleicht weiter bauen oder verzieren.”
Diese Idee in die Praxis umzusetzen wirde bedeuten, dass die Krauterschnecke
mit der neuen ,Betreuungsklasse“ um- oder weiter ausgebaut bzw. verziert
werden koénnte. Dies wirde bedeuten, dass das kreative Gestaltungselement,
das bei der Pflege der Krauterschnecke eventuell zu kurz kommen kénnte, die
Beziehung der Kinder zu diesem Schulgartenelement wesentlich vertiefen und
somit die Motivation zur Weiterbetreuung enorm steigern wirde.

Im Hinblick auf Planung und Organisation haben die Studentinnen einige
bedeutende Hinweise gegeben. Sie hoben deren Voraussetzung fir das Gelingen
eines Projektes hervor. Hierwurden auch einige wesentliche Erfahrungen gemacht,
wie das folgende Beispiel zeigt: ,,...wie wir das mit den Kindern tibergeben haben,
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hétten wir dann auch besser darauf eingehen kénnen, dass die Kinder von der
Laufbahn weggehen (gleich neben der Krauterschnecke ist eine Laufbahn der
Sportanlage — Anm. d. Verf.) und sich zumindest in die Ndhe stellen und das
Interesse an der Sache zeigen. Aber das passiert halt sehr schnell, die, die
eingesetzt haben als erste, die haben das Event ja schon gehabt..."

Im Bereich Netzwerken konnten gute Kontakte zwischen Praxisvolksschule,
Padagogischer Hochschule und den Lehrenden des BINE-Universitatslehrgangs
aufgebaut werden.

7 Resiimee

Nach den Aussagen der Studierenden, den Erfahrungen der Autoren und
den Ergebnissen der Befragung der Schilerinnen und Schiiler bzw. deren
Eltern ist die Bedeutung der handlungs-, erfahrungs- und praxisorientierten
Sachunterrichtsdidaktik in beeindruckender Weise bestatigt worden. Wichtig
wird sein, nach dieser Studie die Ziele weiter zu verfolgen und das Planen
und Netzwerken innerhalb und auferhalb der Institution zu einem wichtigen
Bestandteil des schulischen Lebens zu machen.

8 Literatur

® Rauch, F., Streissler, A. & Steiner, R. (2008). Kompetenzen fiir Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (KOM-BINE). Konzepte und Anregungen fur die
Praxis. Wien: Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur.

® Blaseio, B. (2003). Pflegen im Kontext naturbezogenen Lernens. In D.
Von Reeken (Hg.), Handbuch Methoden im Sachunterricht (S. 176-183).
Hohengehren: Verlag Schneider.

179



Teil lll - Studien der Teilnehmerinnen

180



Teil lll - Studien der Teilnehmerinnen

Professionalisierung durch Reflexivitat —

Portfolioarbeit zur Forderung systematischen Kompetenzerwerbs
in einer kompetenzorientierten Lehrerinnenbildung

Veronika Sampl

1 Eine Einleitung

Von der internationalen Staatengemeinschaft wird Nachhaltige Entwicklung als
gesellschaftlicher Gestaltungsprozess verstanden. Dieser ,soll die Lebensqualitat
der gegenwartigen Generation sichern, ohne kiinftigen Generationen die
Maoglichkeit der Gestaltung ihrer Zukunft zu nehmen* (Bundesministerium fir Land-
und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft 2008, S. 5). Bildung ist ein
integrativer Bestandteil und eine Grundlage von Nachhaltiger Entwicklung. Rauch,
Streissler & Steiner (2008) beschreiben Bildung fir Nachhaltige Entwicklung
folgendermalfien: ,Nachhaltige Entwicklung ist Bestandteil einer allgemeinen
Bildungsaufgabe mit der Absicht, die jeweils heranwachsende Generation zur
Humanisierung der Lebensverhalinisse zu beféhigen. Dabei wird von einem
Bildungsbegriff ausgegangen, der die Selbstentwicklung und Selbstbestimmung
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des Menschen in Auseinandersetzung mit der Welt, mit anderen Menschen und
mit sich selbst betont. Bildung bezieht sich dabei auf die Fahigkeit zur reflexiven,
verantwortungsbewussten Mitgestaltung der Gesellschaft im Sinne einer
nachhaltigen Zukunftsentwicklung” (Rauch, Streissler & Steiner 2008, S. 10).
Nach Kiinzli David (2007) sollen junge Menschen am Ende ihrer Schulzeitimstande
sein, sich an gesellschaftlichen Aushandlungs- und Gestaltungsprozessen
beziiglich einer Nachhaltigen Entwicklung zu beteiligen. In einem libergeordneten
Leitziel fur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) beschreibt sie ein Biindel
an Kompetenzen, die Menschen bendétigen, um am Aushandlungsprozess an
einer Nachhaltigen Entwicklung zu partizipieren: ,Die Schuler und Schulerinnen
haben die Bereitschaft und Fahigkeit, sich an gesellschaftlichen Aushandlungs-
und Mitgestaltungsprozessen in Bezug auf eine Nachhaltige Entwicklung zu
beteiligen. Sie besitzen ein Bewusstsein fir die Bedeutung einer Nachhaltigen
Entwicklung und die Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller in Bezug auf
soziokulturelle, 6konomische und 6kologische Entwicklungen sowie auf deren
Zusammenwirken® (Kuinzli David 2007, S. 59).

Um Schilerinnen zu befahigen, sich oben beschriebene Kompetenzen
anzueignen, brauchen Lehrerlnnen nicht nur didaktische Konzepte, sondern
mussen auch Uber entsprechende Kompetenzen verfiigen, diese didaktischen
Konzepte umzusetzen. Rauch, Streissler & Steiner (2008) entwickelten ein
Kompetenz-Konzept fir Bildung fur Nachhaltige Entwicklung fir Lehrende im
Bildungsbereich (KOM-BINE), welches sich auf Bildungsprozesse im formellen
(z.B. Padagogische Hochschulen) und informellen (z.B. NGOs) Bildungsbereich
bezieht. Im Mittelpunkt des Konzeptes stehen die Kompetenzen von BNE, die
ein Lehrendenteam entwickeln sollte. ,Kommunizieren und Reflektieren“ nimmt
eine zentrale Stellung ein, da diese Fahigkeiten eine Grundlage fir die anderen
Kompetenzbereiche (,Wissen und Koénnen“ ,Werten und Fihlen ,Visionen
entwickeln, Planen und Organisieren, Netzwerken®) ist. Reflektieren ist eine
Voraussetzung flur Unterrichtsentwicklung allgemein. Steiner (2008) unterstreicht,
dass Reflektieren eine ,( ... ) fur Bildung fir Nachhaltige Entwicklung unabdingbare,
regelmaRig stattfindende Tatigkeit [ist]. Sie ist unerlasslich, um sich mit sich
selber, mit dem eigenen Wissen und Kénnen, den Werthaltungen und Geflihlen
kritisch auseinander zu setzen. Reflektieren ist aber auch wichtig in Bezug auf die
Handlungen, die man setzt — und steht so mit der oberen (Wissen und Kénnen,
Werten, Fiihlen) wie auch mit der unteren Schicht (Planen und Organisieren und
Netzwerken) in Beziehung“ (Steiner 2008, S. 292).

Das von mir durchgefiihrte Projekt unterstitzt mit Hilfe von Portfolioarbeit das
Reflektieren von Unterricht, von unterrichtlichem Handeln und die Auseinander-
setzung mit sich selbst in Bezug auf Wissen und Kénnen. Das Férdern von refle-
xivem Denken beglinstigt Voraussetzungen fiir den Kompetenzerwerb in Bezug
auf BNE. Hier setzt die Arbeit mittels Portfolio an: ,Ein Portfolio ist eine zielgerich-
tete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemiihungen, Fortschritte
und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die
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Sammlung muss die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhal-
te, der Kiriterien fur die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie
Hinweise auf die Selbstreflexion der/des Lernenden einschlielen* (Paulson et
al. zit.n. Hacker 2006, S. 36). Kraler (2007) charakterisiert Portfolioarbeit in der
Lehrerlnnenbildung zusammenfassend als eine ,(...) metakognitive Reflexion
des eigenen Lernweges unter Bezugnahme auf ausgewahlte Belegstlicke aus
verschiedenen Phasen desselben” (Kraler 2007, S. 11). Portfolios in der Unter-
richtspraxis dokumentieren den Kompetenzerwerb und dienen der Darstellung
von eigenen Kompetenzen. Sie helfen den Lehr- und Lernprozess zu steuern.

2 Das Projekt

Das Projekt wird mit sechs Studentinnen des dritten Semesters des Studienganges
Volksschule in den Schulpraktischen Studien durchgefihrt. Die Studentinnen
arbeiten zu zweit im Team, jedes Team unterrichtet in einer anderen Praxisklasse.
Die Schulpraktischen Studien finden in der Regel einmal wochentlich (12-mal im
Semester) statt.

21 Projektkonzept

Fir das Projekt entwickelte ich ein Portfolio-Konzept, das sowohl eine
Auseinandersetzung mit den Lehrerlnnenkompetenzen und das eigene
unterrichtliche Handeln als auch die Kommunikation tber Lernen und Leistung
fokussiert. Es orientiert sich an den Inhalten des Curriculums flir Schulpraktische
Studien der Padagogischen Hochschule Salzburg und am Kompetenzmodell der
Hochschule (vgl. PH Salzburg).

Die Saulen des Konzeptes sind
a. die personliche Kompetenz-Analyse zu Beginn des jeweiligen
Semesters,
b. die personliche Formulierung der Ziele fir den Kompetenzerwerb,

c.  die Schwerpunktsetzung von individuellen Lerninhalten fiir den eigenen
Kompetenzerwerb bei den einzelnen Lehrauftritten und

d. die Reflexion des Lernzuwachses und die Darstellung der Kompetenzen
mittels Dokumenten am Ende des jeweiligen Semesters.

Das Konzept

o ermoglicht den Kandidatlnnen eine Mitbestimmung bei
Schwerpunktsetzungen von Inhalten,
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° erlaubt ein individuelles Arbeiten an den zu erwerbenden Kompetenzen,

o bedingt einen fokussierten Nachdenkprozess zu (selbst) gesetzten
Zielen,

° tragt zur reflexiven Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires bei,
° fordert ein hohes Mal an Eigenverantwortlichkeit fiir den Lernprozess,
° unterstitzt die Kommunikation im Praxisteam und

° fordert Kompetenzen von BNE-Lehrenden-Teams.

Ziel ist, dass die Studierenden das eigene Kénnen mit den Anforderungen der
Ausbildung in Verbindung bringen und systematisch ihre Kompetenzen als
Unterrichtende ausbauen.

Dem Thema Professionalitat im Lehrberuf wird in den letzten Jahren sowohl in
der Wissenschaft als auch in der Praxis vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt.
Die Anforderungen an die Schule und an die Lehrerlnnen ebenso wie an die
LehrerInnenausbildung sind einem stédndigen Wandel unterworfen. Posch, Stern &
Streissler (2009) machen in ihren Untersuchungen zur Lehrerinnenprofessionalitat
deutlich, dass sich mit den verdnderten Anforderungen am Arbeitsmarkt
auch die Anforderungen an die Schilerlnnen wandeln. Der Unterricht soll
dementsprechend gestaltet sein. Lehrer und Lehrerinnen missen laufend ihr
fachliches, didaktisches und padagogisches Repertoire ausbauen und erneuern.
.Insbesondere der Anspruch den Unterricht zu individualisieren, das heillt auf
die unterschiedlichen Voraussetzungen, Motivationen, Talente, Bedirfnisse und
Interessen der einzelnen Schiler/innen einzugehen und sie zu selbststdndigem
Lernen und eigenverantwortlichem Handeln zu ermutigen, fordert dazu heraus,
die Unterrichtspraxis immer wieder selbstkritisch zu tberpriifen und zu revidieren
sowie neue Formen des Lehrens und Lernens auszuprobieren und zu reflektieren”
(Posch, Stern & Streissler 2009, S. 85) .

Eine Portfolioarbeit in den Schulpraktischen Studien bietet aus meiner Sicht
eine gute Moglichkeit, einerseits die oben angefiihrten Anspriiche an einen
Unterricht selbst in der Rolle als Lernende erfahren zu kénnen, andererseits wird
die Fahigkeit Uber das eigene Lehrerlnnenhandeln nachzudenken generiert und
ausgebaut. Der individuelle Kompetenzerwerb, aufbauend auf der persénlichen
Starken-Schwachen-Analyse in Bezug auf Lehrerlnnenkompetenzen, ist ein
wesentliches Element im vorher ausgefiihrten Portfolio-Konzept. Dies impliziert
eigenverantwortliches Handeln — eine weitere Sdule des Konzeptes. Das reflexive
Denken, ein dritter Eckpfeiler, ist eine Voraussetzung fur systematisches Lernen.
Mein Interesse gilt der Frage, inwiefern mein Portfoliokonzept den systematischen,
individuellen Kompetenzerwerb der Studierenden in den Schulpraktischen
Studien unterstltzt.
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2.2 Hypothesen

Hypothese 1: Die Kompetenz-Analyse am Semesterbeginn unterstiitzt die
individuelle Schwerpunktsetzung fur die kommende Semesterarbeit.

Hypothese 2: Die individuellen Zielsetzungen am Semesterbeginn sind
Ausgangspunkt fiir explizite Lernschwerpunkte bei den einzelnen Lehrauftritten.

Hypothese 3: Das Verfolgen von individuell gesetzten Zielen tber einen langeren
Zeitraum macht den Lernfortschritt bewusst. Die Reflexionshilfen sind dabei ein
wesentlicher Bestandteil.

3 Forschungsmethoden

Da die Studierenden ein Portfolio erstellen, gegen Ende des Semesters
die Arbeit mit dem von mir entwickelten Portfolio-Konzept mittels einer
Evaluationszielscheibe' bewerten und das Konzept im Hinblick auf seine Starken
und Schwachen mit einer SWOT-Analyse? beleuchten, erscheint es sinnvoll, die
im Prozess entstandenen Datenquellen fur Hinweise und Antworten beziglich
meiner Fragestellung zu verwenden.

Oktober 08 Erstellung des Februar 09
Projektbeginn Portfolios Projektende

Januar 09
Projektevaluierung durch die Studierenden mittels
Evaluationszielscheibe und SWOT-Analyse

A Zeitlicher Ablauf des Projektes

Es werden Daten aus verschiedenen Quellen (Portfolio, Evaluationszielscheibe,
SWOT-Analyse) verwendet. Die Methoden Inhaltsanalyse und Kommunikative
Ruckmeldeverfahren kommen zum Einsatz.

' Die Evaluationszielscheibe wird als Kurzriickmeldungsinstrument eingesetzt, um Sichtweisen der
Studierenden auf Fragen, welche ich an das Konzept stellte, sichtbar zu machen.

2 Die SWOT-Analyse ist ein einfach handhabbares Analyseschema zur Selbst- oder Gruppenanalyse
eines Projektes oder einer Organisation, welches durch das Nachdenken Uber die Bereiche Starken,
Schwéchen, Chancen, Risiken den Ist-Zustand verdeutlicht.
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31 Inhaltsanalyse

In Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse von Mayring (2008) wurden
Textbausteine der Portfolios im Hinblick auf ein kontinuierliches Verfolgen von
individuell gesetzten Zielen fiir einen Kompetenzerwerb analysiert.

Als Analyseeinheiten werden die Textbausteine ausgewahlt, die reflexiven Cha-
rakter haben: die Starken-Schwachen-Analyse zu Semesterbeginn, die schriftli-
chen Reflexionen der einzelnen Lehrauftritte und die Reflexion des Lernfortschrit-
tes am Semesterende. Es wird ermittelt, ob sich die Studierenden individuelle
Ziele fiur den Kompetenzerwerb gesetzt hatten, und es wird untersucht, ob und
welche Konnexe es zwischen den einzelnen Kategorien gibt. Ausgangspunkt fir
die Darstellung der Beziehungen ist die Kategorie ,Personliche Zielsetzungen®.
Aullerdem werden ,zusatzliche personliche Zielsetzungen®, die sich aus der Ar-
beit wahrend des Semesters ergeben, in die Datenanalyse aufgenommen. Dieser
Ausgangspunkt ,persénliche Zielsetzungen® wurde deshalb gewahit, weil es fiir
die Fragestellung relevant erscheint, den individuellen, systematischen Kompe-
tenzerwerb an den eigenen Zielsetzungen festzumachen.

Personliche Ziel- | Konnex Konnex Schwer- | Konnex

setzungen Starken-Schwa- | punktsetzungen Reflexion
chen-Analyse bei den einzel- am Ende des
am Semester- nen Lehrauftrit- Semesters
beginn ten (Haufigkeit)

A Kategorienblatt

3.2 Evaluationszielscheibe

Die Sichtweisen der Studierenden erhob ich mit verschiedenen
Evaluationszielscheiben (vgl. Altrichter, Messner & Posch 2006). Jeweils ein
Thema ist der Ausgangspunkt fiir die Fragestellung einer Evaluationszielscheibe.
Jedes Thema beinhaltet vier Aussagen, welche von den Studentinnen bewertet
wurden. Die Erhebung umfasst 5 Themen:

° die Ziele, die das Curriculum fiir dieses Semester vorsieht und welche
von mir operationalisiert wurden

o die Starken-Schwachen-Analyse der Studierenden zu Beginn des
Semesters

° die verpflichtenden Reflexionsgesprache
° die Beweise, die den Kompetenzerwerb belegen

° die Starkung des Selbstbewusstseins
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Die mindlichen Kommentare der Studentinnen, die sie zu ihrer Bewertung

abgaben, wurden protokolliert.

Beispiel einer Evaluationszielscheibe?:

A Evaluationszielscheibe

3.3

Das Nachdenken iiber das eigene Kénnen

bewirkt ein
systematisches
Vorgehen bei
Schwerpunkt-
setzungen

bewirkt eine indi-
viduelle, gezielte
Vorgehensweise

hat eine Aus-
wirkung auf

einen individu-
ellen Lernweg

SWOT-Analyse

nimmt Einfluss
auf das Erken-
nen und Wahr-
nehmen des
Lernzuwachses

Dieses Rickmeldeverfahren ist ein einfach handhabbares Analyseschema, um den
Ist-Zustand des Projektes bewusst zu machen (vgl. u.a. Altrichter, Messner & Posch
2006; Altrichter & Posch 2007). Ausgehend von den Starken und Chancen kann eine
Weiterentwicklung erfolgen. Das Projekt wurde unter vier Aspekten betrachtet:

Starken
Schwachen
Chancen

Risiken

Die Studierenden formulierten ihre Sichtweisen schriftlich.

3 1 bedeutet 100%ige Ubereinstimmung, 5 meint véllige Ablehnung
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4 Interpretation der Ergebnisse

Im Hinblick auf die Frage, inwiefern das vorgestellte Portfolio-Konzept den
systematischen, individuellen Kompetenzerwerb der Studierenden unterstitzt,
werden die wesentlichen Saulen des Konzeptes beleuchtet und von mir
aufgestellte Hypothesen beantwortet.

41 Hypothese 1:

Die Kompetenz-Analyse am Semesterbeginn unterstitzt die individuelle
Schwerpunktsetzung fir die kommende Semesterarbeit.

Die Analyse der Portfolios demonstriert, dass sich die individuell festgesetzten
Ziele zu Semesterbeginn zu einem hohen Ausmal} aus der Starken-Schwachen-
Analyse ableiten. Die Portfolios zeigen auch, dass die Starken-Schwachen-
Analysen eine wichtige Voraussetzung fur einen individuellen Kompetenzerwerb
darstellen und die Grundlage eines systematischen Lernprozesses sind.

Alle 6 Studierenden stimmten bei der Evaluation des Projektes zu 100%
darin Uberein, dass die Kompetenz-Analyse zu Beginn des Semesters ein
individuelles, systematisches Vorgehen bei den Schwerpunktsetzungen fir
den Kompetenzerwerb unterstitzt und auch fir das Bewusstmachen des
Lernzuwachses hilfreich ist. So dokumentierten Studentinnen mundlich ihre Punkt-
Bewertung (Evaluationszielscheibe), die Starken-Schwachen-Analyse betreffend
der Aussage: ,Das Nachdenken Uber das eigene Kdnnen nimmt Einfluss auf das
Erkennen und Wahrnehmen des Lernzuwachses” wie folgt:

,Die Reflexion war sehr hilfreich. Oft mag man sich etwas gar nicht
eingestehen und mag auch gar nicht nachdenken und meint, es wird
schon passen. Und das war da nicht so.”

LIch verlass mich nicht mehr auf meine Praxislehrerin, ich kann selber
ganz konkret (iber mich nachdenken.*

Auch die SWOT-Analyse macht deutlich, dass das Konzept die bewusstere
Wahrnehmung der bereits erworbenen bzw. noch nicht erworbenen Kompetenzen
unterstlitzt. So gibt es von den Studierenden eine Reihe von Aussagen zu den
Starken des Portfolio-Konzeptes, die diesen Prozess bekraftigen wie z.B.:

,Das Konzept bewirkt eine bewusstere Wahrnehmung der eigenen
Stérken.”

~Sehr positiv ist, dass man gezwungen wird, sich mit den eigenen Stérken
und Schwéchen auseinanderzusetzen.“

Diese positive Bewertung der bewussteren Wahrnehmung von Stérken und
Schwaéchen ist aus meiner Sicht sicher auch auf die Starken-Schwachen-Analyse
zu Semesterbeginn zurlickzufihren.
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4.2 Hypothese 2:

Die individuellen Zielsetzungen am Semesterbeginn sind Ausgangspunkt fir
explizite Lernschwerpunkte bei den einzelnen Lehrauftritten.

Die Analyse der Portfolios macht sichtbar, dass sich die individuell formulierten
Zielstellungen am Semesterbeginn haufig in den Schwerpunktsetzungen der
einzelnen Lehrauftritte widerspiegeln. In Anlehnung an die Ausfiihrungen Gber
Erfahrungen mit Portfolioarbeit im Referendariat von Margit Meissner (2006) war
es mir wichtig, dezidiert darauf hinzuweisen, dass sich Zielsetzungen wahrend
des Semesters verandern kénnen. Mit Ausnahme einer Studentin setzten sich
die Kandidatinnen wahrend des Semesters weitere Ziele, die sich aus der
unterrichtlichen Tatigkeit entwickelten. Der groRte Teil dieser Kompetenzen wurde
in der Starken-Schwachen-Analyse zu Beginn des Semesters nicht thematisiert.
Daraus lasst sich schlieen, dass bestimmte Schwierigkeiten nichtim Bewusstsein
waren bzw. es noch keine Erfahrungen mit bestimmten Themen gab.

Die SWOT-Analyse zeigt, dass die Studentinnen das Setzen von individuellen
Zielen und Lernschwerpunkten sowohl als Starke als auch als Chance des
Konzeptes sehen. Folgende Aussagen illustrieren dies:

,Das Konzept erméglicht strukturierte Schwerpunktsetzung.
LIndividuelle Schwerpunktsetzung war positiv und hilfreich.”
»,Groerer Lernzuwachs durch Schwerpunkte und Reflexion.”

Aus meiner Sicht lasst sich daraus schlieBen, dass das Festlegen von
individuellen Zielen das Setzen von Lernschwerpunkten beglnstigt und somit
eine systematische Vorgehensweise fordert.

4.3 Hypothese 3:

Das Verfolgen von individuell gesetzten Zielen Ulber einen langeren Zeitraum
hinweg macht den Lernfortschritt bewusst. Die Reflexionshilfen sind dabei ein
wesentlicher Bestandteil.

Die Analyse der Portfolios zeigt eine hohe Ubereinstimmung von den individuell
gesetzten Zielen fir den Kompetenzerwerb mit der Besprechung des
Lernzuwachses am Ende des Semesters. Die gesetzten Ziele generieren sich
aus der Starken-Schwachen-Analyse am Semesteranfang und kommen auch
haufig als Schwerpunktsetzungen bei den einzelnen Lehrauftritten zum Tragen.
Dies macht deutlich, dass die individuell gesetzten Ziele tber einen langeren
Zeitraum verfolgt wurden. Die Besprechung des Lernzuwachses in der Reflexion
am Ende des Semesters wird von allen Studentinnen geleistet.

Die Hilfestellungen, die das Konzept flr die Reflexionen wahrend des Semesters
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bietet, sehen alle 6 Studentinnen bei der Evaluation als sehr positiv. Im
Besonderen die Gesprache in der Peergroup und mit der Besuchsschullehrerin
unterstitzen das Reflektieren. Auch Meissner (2006) unterstreicht den Austausch
in Lerngruppen: Es ,(...) suchen sich die jungen Lehrkréafte innerhalb der Gruppe
einen Lernpartner, mit dem sie sich offen ber Erfolge und Schwierigkeiten
sowie Uber Fort- und Rickschritte in der Ausbildung austauschen kénnen. Dazu
erhalten sie immer wieder Arbeitshilfen“ (Meissner 2006, S. 244). Arbeitshilfen,
welche von den Studentinnen vor allem fiir die Reflexionen zu Semesterbeginn
als effizient empfunden wurden, bietet auch das Konzept des Portfolios.

Hacker & Winter (2006) machen deutlich, dass Standards in der Lehrerinnen-
bildung die Portfolioarbeit sehr erleichtern. Ich stellte den Studierenden von mir
formulierte Ziele, die Standards sehr ahnlich sind, zur Verfligung. Diese Ziele
entwickelte ich auf Basis der Anforderungen des Curriculums fiir die Schulprak-
tischen Studien und des Kompetenzkataloges der Padagogischen Hochschule
Salzburg. Bei der Bewertung des Konzeptes schatzten die Studierenden diese
Hilfestellung fir die Reflexion lber den Ist-Stand am Beginn des Semesters sehr
hoch ein. Nachfolgend einige miindliche Kommentare der Studentinnen zu ihrer
Bewertung des Konzeptes im Rahmen der Riickmeldung mittels der Evaluati-
onszielscheiben:

~Standards machen den Nachdenkprozess gezielter und man sieht, was
es lberhaupt gibt.”

~Standards geben Orientierung und konkretisieren.”

,Das System hat System. Es hat den Vorgang der Schwerpunktsetzung
erleichtert.”

,Die Punkte machen das Thema konkret. Sie waren auch sehr wichtig fir
meine Anfangsreflexion.*”

Sehr unterschiedlich sehen die Studierenden diese Hilfestellung fir die laufende
Semesterarbeit:

»In der Nachbesprechung und in der Praxis (iberhaupt hat uns das nicht
direkt, sondern nur indirekt betroffen.“

Hatte wéhrend der Arbeit des Semesters keinen Einfluss auf mich, schon
ein bissl zu Beginn. Da hab ich mir die Punkte angeschaut.”

Ein umstrittener Teil der Reflexion war der konkrete Kompetenznachweis. Nach
Hacker & Winter (2006) dienen Portfolios ,(...) der Darstellung der eigenen Kom-
petenz und haben einen Nachweischarakter. Die Aufnahme der Nachweise muss
jeweils eigens schriftlich begriindet werden, was den Autor dazu zwingt, immer wie-
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der in eine kritische Distanz zu den gesammelten oder selbsterstellten Dokumenten
zu gehen, das heil’t zu reflektieren” (Hacker & Winter 2006, S. 230). So waren die
Studierenden aufgefordert, die erworbenen Kompetenzen mittels ,Beweisen” darzu-
legen. Die Sinnhaftigkeit wird widersprichlich gesehen. Dies kommt sowohl bei der
Bewertung des Konzeptes mit der Evaluationszielscheibe als auch in der Einschat-
zung durch die SWOT-Analyse zum Ausdruck. Die Studentinnen befinden einerseits,
dass die Auseinandersetzung mit der Auswahl der ,Beweisstlicke” auRerst hilfreich
flr das Bewusstwerden des Lernfortschrittes sein kann, andererseits wird die Aussa-
gekraft und Sinnhaftigkeit in Frage gestellt und der Zeitaufwand sehr kritisiert.
Zusammenfassend meine ich, dass sowohl die gegebenen Hilfestellungen als
auch das Verfolgen von individuellen Zielen Uber einen langeren Zeitraum das
Bewusstmachen des Lernfortschrittes unterstiitzen und férdern.

5 Resiimee und Ausblick

Das Projekt zeigte, dass das Portfolio-Konzept einen systematischen und individu-
ellen Kompetenzwerb unterstutzt. Aufgrund der Reflexion ihrer Kompetenzen lber-
legten die Studierenden bewusst, welche Ziele sie in ihrer Arbeit verfolgen und er-
reichen mochten. Die von ihnen formulierten und geplanten Schwerpunktsetzungen
bei den einzelnen Lehrauftritten ermdglichten ihnen, ihre Handlungskompetenzen
konsequent zu erweitern. Unterstlitzung leisteten die verschiedenen Reflexionshil-
fen. Hilfreich war u.a. vor allem auch, dass die Studentinnen, aufbauend auf ihren
reflexiven Betrachtungen, schriftlich konkrete Uberlegungen dazu anstellten, was sie
selbst dazu beitragen kénnen, damit sie das gesetzte Ziel erreichen. Das Konzept
wurde mit denselben Studentinnen auch im Sommersemester leicht verandert wei-
tergeflhrt, jedoch nicht mehr evaluiert. Mein personlicher Eindruck wurde in diesem
weiteren Semester verstarkt: Die Studierenden gewinnen, abgesehen vom Planen
und Verfolgen eines systematischen Lernweges, im Besonderen im Bereich der Re-
flexionskompetenz und im Umgang mit Kritik an Professionalitat dazu.

Die Sichtweise der Besuchsschullehrerinnen waren bei dieser Studie vollig
ausgeblendet, ebenso die Umstande ihrer Rolle. Aus meiner Erfahrung heraus
nehme ich an, dass der/dem Besuchsschullehrerin eine tragende Rolle bei der
Umsetzung des Konzeptes zufallt. Dies ist im Rahmen dieser Studie jedoch nicht
erhoben worden.

Ein weiterer interessanter Aspekt ware zu evaluieren, ob sich die Arbeit der
Studierenden verandert, wenn das Portfolio einen direkten Einfluss auf die
Notengebung hétte und ein Teil dieser ware.

Besonders Auswirkung und Gewinn einer kontinuierlichen Arbeit Uber die
gesamte Ausbildung und méglicherweise daruber hinaus, wére eine interessante
Folgestudie.
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Nachhaltigkeit in Bildungsprozessen und in der
Lehrerinnenfortbildung.

Erste Schritte am Institut fur Fortbildung an der Privaten
Padagogischen Hochschule der Diézese Linz

Elisabeth Steininger

1. Einleitung

Die Generalversammlung der Vereinten Nationen hat im Jahr 2002 die
,Dekade der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung“ ausgerufen. Diese Initiative
findet nicht nur ihren Niederschlag in der Umsetzung des Bologna-Prozesses
in den einzelnen Landern (vgl. Zervalis & Wahlers 2007), sondern auch
in der Unterrichtsforschung und in einer breiteren Diskussion der Begriffe
,Nachhaltigkeit* oder ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung®. In Osterreich ist das
Thema ,Nachhaltigkeit* auch in den Diskussionsprozess um Input- und Output-
Orientierung von Unterrichtsmalinahmen, wie zum Beispiel Bildungsstandards
oder Neue Reifeprifung, eingebunden. Dabei werden Fragen zur Nachhaltigkeit
von Fortbildungsveranstaltung berihrt. Spatestens seit dem Follow-Up Bericht
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des Rechnungshofs 2008 (vgl. Rechnungshof 2008, S. 123ff.), in dem bedauert
wird, dass das BMUKK der Aufforderung, geeignete Instrumente fir die
Evaluierung der Auswirkung von FortbildungsmaRnahmen auf den Unterricht
festzulegen, nicht nachgekommen ist, spielt das Thema in jenen Instituten, die
Fortbildungsangebote fiir Lehrerlnnen anbieten, eine wichtige Rolle.

Neben diesen Diskussionen ist es vor allem der Leitsatz der Privaten Padago-
gischen Hochschule der Ditzese Linz ,Die Menschen starken und die Sachen
klaren* (Hentig 1986), die das Rektorat veranlasst haben, die Neuorganisation
des Fortbildungsinstituts zum Anlass zu nehmen, Forschungsergebnisse zu
nachhaltigem Lernen und zur Wirksamkeit von Fortbildungsmafnahmen zu be-
rucksichtigen.

Die Vorstellung, wie Lehrerlnnenfortbildung sein soll, bestimmen einerseits
Erfahrungen wie sie von vielen Lehrerinnen in unterschiedlichsten Situationen
gemacht werden, andererseits wie sie das BMUKK und andere Vertreterlnnen
von Bildungsinstitutionen definieren. Aber entfalten diese Settings und Angebote
auch ihre Wirkung im Unterricht, so wie es der Rechnungshof einfordert? Gibt es
Konsens dariiber, was genau diese Wirkung sein soll und wie diese festgestellt
werden kann? Was heifl3t eigentlich ,nachhaltiges Lernen im Zusammenhang
mit  Fortbildungsveranstaltungen? Gibt es Kriterien, denen Angebote
entsprechen mussen, wenn sie nachhaltige Wirkung entfalten sollen, und
werden solche Veranstaltungen tberhaupt gebucht? In der Studie im Rahmen
des Universitatslehrgangs ,BINE — Innovationen in der Lehrerinnenbildung®
wird diesen Fragen nachgegangen, und sie werden in Beziehung zur Privaten
Padagogischen Hochschule der Didzese Linz gesetzt. Anhand der Analyse eines
konkreten Programmangebotes wird hinterfragt, ob die Veranstaltungen den
Anspriichen von nachhaltigem Lernen entsprechen, und die weiteren Schritte
Richtung Nachhaltigkeit werden vorgestellt.

2. Status quo

21 Wie werden Fortbildungsveranstaltungen in iiberwiegendem MaRe
angeboten?

In der Kultur der Fortbildungsangebote hat sich das ,Versorgungsparadigma®,
wie es Franz Hofmann (2008) nennt, durchgesetzt. Fortbildungsmalinahmen
werden zum groéBten Teil ,top-down® organisiert und durchgefihrt. Die Initiativen
zu Veranstaltungen gehen entweder von der Schulbehérde, wie etwa vom
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) Uber bundesweite
Angebote oder die jeweiligen Landesschulrate Uber so genannte Jahresthemen
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aus, oder es sind die Landes-ARGE-Leiterinnen', die nach unterschiedlichen
Kriterien die Auswahl fir ihre Angebote im jeweiligen Fach treffen. Diese
werden den Landesschulinspektorinnen vorgelegt und in weiterer Folge Uber
die Fortbildungsinstitute organisiert. Viele Angebote missen auch gemafR
den Erlassen oder anderen Steuerungsmalnahmen der Behdrden in das
Fortbildungsprogramm aufgenommen werden.

Lehrerlnnen haben nur eine sehr eingeschrankte Mdglichkeit, ihre Winsche
und Bedirfnisse einzubringen. Die Organisation von schulinterner Fortbildung
(SCHILF-Veranstaltungen) ist eine der wenigen Gelegenheiten bei der sie
sich aktiv beteiligen koénnen. Allerdings gibt es auch hier eine Steuerung
durch die Dienstbehodrde, da nicht nur der/die Schulleiterin der gewilinschten
Fortbildungsmalinahme zustimmen muss, sondern auch der/die zustandige
Landes-oder Bezirksschulinspektorin. Begrenzte Budgetmittel und Zeitressourcen
sind weitere Hindernisse einer solchen ,bottom-up“-MaRnahme.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass sich viele Lehrerlnnen
nur wenig mit ihren eigenen Fortbildungsbedirfnissen auseinander setzen,
selten von sich aus Themen einfordern und sich eher als Konsumentinnen von
Fortbildungsmaflnahmen sehen.

2.2 Welche Fortbildungsangebote wiinschen sich Lehrerinnen und
Schulleiterinnen?

Die Wiinsche der Lehrerinnen richten sich einerseits nach den Erfordernissen
an ihrer Schule, andererseits nach ihren unmittelbaren Bediirfnissen in ihrer
Unterrichtsarbeit?. Sie bevorzugen Fortbildungsveranstaltungen, die nur einen
Halbtag bis maximal einen Tag dauern, um méglichst wenig eigene Unterrichts-
stunden ausfallen zu lassen und um die Schuladministration nicht zu belasten.
Sie wiinschen sich Themen, in die sie schon eingearbeitet sind, um diese gege-
benenfalls zu vertiefen, auBerdem Praxisndhe sowie Materialien, die rasch im
eigenen Unterricht umgesetzt werden kdnnen. Langwierige Auseinandersetzung
mit theoretischen Konzepten wird eher abgelehnt. Hofmann (2008) spricht vom
»versorgungsprinzip“, das heift, Referentinnen fordern wenig Eigenleistung oder
Eigenbeteiligung, aber geben einen fachlichen Input, der mdéglichst nahe an den
unmittelbaren Bedurfnissen im Unterricht ansetzt und kompakte Lésungen fiir die
jeweilige spezifische Situation aufzeigt.

' Landes-ARGE-Leiterlnnen sind Lehrerinnen, die vom Landesschulrat beauftragt sind, in enger
Kooperation mit den Fortbildungsinstituten einerseits die Fortbildungsarbeit fiir ihr Fach zu planen
und zu koordinieren, andererseits auch andere Aufgaben wie zum Beispiel Gutachtertatigkeiten zu
(bernehmen.

2 Hofmann F. (2005). Zitat einer Studie von Landert, 1999, in einem Vortrag im Rahmen
der Zukunftswerkstatt ~Lehrerinnen-Weiterbildung, Dienstbesprechung der Leiterinnen  der
Landesarbeitsgemeinschaften AHS, 27.1.2005, Traunkirchen OO.
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Die Anmeldestatistiken der Fortbildungsangebote in den Schuljahren 2007/08
und 2008/09 der PPH der Didzese Linz zeigen, dass Angebote, die die
eigene Lehrerinnenpersonlichkeit stédrken und positive Impulse fur die weitere
Unterrichtstatigkeit geben, gerne gebucht werden. Ebenso Veranstaltungen, die
in einem angenehmen Ambiente stattfinden und viel Zeit und Raum fiir Gesprache
und Austausch unter den Teilnehmerinnen bieten. Es herrscht groRe Skepsis
gegenuber ,von oben*, das heiflst vom Landeschulrat oder BMUKK verordneten
Fortbildungsmaflinahmen, wie zum Beispiel zu Bildungsstandards. Diese werden
haufig als Stérungen im Unterrichtsalltag erlebt. Zehetmeier (2008) fiihrt dazu
aus, dass sich bei zu haufigen Veranderungen im Schulbereich Lehrpersonen
in einem Dilemma befinden, da einerseits Stabilisierung und Institutionalisierung
angestrebt, andererseits Reformen und Innovationen eingeleitet werden. Ohne
ausgewogenes Verhaltnis zwischen Nachhaltigkeit und Innovation, zwischen
Veranderung und Bewahren kommt es zu Widerstand; das bedeutet in weiterer
Folge: ,Over time, change is a serial killer” (Hardgreaves 2002 zit.n. Zehetmeier
2008, S. 38).

Schulleiterlnnen begriiRen Fortbildungsangebote durchaus und fordern diese
auch ein. Die Durchfuhrung sollte aber den Ablauf des Schulalltags und die
Schuladministration mdéglichst wenig beeintrachtigen. Das erklart auch ihren
groflen Wunsch nach zeitlich kurzen Angeboten, die in der unterrichtsfreien Zeit
besucht werden kénnen. Einige Direktorlnnen nutzen Fortbildungsangebote
als Instrument der Personalentwicklung und ermutigen Kolleginnen gezielt,
bestimmte, fiir sie und das Schulprofil passende Veranstaltungen zu besuchen.
Wenn ihr Gestaltungsspielraum bei Organisation und Thema, wie dies zum
Beispiel bei SCHILF-Veranstaltungen der Fall ist, groB ist, kbnnen Lehrerlnnen
damit rechnen, dass die Zustimmung zur Teilnahme an einer gewlnschten
Veranstaltung gegeben ist.

23 Wie wird geplant?

Fortbildungsveranstaltungen gelten unter anderem dann als erfolgreich, wenn sie
von vielen Kolleginnen gebucht werden — daher werden die oben angefiihrten
Praferenzen der Kolleglnnen bertcksichtigt (Hofmann 2008, S. 43). Da an den
Padagogischen Hochschulen die planenden Mitarbeiterinnen zum Grofteil
sogenannte mitverwendete Kolleglnnen sind, die den uberwiegenden Teil
als Lehrerlnnen an einer Schule arbeiten, ist die Nahe zu den Winschen und
Bedurfnissen der Kolleginnen an den Schulen gegeben. Diese Kenntnis ist —
wie Hofmann? ausflihrt — ein Kriterium fir Nachhaltigkeit in Bildungssituationen.
Allerdings muss kritisch angemerkt werden, dass eine systematische Analyse bei
der Bedirfniserhebung derzeit noch fehit.

3 Hofmann F. (2005). Zitat einer Studie von Dargo-Severson (2004) in einem Vortrag im
Rahmen der Zukunftswerkstatt Lehrer/innen -Weiterbildung, Dienstbesprechung der Leiter/innen der
Landesarbeitsgemeinschaften AHS, 27.1.2005, Traunkirchen OO.
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3. Nachhaltigkeit und Wirksamkeit — zwei
unterschiedliche Begriffe im Kontext von
Bildungsprozessen

Ingeborg Schiler (2007) nennt drei Dimensionen des Begriffs ,Nachhaltigkeit®
in der Padagogik der Erwachsenenbildung: Als erstes verweist sie auf die
Konnotation durch die Umweltbildung und die Verkniipfung mit ,Bildung fir eine
Nachhaltige Entwicklung®“. Der Begriff wird um die Dimension Systementwicklung
und Systemoptimierung erweitert. Als dritte Dimension fiihrt SchaRler an, dass
nachhaltiges Lernen nach den Wirkungen von Bildungsinterventionen fragt. Die
Kenntnisse uUber die Wirkung von Lernprozessen ermdglichen Riickschlisse auf
Planung und Angemessenheit von Interventionen. Hier gewinnen die Fragen
nach dem Lerntransfer, nach Lernerfolg und Nutzen an Bedeutung und damit die
Themen Evaluation und Qualitatssicherung. Fur Schifler umfasst ,nachhaltiges
Lernen (...) den dauerhaften Erwerb und die Festigung von Einstellungen,
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, wobei dieser Prozess zunachst
neutral zu den Zwecken gesehen werden kann, auf die sich die zu erwerbenden
Kompetenzen beziehen. Das Adjektiv ,nachhaltig” kennzeichnet dann die Tiefe
und Permanenz eines Lern- und Entwicklungsprozesses® (Schif3ler 2007, S.
31).

Das Interesse an der ,Wirkung“ beziehungsweise ,Nachhaltigkeit® von
Fortbildungsprozessen ist aus unterschiedlichen Motiven hoch und hangt von
der Interessenslage der jeweiligen fragenden Institution ab. Es muss allerdings
bedacht werden, dass padagogische Prozesse nur sehr schwer auf ihre Wirkung
hin untersucht werden kénnen (vgl. Lipowsky 2004) und dass der Begriff der
Wirksamkeit von Fortbildungsprozessen sehr unterschiedlich definiert wird (vgl.
Schedler & Stager 1992 zit.n. Schif3ler 2007, S. 36).

In Osterreich hat der Rechnungshof den Begriff der Wirksamkeit mit ,Effizienz*
ausgedriickt und an den Themen ,konkrete Unterrichtsarbeit der einzelnen Lehrer
verbessern, beziehungsweise den Lernertrag der Schiiler erh6hen” festgemacht
(Rechnungshofbericht 2008, S. 137). Er geht davon aus, dass es eine Kausalitat
zwischen einer FortbildungsmalRnahme und der konkreten Unterrichtssituation
gibt und dass diese auch feststellbar, messbar und dokumentierbar ist. In der
Forschungsliteratur wird eher von ,Lerntransfer” (vgl. Schii3ler 2007) oder einem
,Fortbildungs-Wirkungs-Modell“ (vgl. Zehetmeier 2008) gesprochen. Lipowsky
(2004) legt dar, warum sich Transferwirkungen auf Schilerlnnenleistungen nur
sehr schwer messen lassen. Es erscheint daher realistischer, forderliche Settings
(vgl. Hofmann 2008; Altrichter & Krainer 1996) fiir Fortbildungsveranstaltungen
zu definieren und diese als Qualitadtsmerkmale zu sehen.
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4. Kriterien und Indikatoren fiir Nachhaltigkeit in der
Lehrerinnenfortbildung

Studien zum Thema (vgl. Rauch et al. 2008; Steiner 2008; Buchberger 2004;
Helmke 2003; Zehetmeier 2008) lassen den Schluss zu, dass Kriterien fir guten
Unterricht mit forderlichen Faktoren fiir nachhaltige Lehrerinnenfortbildung
parallelisiert werden konnen. Zehetmeier (Zehetmeier 2008, S. 175) bietet zur
Veranschaulichung folgende Vergleichstabelle an:

Passung Vorwissen beachten
auf unterschiedliche
Lernvoraussetzungen Ricksicht
nehmen

Ownership Gemeinsame Ziele setzen
Individuelle Ziele herausfordern

Vernetzung Kooperatives Lernen ermdglichen
Reflexion Zur Selbstkontrolle anregen
Fachbezug Fachliche Grundlagen bereitstellen

Neues Wissen anbieten

Praxisbezug Routinen einiiben
Anwendungsmaglichkeiten bieten

Evaluation Ruckmeldung einholen und geben

A Gute Fortbildung und guter Unterricht

In unterschiedlichen Publikationen (vgl. Lipowsky 2004; Schiler 2007; Altrichter
& Krainer 1996; Zehetmeier 2008; Astleitner & Hofmann 2006; Hofmann 2008), die
sich unter anderem mit der Frage nach Kriterien fur Fortbildungsveranstaltungen,
die eine nachhaltige Wirkung entfalten, beschaftigen, werden folgende
Anforderungen formuliert:

° Einbindung der Teilnehmerinnen: zum Beispiel Anknlpfen an
Vorerfahrungen, Einbeziehen der konkreten Situation an der
jeweiligen Schule, Berlcksichtigung der Annahmen zur eigenen
Lehrerlnnenprofessionalitat und -rolle
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° Bedachtnahme auf Autonomie und Selbstlernkonzepte der
Teilnehmerinnen

o Anknupfen an die konkrete Praxis: Einbeziehung konkreter Beispiele aus
dem Schulalltag, Méglichkeiten des Ausprobierens und der Umsetzung in
der Praxis anbieten, Fokus auf die Schulerlnnen und deren Leistungen

° Methodenvielfalt: Abwechslung von Input- und Selbstlernphasen, blended
learning, Einsatz von Medien

° Méoglichkeit zum Erfahrungsaustausch, zur Kommunikation und
Vernetzung

o Langerfristige Malinahmen

o Verschriftichung und Reflexion: zum Beispiel das Fihren eines
Lehrgangsjournals, das Verfassen einer Studie oder einer Publikation

° Evaluation der Angebote

° Arbeit in Teams oder Gruppen

° Kooperation auf allen schulischen Ebenen, Bedeutung der Schulleitung
o Fortbildnerin als Prozessbegleiterln, facilitator, Moderatorin, Beraterin
o Ausreichend finanzielle Mittel und férderliche Rahmenbedingungen

o Unterstiitzende Haltung der Schulbehdrde

Zehetmeier (2008) und Hofmann (2008) unterstreichen die Bedeutung der
Dissemination, Lipowsky (2004) und Hofmann (2008) nennen die Einbindung
von Fachdidaktik und Fachwissenschaft und betonen die notwendige
Verknipfung mit der Unterrichtsforschung. Die Freiwilligkeit der Teilnahme an
Fortbildungsveranstaltungen wird sowohl bei Zehetmeier (2008) als auch bei
Hofmann (2008) diskutiert.

5. Erste Schritte in eine nachhaltige Richtung am
Institut fiir Fortbildung der Privaten Padagogischen
Hochschule der Di6ézese Linz

Im Leitbild und im Bildungsversténdnis der PPH der Di6zese Linz ist ein Verstandnis
fur ,nachhaltige Bildung® grundgelegt, das sich am deutlichsten mit dem Leitsatz
,Die Menschen starken, die Sachen klaren“ (Hentig 1986) beschreiben lasst.
Die Dimensionen von Bildung fir Nachhaltige Entwicklung werden aus dem
Selbstverstandnis der PPH der Di6zese Linz um eine spirituelle beziehungsweise
religise Dimension erweitert. Dies wird mit der Verankerung des Bildungsbegriffs
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in der Christlichen Soziallehre (Sozialwort des Okumenischen Rates der Kirchen
in Osterreich 2004) begriindet.

Eine Evaluationsstudie von Hofmann zum Fortbildungsprogramm 2008/09
(vgl. Hofmann 2008) macht deutlich, wie schwierig die konkrete Umsetzung
des Anspruchs auf Nachhaltigkeit in die Fortbildungspraxis ist. In nur wenigen
Veranstaltungen gibt es Anzeichen fir Indikatoren, die auf nachhaltiges
Lernen hinweisen. Obwohl sich die planenden Mitarbeiterinnen und die
Institutsleitung der Kriterien bewusst sind, scheinen viele widrige Umsténde
wie mangelnde Ressourcen, begrenzte Fortbildungszeiten fir Lehrerinnen,
organisatorische Hurden und nicht zuletzt die traditionelle Vorstellung, wie
Fortbildungsveranstaltungen sein missen, eine Veranderung nur schwer mdglich
zu machen. Nach einer Phase der Reflexion und Schwerpunktsetzung am Institut
fur Fortbildung selbst wurden folgende weitere Schritte gesetzt:

5.1 Veranstaltungen fiir Schulleiterinnen

Hofmann (2008, S. 56) weist in seiner Analyse immer wieder darauf hin, welche
zentrale Rolle Schulleiterinnen spielen. Um eine nachhaltige Wirkung zu erzielen,
mussen Schulleiterinnen die Entwicklung eines/einer KollegIn oder eines Teams
an ihrer Schule unterstiitzen, ihnen die Moéglichkeit des Austauschs, der Reflexion
und der Evaluation geben. Nur dann ist die Wahrscheinlichkeit gegeben, dass
eine innovative Idee in der Schule FuR fassen kann.

Um Schulleiterinnen als Partnerlnnen zu gewinnen, werden seit dem Schuljahr
2008/09 gezielt Veranstaltungen fir Direktorlnnen angeboten. Themen und
Design der einzelnen Veranstaltungen richten sich nach den Wiinschen der
Zielgruppe. Es gibt zum Beispiel die Mdglichkeit zwei Mal im Schuljahr in
einer geschlossenen Gruppe Themen zu diskutieren, die alle Schulleiterinnen
beschaftigen. Es werden aber auch klassische Fortbildungen in traditionellem
Design oder in mehrphasigen Seminarreihen angeboten. Die Veranstaltungen
werden laufend evaluiert und adaptiert. Auf diese Weise sollen mdglichst viele
Direktorlnnen angesprochen und ermutigt werden, in ihren Schulen gezielt
Lernprozesse in Gang zu setzen.

5.2 SCHILF-Veranstaltungen und Schulentwicklungsprozesse

Das Format einer schulinternen Fortbildung scheint besonders geeignet zu sein,
direkt bei den Lehrerlnnen anzudocken, sie selbstverantwortlich in den Prozess
einzubinden, Teams an Schulen zu gewinnen und sich der Unterstiitzung der
Leiterlnnen sicher zu sein. Kolleglnnen werden daher bei der Organisation
von SCHILF-Veranstaltungen bewusst begleitet und unterstitzt. Mit ihnen oder
gemeinsam mit der Schulleitung wird zum Beispiel beraten, wie das von ihnen
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gewtinschte Thema fir ihre Lehrerinnen aufbereitet werden kénnte. Darliber
hinaus werden sie auch bei der Suche nach Referentinnen unterstitzt.

Der/die Mitarbeiterln am Institut flr Fortbildung wird ganz im Sinne von Hofmann
(2008) zum/zur Prozessbegleiterin, der/die bei der Organisation oder Evaluation
unterstutzt, aber nicht inhaltlich die Richtung vorgibt. Da es sich dabei meist
um langerfristige Prozesse handelt, kénnen mehrtagige und mehrphasige
Fortbildungsveranstaltungen gemeinsam mit einem Lehrerinnenteam an
der Schule durchgefuhrt werden. Bei solchen Veranstaltungen kann davon
ausgegangen werden, dass zumindest ein Teil der férderlichen Faktoren fir
nachhaltige Lehrerinnenfortbildung nach Zehetmeier (2008, S. 181) umgesetzt
wird.

Das Institut fiir Fortbildung wird auch zunehmend als ein Ort wahrgenommen, der
Schulentwicklungsprozesse begleiten kann. Schulentwicklungsprozesse zeigen
meist nachhaltige Wirkung, da ein Grofteil der Kolleglnnenschaft eingebunden
ist und an einem gemeinsamen Ziel gearbeitet wird.

5.3 Das Konzept fiir ein Beratungszentrum

Wenn SchiRler (2007, S. 31) formuliert ,[d]as Adjektiv ,nachhaltig’ kennzeichnet
die Tiefe und Permanenz eines Lern- und Entwicklungsprozesses® oder
Lipowsky (2004) davon spricht, dass Fortbildung dann erfolgreich ist, wenn
der Spagat zwischen Vorgaben und Freiraum zum selbstbestimmten und
eigenverantwortlichen Lernen der Teilnehmerlnnen gliickt oder Hofmann (2008)
den Terminus ,Selbstregulierte Lehrer/innenfortbildung® einfiihrt, wird klar, dass
vollig neue Konzepte entwickelt werden missen, um den Anforderungen von
nachhaltigem Lernen und nachhaltiger Bildung gerecht zu werden. Es wurde
daher ein Konzept flir ein Beratungszentrum entwickelt, um die Prinzipien fir
Nachhaltigkeit in Bildungsprozessen umsetzen zu kénnen.

An das Beratungszentrum sollen sich Lehrerlnnen (einzeln oder in Teams) und
Leiterinnen wenden kdnnen. Die Beratungen sollen je nach Anfrage und Bedarf auf
personenbezogener und/oder schul- und unterrichtsbezogener Ebene erfolgen.
Ziel der Beratungen ist es, den Professionalisierungsgrad der Lehrerinnen oder
Leiterlnnen zu erhéhen und sie in ihrer ganz individuellen Situation zu starken.
Die Bedeutung der Lehrperson am Lernprozess wird in den forschungsbasierten
Ergebnissen zu nachhaltigem Lernen immer wieder betont, daher ist es nahe
liegend, hier gezielt anzusetzen.
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6. Zusammenfassung

Die Anmeldezahlen im Schuljahr 2009/10 zeigen deutlich, dass sich Lehrerinnen
eher zu Veranstaltungen anmelden, die dem herkdmmlichen Fortbildungsformat
entsprechen. Das sind, wie schon an anderer Stelle ausgefihrt, zum Beispiel
Nachmittagsveranstaltungen, die eine rasche und unkomplizierte Umsetzung
im Unterricht versprechen. Veranstaltungen, die mehrteilig sind und explizit
die Mitarbeit der Teilnehmerinnen ankiindigen, werden nur zogerlich gebucht.
Hier ist noch viel Information und Aufklarungsarbeit notwendig. Angesichts der
,Erfolgsbilanz® von Veranstaltungen mit traditionellem Design ist es verstandlich,
dass die Planerinnen viel Mut und Uberzeugungskraft brauchen um neue Wege
zu gehen. Hier kommt auch der Schulaufsicht und den Direktorlnnen besondere
Bedeutung zu, da ohne ihr Verstandnis fir und die Akzeptanz von neuen
Fortbildungskonzepten wenig Erfolg zu erwarten ist.

Méglichkeiten zur Umsetzung einzelner Prinzipien fir Nachhaltigkeit im
Fortbildungskontext liegen dort, wo es gelingt Lehrerlnnen zu motivieren sich
mit ihrer eigenen Professionalisierung auseinander zu setzen, sich auf den Weg
zu machen ihre Fortbildungsbediirfnisse zu artikulieren und bei der Umsetzung
mitzuwirken. Wenn dieser Wunsch in einen Schulentwicklungsprozess
eingebunden ist und von mehreren Personen an der Schule unterstitzt wird,
dann sind erste Schritte in Richtung Nachhaltigkeit getan. Das Konstrukt eines
Beratungszentrums kdnnte dabei unterstitzend wirken.

Am Institut fiir Fortbildung herrscht zusatzlich auch die Uberzeugung, dass dies
auch ein Ortder ,Zweckfreiheit von Bildung™ sein soll. Diesen Anspruch nach einem
Lumfassenden Bildungsbegriff ohne 6konomische Verwertbarkeit* (Sozialwort
des Okumenischen Rats der Kirchen in Osterreich 2004) mit der Forderung nach
Rechenschaftslegung von FortbildungsmalRnahmen, die mit 6ffentlichen Geldern
organisiert werden, zu vereinen, stellt eine groe Herausforderung dar.

Abschlie3end soll noch einmal ein Zitat von Hartmut von Hentig angefiihrt werden:
,Die Schritte kdnnen klein sein, wenn die Gedanken grof3 sind“ (Hentig 1985).
Dieser Satz kénnte das Motto flr die nachsten Jahre sein.
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Gartenpadagogik als Basis fur
Kompetenzférderung

Heidemarie Wagner & Roswitha Wolf

Um den beruflichen Anforderungen voll entsprechen zu kénnen, wird es in
Zukunft im Rahmen der schulischen Ausbildung immer notwendiger, neben
fachlichen Qualifikationen auch die Kompetenzentwicklung stark zu férdern.
Wie dies konkret in der schulischen Ausbildung durchgefiihrt werden kann, wird
nachfolgend anhand eines Forschungsprojektes erlautert.

1 Gartenpadagogik als Teil der ,,Griinen Padagogik“

Die Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik Wien hat sich neben ihren
klassischen Ausbildungsfeldern, der Lehrerlnnen- und Beraterlnnenausbildung,
in den letzten Jahren zum Kompetenzzentrum fiir Gartentherapie in Osterreich
entwickelt. Diese Entwicklung war ein wesentlicher Anreiz fiir uns, in einem
Projekt zu untersuchen, welchen Einfluss die gemeinsame Arbeit von
Schilerinnen und Schulern im Lernumfeld Garten auf die sozialen und kognitiven
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Kompetenzen haben kann. Ein weiterer Aspekt war, dass sich die Hochschule
in ihren Forschungsfeldern schwerpunktmaflig mit den Inhalten einer ,Griinen
Padagogik” beschaftigt. Diese setzt sich mit sozialen, ethisch-moralischen und
fachlichen Anspriichen der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung auseinander.
Das Spezialgebiet ,Gartenpadagogik”, mit dem sich die in der Folge dargestellte
Arbeit beschéaftigt, ist Teil der ,Griinen Padagogik®.

Im Zuge des Universitatslehrgangs ,Bildung fir Nachhaltige Entwicklung —
Innovationen in der Lehrerlnnenbildung (BINE)“ entstand das Forschungskonzept
zu dieser Studie, in der es um die Entwicklung von auf3erschulischen Lernsettings
zur Férderung kognitiver und sozialer Kompetenzen geht. Dabei kénnen Parallelen
der ,Griinen Padagogik® zur Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (vgl. Rauch,
Streissler & Steiner 2008, S. 5) und zur Reformpadagogik (vgl. Hansen-Schaberg
& Schonig 2007, S. 71) festgestellt werden. Im Konzept der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung ebenso wie in der Reformpadagogik haben Lernumgebungen
zur Foérderung sozialer und kognitiver Kompetenzen einen besonderen
Stellenwert. So finden sich beispielsweise auch in der Literatur der bedeutenden
Reformpadagogin Maria Montessori Hinweise darauf, dass Naturbeobachtungen
als Moglichkeiten gesehen werden, Neugier und Forschungsdrang zu wecken und
moralische und emotionale Ziele im Sinne der menschlichen Verantwortung fiir
die Erhaltung der Schénheiten der Natur zu erreichen (vgl. Grindel 2005, S. 15).
Auch in den reformp&dagogischen Ansatzen an Schulen im vorigen Jahrhundert
war Werk- und Schulgartenunterricht ein Bestandteil von Schule und Unterricht
(vgl. Hansen-Schaberg & Schonig 2007, S. 71).

In der Umweltbildung spielen neue Lernszenarien, Lernformen und Lernorte eine
grofRe Rolle bei der Férderung sozialer, kognitiver und emotionaler Kompetenzen:
~,Umweltbildung umfasst sémtliche padagogische Bemiihungen zur Intensivierung
des Erlebens von und der Reflexion tGber Umwelt. Sie umfasst Okologische
Fach- und Methodenkompetenz sowie Sozial- und Persénlichkeitskompetenz zur
umweltvertraglichen Mitgestaltung von Umwelt und Gesellschaft. Die Fahigkeit
und Bereitschaft zum sachgerechten, durchdachten sowie 6kologisch und sozial
verantwortlichen Handeln will Umweltbildung entwickeln® (Linder 2009, S. 8).

Im Konzept KOM-BINE wird das Ziel verfolgt, ein Kompetenz-Konzept fiir
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung fir Lehrende im Bildungsbereich (vgl.
Rauch, Streissler & Steiner 2008, S. 5) zu entwickeln. Die Anforderungen an
berufstatige Menschen in der modernen, dienstleistungsorientierten Okonomie
sind immer starker durch fachertibergreifende und soziale Kompetenzen gepragt.
Der Begriff ,Sozialkompetenz bedeutet die Ubernahme von Verantwortung
sowie Kooperation, Eigeninitiative und aktive Beteiligung“ (Rauch, Streissler &
Steiner 2008, S. 7). Um den schulischen und beruflichen Anforderungen gerecht
zu werden, orientiert sich die berufliche Bildung an Schliisselqualifikationen
und versucht, Berufsbildung nicht nur als fachspezifische Qualifizierung zu
verstehen, sondern auch als berufsiibergreifende Ausbildung zur Férderung der
Personlichkeitsentwicklung (vgl. Siebert 1999).
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2 Forschungsdesign und -methoden

Mit dem Bau einer Krauterspirale in der Fachschule fir wirtschaftliche Berufe
der Dominikanerinnen Wien entstand die Md&glichkeit, das BNE-Konzept mit
Jugendlichen projektorientiert umzusetzen. Die Uberlegungen wurden aufgrund
der Tatsache entwickelt, dass Jugendliche in der Adoleszenz nicht nur einen
Wachstumsprozess durchmachen, sondern auch eine kognitive und soziale
Entwicklung durchlaufen. Die Psychologin Rita Kohnstamm weist in ihrer
Publikation ,Praktische Psychologie des Jugendalters® zu Recht darauf hin, dass
sich die ,Pubertat” eher auf den korperlichen und ,Adoleszenz” auf den sozialen
Aspekt des Erwachsenwerdens” (Kohnstamm 1999, S. 59) bezieht. Ausgehend
von der Annahme Gerhard Strohmeiers, dass Personen aller Altersgruppen und
verschiedensten Befindlichkeiten aus dem Gartnern und aus der Kontemplation
in Garten ihre Kompetenzen erweitern (vgl. Strohmeier 2007, S. 75), beruhte
die Entscheidung, in diesem Projekt die Altersgruppe der 14 bis 17-jahrigen
Schilerinnen und Schiiler zu untersuchen.

In der Literatur finden sich wenige Studien und Forschungsberichte, die sich mit
Umweltbildung und Kompetenzférderung im Jugendalter beschaftigen. Dies war
Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen, dass gartnerische Aktivititen als pada-
gogisches Konzept eine Kooperation von Lernen und dem Lernumfeld Garten
entstehen lassen kann und so soziale Kompetenzen in der Adoleszenz geférdert
werden. Daraus entwickelte sich unsere forschungsleitende Fragestellung: For-
dert das Projekt Gartenpadagogik soziale und kognitive Kompetenzen bei Ju-
gendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren?

Das Forschungsinteresse war Basis fur die hypothetische Annahme, dass die
Arbeit im Garten die Mdglichkeit bietet, kognitive und soziale Kompetenzen zu
fordern, in dem sie vielseitige Wahrnehmungen zulasst, Beziehungen und Kom-
munikation verbessert und dabei hilft, Verhaltensauffalligkeiten und Emotionen
(wie beispielsweise Aggression oder auch Rickzug) in einer Atmosphare des
Vertrauens ausgelebt werden kénnen. Es entstand eine weitere Hypothese: Gar-
tenpadagogik kann die kognitive und soziale Entwicklung von 14- bis 17-jahrigen
Schiilerinnen und Schiilern unterstutzen.

Aufgrund des theoretischen Hintergrundes und basierend auf einer Befragung
der Lehrerinnen und Lehrer der Fachschule fiir wirtschaftliche Berufe der Domi-
nikanerinnen wurde ein fachdidaktisches Konzept fir fiinf gartenpadagogische
Unterrichtseinheiten entwickelt.

Der methodologische Ansatz dieses Projektes beruht auf den Grundsatzen
der Aktionsforschung. Bei der Durchfiihrung wurden sowohl qualitative als
auch quantitative Forschungsmethoden angewendet. Wahrend des gesamten
Forschungsverlaufs wurden die Prozesse immer wieder reflektiert und wenn
notwendig auch aktuellen Anforderungen angepasst.
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Die Lehrerinnen, Schulerinnen und Schiiler und Studierende der Hochschule
partizipierten an der Planung und Vorbereitung der Unterrichtseinheiten. Weiters
erhielten die Lehrerinnen am Anfang jeder Einheit Beobachtungsprotokolle,
um Interaktionen zu dokumentieren. Die Studierenden waren an der
Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung beteiligt, beobachteten das
Unterrichtsgeschehen und protokollierten dieses. Die Schilerinnen und Schiiler
fuhrten Arbeitsblatter (schriftliche Befragung), in denen sie nachfolgende Fragen
zum Unterrichtsgeschehen beantworteten: ,Besonders interessant war fir
mich...“; ,Gelernt habe ich heute...“; ,Schwierigkeiten hatte ich mit...“

Im Zuge des Projektverlaufs haben alle Schiilerinnen und Schiiler einmal Fotos
gemacht, um Fragen zum Unterrichtsgeschehen durch Bilder zu dokumentieren.
In der Endphase des Projektes konnten alle Schilerinnen und Schuler nochmals
die Auswahl der selbstgemachten Fotos schriftlich begriinden. Nach Fertigstellung
der Krauterspirale mussten die Schilerinnen und Schiiler einen Aufsatz verfassen
um zu beschreiben, wie es ihnen beim Bau der Krauterspirale ergangen ist und
wie fur sie die Arbeit im Team war. Mit den Lehrerinnen wurden nach dem Projekt
Interviews gefiihrt, um Veranderungen im sozialen Verhalten der Schiilerinnen
und Schiler zu erfragen. Nach der Durchfiihrung des Projektes erfolgte die
Auswertung der Fotodokumentationen, der Beobachtungen, der Arbeitsblatter
und der Aufsatze. In die Datenauswertung sind auch die Ergebnisse der Interviews
und Gesprache eingeflossen, die nach Beendigung der Unterrichtseinheiten mit
den Lehrerinnen und Studierenden gefiihrt wurden.

3 Datenanalyse und Ergebnisse

Die erste Datensichtung aller gartenpadagogischen Unterrichtseinheiten ergab,
dass vor allem Tatigkeiten wie etwas Bauen, etwas Mischen (im Sinne des
handlungsorientierten Unterrichts) von Schilerinnen und Schilern im Fragebogen
immer als ,besonders interessant® beschrieben, jedoch ,gelernt habe ich*
immer mit kognitivem Wissen verbunden wurde. Diese Ergebnisse fihrten zur
Entscheidung, die Kategorien induktiv zu bilden.

Die Auswertung der Daten zeigte, dass die Erwartungen, die in den Fragebdgen
von den Padagoginnen und Padagogen artikuliert wurden, sich weitgehend erfiillt
haben. Insbesondere, dass

° die Schilerinnen und Schiiler, die im kognitiven Handeln weniger gute
Leistungen erzielen, vielleicht aber manuell geschickter sind, eine
positive Motivation erfahren;

o das Gruppenerlebnis eine Starkung der Klassengemeinschaft und die
Starkung sozialer Kompetenzen bedeuten kénnte;

° das Projekt die Integration von Schilerinnen und Schulern, die aulRerhalb
der Klassengemeinschaft stehen, unterstiitzen kdnnte.
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Aus den Aufsatzen ging hervor, dass die Schiilerinnen und Schiler zu Beginn des
Projektes noch Schwierigkeiten hatten, in Teams zu arbeiten, aber am Ende stolz
waren, die Aufgabe geldst zu haben:

,Die Teamarbeit war manchmal sehr anstrengend, doch nach der Zeit
haben wir den Dreh rausbekommen*” (Schilerzitat).

,Wir haben es zusammen geschafft und es zu Ende gebracht”
(Schlerzitat).

In der Fotodokumentation wurde sichtbar, dass Schilerinnen und Schdler, die in
der Anfangsphase etwas aulerhalb der Klassengemeinschaft standen, am Ende
des Projektes besser integriert waren.

Die Interviews zeigten eindeutig, dass nicht nur die Klassenlehrerinnen, sondern
auch andere in der Klasse unterrichtende Lehrerinnen und Lehrer positive
Veranderungen in der Interaktion der Schilerinnen und Schiiler beobachten
konnten.

In den Beobachtungsprotokollen wurden deutlich erkennbare Verbesserungen in
der Verwendung der Gerate und Arbeitsbehelfe, somit eine Verbesserung der
motorischen Kompetenzen, dokumentiert.

Aus den zur Verfugung stehenden Daten, Fragebdgen, Bildmaterial der
theoretischen und praktischen Unterrichtseinheiten konnten keine wissenschaftlich
haltbaren Veranderungen der Entwicklung kognitiver Kompetenzen erkannt
werden. Die exakte Analyse der Daten Iasst eine Interpretation, wie sie bei der
Entwicklung sozialer Kompetenzen méglich ist, nicht zu.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Projekt die Entwicklung
sozialer Kompetenzen von Schilerinnen und Schillern innerhalb der
Klassengemeinschaft nachweislich férdern und die Teamfahigkeit verbessern
konnte. Die Férderung kognitiver Kompetenzen war dagegen wissenschaftlich
nicht nachweisbar.
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A Teamarbeit

Wie war es, im Team zu arbeiten?

| Team allgemein
H Team auf Klasse bezogen
H Team mit Freunden

A Kategorie ,,Team*

Die Reaktion der Schiilerinnen zur Arbeit im Team war durchgéangig positiv,
nur wenige Schiler/innen hatten Schwierigkeiten. Es bestatigte sich, dass die
Arbeit in Freundschaftsgruppen, die innerhalb der Klasse bestehen, eine positive
Gruppendynamik aufbaut.
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eine K. in die Praxis umzusetzen
selber zu arbeiten
Suchen nach Engerlingen
Aufschitten von Steinen und...
die Praxisarbeit
Bepflanzen der K.
Bauschutt aufschiitten .
Ausheben des Beetes

. . besonders
Kreis zeichnen interessant war
Kies einbauen fur mich
Aufbau der Spirale
eine K. mit (Sand, Steinen,... .
mit Schiebetruhe Sand zur...
Krauter umpflanzen gelemnt habe
P ich heute

dass Gartenarbeit anstrengend ist
Schiebetruhe fahren
umpflanzen
schaufeln
Unkraut weggeben
Mischen von Sand, Erde, ...

A Handlungsorientierte Teamarbeit
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4 Schlussfolgerungen

Da mit den angewendeten Methoden belegbare Veranderungen in den sozialen
Kompetenzen nachgewiesen werden konnten, erachten wir es fir erstrebenswert,
in Zukunft Gartenprojekte im Sinne der Grinen Padagogik zur Férderung
sozialer Kompetenzen in Curricula aufzunehmen. Solche Lernsettings bieten
Schiilerinnen und Schiilern die Mdglichkeit, den direkten Bezug zur Natur und
somit zur Umweltbildung nachhaltig herzustellen. Es sollte jedoch nicht nur die
Entwicklung oder Férderung sozialer oder kognitiver Kompetenzen im Mittelpunkt
des Unterrichtes stehen; vielmehr sollten auch auferschulische Lernorte, wie
beispielsweise Garten, zur Verbesserung der Beziehung zwischen Mensch und
Natur an Bedeutung gewinnen.
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Von UMILE zu BINE -

Ein Netzwerk fur Innovation und Forschung

Regina Steiner, Franz Rauch & Elgrid Messner

Der Lehrgang ,BINE - Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in der
Lehrerlnnenbildung“ ging aus einem Netzwerk zur LehrerInnenbildung hervor,
das wiederum eine Weiterentwicklung eines Forschungsprojektes war. In diesem
Kapitel sollen zunadchst Erfahrungen aus der Netzwerkarbeit dieses ersten
Netzwerkes UMILE (Umwelt — Innovation — Lehrerinnenbildung) dargestellt
werden (vgl. Woschnak 2001; Rauch & Steiner 2003; Steiner 2005). Diese
kdénnen einen hilfreichen Hintergrund fiir den Aufbau des geplanten Netzwerkes
BINE darstellen. Weiters werden Schlaglichter aus dem Symposium gezeigt,
das den Abschluss des zweiten BINE-Lehrganges und damit eine Reflexion
und Zusammenschau von dessen Ergebnissen darstellt. AbschlieRend werden
Ideen fir die Weiterentwicklung der bislang erfolgreichen Vernetzung von
Lehrerlnnenbildung zum Thema BNE vorgestellt.
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1 Riickblick: Netzwerk UMILE

Im Jahr 2003 schrieben wir: ,Das 6sterreichische Netzwerk UMILE versucht,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit Innovationen in der Lehrerausbildung zu
verbinden. Die im Netzwerk zusammengeschlossenen Teams fuhren Initiativen an
Lehrerbildungsinstitutionen (Universitaten und P&dagogische Akademien') und
Schulen durch, dokumentieren und reflektieren diese und tauschen untereinander
Erfahrungen aus. Gemeinsam ist den Projekten, dass sie facheribergreifend
angelegt sind, eine enge Kooperation zwischen Universitat oder Akademie? und
Schulen beinhalten und allen Beteiligten weitgehende Partizipationsmdglichkeiten
einrdumen. Dariiber hinaus enthalten sie eine Forschungskomponente im Sinne
systematisch reflektierter Praxis“ (Rauch & Steiner 2003, S. 61).

So wurde das Forschungsprojekt UMILE — Innovationen in der Lehrerinnenbildung
(1997-2000), in dem Teams aus drei Padagogischen Akademien und drei
Universitdten zu ihren jeweiligen Schwerpunkten forschten, mit einer Kick-off-
Veranstaltung im Jahr 2000 als ,Netzwerk UMILE* fortgefiihrt (vgl. Rauch & Steiner
2000). Damit wurden die Lehrerlnnenbildungseinrichtungen in ganz Osterreich
angesprochen, ihre Initiativen in Bezug auf Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
und innovative Lehr-Lern-Konzepte zu erforschen, weiterzuentwickeln und
voneinander zu lernen (vgl. FORUM Umweltbildung).

1.1 Produktive Schnittstellen des Netzwerks UMILE 2000-2005

1.1.1  UMILE an der Schnittstelle zwischen hierarchischen und dynamischen
Netzen

Das theoretische Grundgertst fir das UMILE-Netzwerk wurde an der Schnittstelle
der Begriffe hierarchische und dynamische Netzwerke verortet: Hierarchische
Netze sind demnach asymmetrisch aufgebaut (charakteristische Begriffe sind
~Weisungen®, Anordnung und Ausfiihrung), die Kommunikationsfliisse laufen in
vorgegebenen Bahnen. Festgelegte und meist schwer veranderbare Strukturen
regeln die Informationsweitergabe wie auch die Entscheidungsprozesse. Sie
sind bewahrungsbetont und es dominiert die Misstrauenskultur (abgestiitzt
durch Formalismen). Im Gegensatz dazu sind dynamische Netzwerke durch
geteilte Interessen (Win-Win-Beziehungen) gekennzeichnet, es herrscht
symmetrische Kommunikation (z.B. personlicher Erfahrungsaustausch) und eine
Aushandlungskultur. Dynamische Netzwerke sind entwicklungsbetont, bauen auf
einer Vertrauenskultur sowie einer kritischen Reflexion der Netzwerkaktivitaten auf.

" Heute Padagogische Hochschulen

2 Siehe Fufinote 1
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Anweisung und Ausflihrung
Dominanz einer Formalitaten-Kultur
Fremdbestimmung

Stabilisierung durch feste, klar
definierte Regeln

status-orientiert (konservativ)

Effizienz

Handlung und Reflexion
Aufbau einer Vertrauenskultur
Selbstkontrolle und Kooperation

Stabilisierung durch gemeinsame
Interessen und Aushandlung

entwicklungs-orientiert (progressiv)

,Gesichertes Wissen“ wird von
oben transferiert (Asymmetrische
Kommunikation)

Fehlerfreundlichkeit; Suche nach
kreativen neuen Ldsungen

Gemeinsame Entwicklung (Idee,
Produktion und Dissemination von
Innovation wird naher zum/zur
Praktikerln gebracht) unterstitzt
Implementation

A Merkmale hierarchischer und dynamischer Netzwerke (adaptiert

nach Posch 1994; Rauch 2000; Rauch & Schrittesser 2003)

Ein Vergleich mit Kriterien von dynamischen Netzwerken zeigt ein differenziertes
Bild des UMILE-Netzwerkes (vgl. Steiner 2005):

Aktion und Reflexion waren in hohem Male vorhanden und stellten
die Grundlage allen Handelns im UMILE Netzwerk als Ganzes, in den
Projekten und bei den Individuen dar.

Aufbau einer Vertrauenskultur: Das Netzwerk hatte fiir viele die Funktion
einer warmenden Gruppe Ubernommen. Dadurch wurden aber manchmal
kritische Rlckmeldungen und produktive Auseinandersetzungen
verhindert. Vertrauen ist gut, um angstfrei experimentieren zu kénnen
und Fehler machen zu dirfen. Andererseits kann zu groRRe Vertrautheit
aber auch ein AusschlieBungsgrund fir neue Netzwerkpartnerinnen
sein, die jedoch neue (weniger redundante) Informationen ins Netzwerk
einbringen kénnten (vgl. Heintel 2000).

Der Kommunikationsfluss im Netzwerk wies eine gewisse Asymmet-
rie auf: Der Austausch zwischen den Mitgliedern war zwar ein zentraler
Punkt bei den Netzwerktreffen, zwischen den Treffen war die Interaktion
der einzelnen Netzwerkmitglieder aber sehr sparlich und eher durch Ak-
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tivitat der Netzwerkkoordinatorin und Passivitat der Mitglieder gepragt.
Das bremste die Dynamik der Netzwerkkommunikation. Auf den Netz-
werktreffen bestand die Tendenz, anstelle der wechselseitigen Unterstut-
zung der Mitglieder untereinander, Informationen von der Leitungs- und
Referentenseite einzufordern, was den Netzwerkcharakter der Treffen
mitunter in einen gewdhnlichen Fortbildungscharakter verwandelte (vgl.
Woschnak 2001). In struktureller Hinsicht zeigte sich aber, dass eine
Koordinationsstruktur oder anders gesagt eine ,Netzwerkwartung“ bei
sozialen Netzen Kontinuitat erleichtert. Freiwilligkeit, Autonomie und
ungehinderter reziproker Kommunikationsfluss dirfen jedoch durch die
Koordination nicht verloren gehen, zumindest solange ein horizontales
dynamisches Netzwerk angestrebt wird.

° Win-Win-Situation: Vorteile, die von den Netzwerkmitgliedern genannt
wurden, waren ,grof3e Veranderungen im eigenen Unterrichtsverhalten®,
,Kompetenzgewinn®, ,Professionalisierung®, ,Verminderung von
Unsicherheit, was die zukinftige Forschungsanforderung an den PHs
betrifft (Woschnak 2001). Die Netzwerkteilnehmerinnen schéatzten die
Moglichkeit gegenseitiger Ermutigung in Zeiten von Stagnation, nach
Riickschlagen oder unproduktiven Phasen. Neben den Vorteilen fir
die Mitglieder gab es auch die Vorteile fur die Verwaltungsebene (z.B.
Impulse fur Implementation von Umweltbildung und eine qualitatsvolle
Lehrerlnnenbildung).

Da dieses Netzwerk aus einer bestehenden, doch relativ hierarchischen Struktur
(Forschungsprojekt mit Projektleiter — Projektbegleiter — Projektmitarbeiterinnen)
entstanden war, bildete sich eine komplexe Organisationsstruktur
heraus: Diese bestand einerseits aus den Mitgliedern, Vertreterlnnen von
Lehrerinnenbildungsinstitutionen (padagogischen Akademien, Universitaten,
Padagogischen Instituten), andererseits aus der Netzwerkkoordinatorin, dem
wissenschaftlichen Begleiter, dem Koordinationsteam sowie dem Beirat bzw. dem
Unterstitzungsgremium (vgl. Rauch & Rauch-Kovatschitsch 2003). AuRerdem
war UMILE von politischen Entscheidungstrdgern gewilnscht und erhielt
Ressourcen flr die Netzwerkarbeit. Es war in die formale Verwaltungsstruktur
des Osterreichischen Bildungswesens eingebunden, hatte also eine starke
hierarchische Komponente. Zwischen dem ,dynamischen” Teamnetzwerk und
der ministeriellen Verwaltung, die als groRes hierarchisches Netz beschrieben
werden kann, bestand insofern also eine konstruktive Beziehung, aus der alle
Beteiligten Nutzen ziehen konnten.

1.1.2 UMILE an der Schnittstelle zwischen Lehrerlnnenbildung und Schule

Bildung fur Nachhaltige Entwicklung erfordert u.a. interdisziplindre und
transdisziplinare Zusammenarbeit. Ein Ziel sowohl des Forschungsprojekts als
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auch des Netzwerks bestand darin, einen Beitrag zum Aufbau einer fiir Schulen
und Lehrerinnenbildungseinrichtungen gewinnbringenden Partnerschaft zu
leisten und zu untersuchen, welche Probleme und Chancen sich dabei fiir die
beiden Institutionen ergeben.

Eine Einbeziehung von Schulen oder von Lehrerinnen als gleichberechtigte
Partnerinnen in den Projekten konnte nur in wenigen Fallen realisiert werden. Die
Schulen sahen fiir sich zu wenig Gewinn in der Kooperation. Griinde dafir konnten
in der Angst vor einem (kritischen) Blick von auRen liegen und der potentiellen
Bedrohung der individuellen Lehrerlnnenautonomie, wenn eine schulfremde
Institution in den Unterricht eingreift (vgl. Lortie 1972). Dariiber hinaus kénnte
die Trennung von ,Unterrichtsaufgaben und Verwaltungsaufgaben® eine Rolle
spielen: Organisationsbezogene Aufgaben werden als Diebstahl von Zeit erlebt
(vgl. Posch & Rauch 2000; Woschnak 2001).

1.1.3 UMILE an der Schnittstelle zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Padagogik

Die Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Padagogik innerhalb der eigenen Institution wurde von einzelnen
Lehrerinnenbildungsinstitutionen als bedeutsamer angesehen als die Vernetzung
mit Schulen. Hier zeigten sich jedoch auch erhebliche Probleme, sowohl an den
Universitaten als auch an den Padagogischen Akademien (vgl. Rauch & Steiner
2003):

o Projekte im Rahmen bestehender Organisationsstrukturen
fachertbergreifend durchzufiihren, war fir die Beteiligten eine neue
Erfahrung und daher mit Unsicherheit verbunden. Es arbeiteten deshalb
bevorzugt Expertlnnen naturwissenschaftlicher Facher zusammen,
die sich auch personlich kannten und wertschatzten. Wesentliche
Voraussetzungen fiir interdisziplindre Arbeit waren also sowohl
Fachkompetenz als auch soziale Kompetenz.

(] Interdisziplindres Arbeiten erfordert einen hohen Zeit-, Gestaltungs-
und  Organisationsaufwand. Die = Rahmenbedingungen an
Lehrerlnnenbildungsinstitutionen  sind  dafir kaum  vorhanden.
Klarung der Zustandigkeiten und Arbeitsverteilungen sind wesentliche
Voraussetzungen flir den Erfolg der Projekte. Da facherlbergreifende
Konzepte aber einen hohen Komplexitdtsgrad aufweisen, setzen
trotz konkreter Planung unvorhersehbare Entwicklungen ein. Dialog,
Reflexion und regelmaRige Prozessevaluation erhalten damit einen
hohen Stellenwert.
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2 Vom Netzwerk zum Lehrgang

Kooperationen und interdisziplindre Zusammenarbeit erfordern neben allgemeiner
Kooperationsbereitschaft und Kompetenzen der beteiligten Personen sowie
forderlicheninstitutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen ein gemeinsames
Thema, das einen anregenden und damit nicht zu hohen Komplexitatsgrad aufweist
sowie bei den Beteiligten geniigend Interesse freisetzt. Nachhaltige Entwicklung
hat sich im UMILE-Netzwerk grundsatzlich als fruchtbares Thema erwiesen. Die
Offenheit des Nachhaltigkeitsdiskurses, der durch das Konzept der inter- und
intragenerationellen Gerechtigkeit dennoch eine bestimmte Richtung verfolgt
(Nachhaltigkeit als regulative Idee), verbunden mit der Bedeutung der lokalen
Sphare (z.B. lokale Agendaprozesse) scheint dies zu ermdglichen. Es zeigte sich
aber auch, dass das Nachhaltigkeitsthema allein nicht ausreichte, um das Netzwerk
uber den bestehenden Personenkreis hinaus weiterzuentwickeln. Als Hauptgrund
fur die Stagnation wurde das Fehlen einer verbindlichen gemeinsamen Aufgabe
gesehen (vgl. Woschnak 2001), weiters aulRerten vor allem Netzwerkmitglieder,
die nicht am vorangegangenen Forschungsprojekt beteiligt waren, verstarkt das
Interesse an der (Weiter-)Entwicklung von Forschungskompetenz. Deshalb
bot das UMILE-Netzwerk einen Lehrgang an, in dem die Teilnehmerlnnen in
interdisziplindren Teams eigene Vorhaben im Bereich Nachhaltiger Entwicklung
durchfiihren und systematisch erforschen konnten. Damit sollten auf der einen
Seite Forschungskompetenz entwickelt und auf der anderen Seite Ilokale,
entwicklungswirksame Erkenntnisse zu Nachhaltigkeitsfragen gewonnen werden
(siehe vorherige Kapitel in diesem Band).

3 Vom Lehrgang zum Netzwerk

Die theoretischen Hintergriinde bezogen sich schon zu Beginn der UMILE-Arbeit
auf die soziale Netzwerktheorie (vgl. Rauch & Steiner 2000; Rauch 2000). In
den letzten zehn Jahren sind Netzwerke im Bildungsbereich zusehends attrak-
tiver geworden (vgl. OECD 2003; Dedering 2007). Ein Grund daflr sind struk-
turelle Veranderungen in den Aufgaben der zentralen Verwaltung, die mit einer
Dezentralisierung einhergehen. Damit wird mehr Verantwortung auf die Ebene
der einzelnen Bildungsinstitutionen tbertragen (vgl. Czerwanski et al. 2002). Die
theoretischen Konzeptionen des UMILE-Netzwerks sind im Wesentlichen weiter-
hin tragfahig angereichert durch empirische Befunde und kénnen mit Dalin (1999)
pragnant zusammen gefasst werden: Netzwerke bieten eine Informationsfunkti-
on, die im direkten Austausch von Praxiswissen fiir Unterricht und Schule und
als Briicke zwischen Praxis und Wissenschaft sichtbar wird. Durch die Vernet-
zungen werden erweiterte Lernmdglichkeiten und Kompetenzentwicklung (Pro-
fessionalisierungsprozesse) bei den Mitgliedern gefordert, die eine Lernfunktion
begriinden. Voraussetzung fiir eine Zusammenarbeit im Netzwerk ist Vertrauen,
die Basis fir die psychologische Funktion der Netzwerke, die Individuen férdert
und starkt. In einer vierten, so genannten politischen Funktion von Netzwerken,
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erhoht sich die Durchsetzungskraft von Anliegen im Bildungsbereich nach dem
Motto ,gemeinsam erreichen wir mehr*.

Seit Beginn des UMILE-Forschungsprojektes vor 13 Jahren ist Wissen generiert
und publiziert worden, Kooperationen sind entstanden, Netzwerktreffen mit
externen Inputs, Diskussionen und Austausch wurden durchgefiihrt, Newsletter
wurden herausgegeben, kurz: Es wurde ein durchaus lebendiges Netzwerk
fur Entwicklung und Forschung der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
in der Lehrerlnnenbildung aufgebaut. Die jlingste Aktivitdt des Netzwerks
bestand in der Durchfihrung von zwei Universitatslehrgangen BINE. In den
beiden Lehrgédngen waren alle Padagogischen Hochschulen in Osterreich (als
Kooperationspartnerinnen oder als Teilnehmerlnnen am Lehrgang) sowie zwei
Universitaten vertreten. Durch einen parallelen Lehrgang in Kroatien wirkte BINE
auch Uber die Landesgrenzen hinaus. BINE kann also als ein Netzwerk fiir BNE
bezeichnet werden, wie die nachstehende Grafik verdeutlicht.

BINE ein Netzwerk fir BNE

Trager Universitat
Klagenfurt (IUS)
.@
. Uni Wien vilbg,
Kooperations- AECC Blo
partner
Leitungsteam
KPH Edith Stein /
Stams

ULG BINE
Innovationen in der
- Lehrer/innenbildung PH Vrlbg.

FORUM
Umweltbildung

Leitungsteam

Teilnehmer/-
innen

2008/09 und @ SEninatve
2004/05 8G - BRG

Laaberg Wien

Netzwerker/- /—‘_*’
A Impulsgeber aus der =
mnnen
Umweltbildung, der .

politischen Bildung, dem Kroatien

globalen Lernen, IMST... Internationale
Internationale Kontakte: ENSI (OECD,
Kontakte Vorgeschichte: Forschungs- UNESCO)

projekt und Netzwerk UMILE EU-Projekte

Aktionsforschung zur Implementation Forschungstagungen

Basis: von Umweltbildung und BNE

Vorgeschichte

A BINE - ein Netzwerk fiir BNE

Am 15. Janner 2010 wurde der zweite Lehrgang mit einem Symposium
.miteinander forschen — voneinander lernen / BINE — Qualitatsentwicklung und
Professionalisierung in der Lehrerinnenbildung” abgeschlossen?.

3 Das Programm der Tagung kann dem Tagungsfolder im Anhang (siehe S. 238) entnommen werden.
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Ziel dieser Tagung war einerseits die geleistete Arbeit aufzuzeigen (die
Teilnehmerlnnen prasentierten ihre abgeschlossenen Projekte in Form einer
Postersession) und den Abschluss gemeinsam zu feiern. Andererseits sollte
das Thema BNE und dessen Relevanz fir die Lehrerlnnenbildung einer breiten
Offentlichkeit vorgestellt werden. Der Festvortrag von Prof." Stoltenberg (siehe
Seite 39 ff. in diesem Buch) zog noch einmal thematisch Bilanz. Die internationale
Dimension von Bildung flir Nachhaltige Entwicklung kam durch die gemeinsame
Abschlussfeier mit dem Lehrgang BINE-Kroatien zum Ausdruck. Die Keynotes
zu den beiden BINE-Lehrgangen lieRen Unterschiede und Gemeinsamkeiten
deutlich werden. Darlber hinaus sollten auf der Tagung weitere Vernetzungen
angeregt, Austausch ermdglicht und ein Blick in die Zukunft gewagt werden:
Wie kann BNE in der Lehrerlnnenbildung weiterentwickelt werden und welche
Rahmenbedingungen braucht es dafiir. Dazu fand ein zweistlindiges World
Cafe statt. Aussagen wie ,BNE sollte nicht nur Thema sein, sondern gelebtes
Unterrichten®, ,Es braucht Perspektivenwechsel lber alle Ebenen hinweg“ oder
,ES braucht beides: Unterstiitzung von oben (politischer Wille), wie auch von unten
(Engagement)“ und die Diskrepanz zwischen der aktuellen Standarddiskussion
und der BNE zeigen den aktuellen Diskurs auf.

Um BNE in der Lehrerlnnenbildung besser zu verankern wurde u.a. gefordert,
dass

° BNE im Bildungsministerium als Schwerpunkt gelten sollte,

(] eseinen Grundsatzerlass zuBNE geben musste, bzw. der Grundsatzerlass
zum Projektunterricht aktualisiert werden sollte,

° BNE als Uberbegriff (iber allen Unterrichtsprinzipien stehen sollte,
(] Verantwortliche fiir BNE an den Hochschulen installiert werden sollten,

° es in den Hochschulen vermehrt facherlibergreifende Zusammenarbeit
geben misste und

° im ,kompetenzorientierten Lernen® Nachhaltigkeit als Standard integriert
werden musste.

Um die Forschung zu BNE an den Lehrerinnenbildungsinstitutionen zu verstarken
wurde u.a. vorgeschlagen, dass Werkstatten fir Forschungsqualifikation (auch
international) eingerichtet werden sollten, dass in Forschungskursen mehrere
Personen in Teams Themen der eigenen Praxis beforschen sollten, dass es
vermehrt Kooperationen und Vernetzung zwischen den Hochschulen (auch
international) geben sollte und dass Modellprojekte zwischen Universitaten,
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Hochschulen und Schulen durchgefiihrt und publiziert werden sollten.
Insbesondere bezliglich Vernetzung gab es sehr konkrete Vorschlage, etwa die
Entwicklung eines Blended-Learning-Kurses zu BNE, wobei Module aus face-
to-face-Veranstaltungen an den einzelnen P&adagogischen Hochschulen mit
E-learning-Sequenzen im Austausch mehrerer Padagogischer Hochschulen
verknlpft werden sollten, oder dass mehrere Praxisschulen an einem Thema
arbeiten und sich lber Websites austauschen sollten, dass Praxisschulen (auch
international) nachhaltige Projekte vor Ort untersuchen und gemeinsam eine
Wanderausstellung konzipieren sollten. Es wurden gemeinsame Tagungen,
Fortbildungsveranstaltungen und Seminare zu BNE angeregt und eine
gemeinsame BINE-Plattform gefordert, und es wurden Ideen gesammelt, wie
Vernetzungen erweitert werden kénnten (mit Unternehmen, Gemeinden, Uber
EU-Projekte, Kooperationen mit NGOs etc.).

Es wurden aber auch Schwierigkeiten identifiziert, die Vernetzung verhindern, wie
alte Gewohnheiten: ,Lehrende sind gewohnt, Inhalte unter Verschluss zu halten
und sie nicht fiir die Offentlichkeit freizugeben: ,Es ist meine Arbeit!’, ,Es kénnte
jemand auf einen Fehler draufkommen!“ oder die Nachteile der PH-Plattform
moodle, die fir altere Lehrende ,zu neu®, fiir jingere, die mit facebook und twitter
aufwachsen, bereits zu veraltet ist.

Kooporation
Osterroich - Kroation

A Teilnehmerinnen an der gemeinsamen Abschlussfeier des Lehrgangs
,BINE — Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® (Osterreich) und des
Lehrgangs ,,BINE“ (Kroatien) vernetzen sich beim World Café
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4 Ausblick

Eine weitere Vertiefung des bestehenden Netzwerks scheint angebracht
und vielversprechend: Der Fokus kénnte darin bestehen, gemeinsame
Forschungsprojekte an Padagogischen Hochschulen und Universitaten im
Bereich BNE — auch verkniipft mit aktuellen Themenstellungen wie Standards und
Kompetenzen, Fachdidaktik u.a. — zu konzipieren, durchzufiihren und im Rahmen
des Netzwerkes zu begleiten. Es sollten und kdnnten damit die bestehenden
Kooperationen zwischen Padagogischen Hochschulen und Universitaten vertieft
und erweitert werden. Erste nachste Schritte werden bereits gesetzt, etwa
die Kontaktnahmen mit Forschungsinitiativen im Bereich der P&dagogischen
Hochschulen, des BMUKK und des Wissenschaftsministeriums, Planung eines
Netzwerktreffens im Herbst/Winter 2010/11.

Das Hochschulgesetz 2005, das die gesetzliche Basis fir die Umwandlung und
Zusammenlegung der vormals Padagogischen Akademien und Padagogischen
Institute in Padagogische Hochschulen regelt, verpflichtet diese, die
Lehre ,mit berufsfeldbezogener Forschung und Entwicklung zu verbinden
(forschungsgeleitete Lehre)“ und halt sie zur ,Mitwirkung an der Schulentwicklung
durch wissenschaftlich-berufsfeldbezogene Forschung® (Hochschulgesetz 2005,
§8,Abs.6, §9, Abs.7) an. Das integrative Forschungskonzept einer Padagogischen
Hochschule bestehtin der Verbindung von Forschung, Lehre, Professionalisierung
und Qualitatsentwicklung. Der Berufsfeldbezug fokussiert die Betonung der
Verbindung zwischen Theorie und Praxis. Bildungsforschung an Padagogischen
Hochschulen ist im weitesten Sinn Forschung und Entwicklung. Sie beabsichtigt,
die Wissens- bzw. Handlungsqualitdt im Berufsfeld der im Bildungsbereich
tatigen Personen zu erweitern und stellt praxisrelevante Fragen, die der
Qualitadtsentwicklung im Bildungswesen dienen soll. Dieser Forschungsauftrag
ist fur die Padagogischen Hochschulen eine Neuerung und Herausforderung.

Seit ihrer Griindung setzen Padagogische Hochschulen Initiativen zur Durchfiih-
rung von Forschungsprojekten und zur Férderung der Kompetenzerweiterung fiir
Forschung. Dies geschieht durch die begleitende Unterstitzung von forschen-
den Hochschullehrerinnen, die Verankerung von Forschungsmethodologie im
Curriculum der Lehrerlnnenausbildung und Angebote in der Lehrerinnenfort- und
-weiterbildung, die im Dienst stehende Lehrerinnen zu forschender Reflexion und
Schulen zum Selbstverstandnis lernender Organisationen befahigen soll. In die-
sem Zusammenhang stellt BINE eine zukunftstrachtige Entwicklungsperspektive
dar, die vor allem mit dem Forschungs- und Entwicklungsansatz sowie dessen
Umsetzung zu tun hat.

Da Forschungskompetenz an Padagogischen Hochschulen groRteils erst entwi-
ckelt werden muss, sind Kooperationen mit Universitaten, die eine Forschungs-
tradition haben, ein besonders fruchtbringender Weg. Kooperationsprojekte
schaffen Synergien und verdichten die Starken beider Institutionen. Universitare
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Wissenschafterlnnen bringen forschungsmethodologisches Wissen und wissen-
schaftlichen Habitus, Hochschullehrende Nahe und (Handlungs-)Wissen im und
Uber das Forschungsfeld ein. Erfahrungsgemaf sorgen solche Forschungsvor-
haben fir umfassendere Qualitat. Gleichzeit férdern sie die Kompetenzerweite-
rung fir Forschung und Entwicklung on the project. Dem partizipativen Praxis-
forschungsansatz von BINE und dem Kompetenzbegriff KOM-BINE kommt in
diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu. Sie férdern die Koope-
ration der Universitat mit der Padagogischen Hochschule ,auf Augenhéhe®, ohne
dass das haufig informell bestehende Hierarchiegefélle zwischen universitaren
Wissenschafterlnnen und Humanwissenschafterinnen der Hochschule zum Hin-
dernis wird.

Lehrgange, in denen Forschungs- und Entwicklungsprojekte von Universitats-
und Hochschullehrerlinnenteams  begleitet werden, sind speziell fir
Hochschullehrerlnnen besonders hilfreich, da sie die derzeit gesetzlich noch
nicht verankerte Zeit fir Forschungsaktivitadten sicherstellen und Kontinuitat
gewahrleisten. Die Bearbeitung von Fragestellungen, die unter anderem die
eigene Lehrpraxis der Hochschullehrenden in den Mittelpunkt stellt, wie es beim
BINE-Lehrgang der Fall war, unterstitzt die Innovations- und Qualitatsentwicklung
in der Lehre der Hochschule. Wesentlich ist dabei die klare Zustimmung durch
Verankerung des Lehrgangs an den Hochschulen als Kooperationsprojekt
mit Universitdten mit Nominierungen von Teilnehmerlnnen, Abstimmung
der intendierten Forschungsarbeiten und Schaffung von Mdglichkeiten, die
gewonnenen Erkenntnisse in der Praxis der Hochschule umsetzen zu kénnen.
Ein Qualifizierungsmodus — eventuell in Form eines Masterlehrgangs — wirde die
Wirksamkeit eines solchen Lehrgangs zusatzlich erhéhen.

Ein Ort fur Forschung an Hochschulen ist die Betreuung der Bachelorarbeiten der
Studierenden in der Ausbildung. In diesem Zusammenhang wird die Frage nach
Forschungsansatz und Forschungsumsetzungsmaoglichkeiten der Studierenden
diskutiert. In einem Bundesland gibt es z.B. seit kurzem einen Erlass des
Landesschulrates, der sich um die Steuerung der vielen Fragebogenerhebungen,
die von Studierenden an Schulen fur ihre Bachelorarbeit durchgefiihrt werden,
bemiiht. Unter diesem pragmatischen Gesichtspunkt sowie jenem der
theoretischen Begrindung der Ziele und Wirksamkeit von Forschungskompetenz
von Lehrerlnnen ist der Praxisforschungsansatz von BINE mit seiner Praferenz
von Fallstudien und qualitativ-empirischer Forschungsmethodologie gut geeignet.
Das BINE-Netzwerk sollte in Zukunft auf Beitrdge zur Erweiterung der Forschungs-
und Entwicklungsaktivitdten an Universitaten und Padagogischen Hochschulen
durch Forschungsprojekte und Lehrgénge setzen.
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kunde/Politische Bildung fiir das Lehramt in Wien; seit 1985 AHS-Lehrerin am
Bundes-Gymnasium und Realgymnasium (1100 Wien, Laaerbergstrasse); beson-
ders haufige Verwendung im wirtschaftskundlichen Realgymnasium, daher auch
Mitarbeiterin an der Entwicklung des neuen Lehrplans fur den wirtschaftskundli-
chen Zweig (Oko2social@laa); 2008 bis 2010 Weiterbildung Universitatslehrgang
,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — Innovation in der Lehrerlnnenbildung®.
Kontakt: gertrudelotter@gmx.at

Elgrid Messner, Mag.?, Leiterin des Instituts fur Forschung, Wissenstransfer &
Innovation, Padagogische Hochschule Steiermark, ehemal. Schulentwicklerin im
Schulverbund Graz-Westund Modellentwicklung ,Neue Mittelschule, freiberufliche
Evaluatorin, (Mit)Autorin von wissenschaftlichen Aufsatzen und Bichern u.a.
Uiber Aktionsforschung, Selbstevaluation, padagogische Innovationsentwicklung
und Qualitdtsmanagement, Arbeitsschwerpunkte: Forschungssteuerung und
-management, Wissenstransfer, Kompetenzentwicklung fir Bildungsforschung,
Didaktische Forschung und Ganztagsschule.

Kontakt: elgrid.messner@phst.at
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Michael Nader, Dipl.-Pad. VL, ist Studiengangskoordinator am Institut fir
Ausbildung des Campus Krems-Mitterau der Kirchlichen Padagogischen
Hochschule Wien Krems. Nach beruflicher Téatigkeit in der Erwachsenenbildung,
in Kinderheimen, Volksschulen und Hauptschulen Niederdsterreichs wechselte
er in die Praxisvolksschule der KPH Wien/Krems. Seit Beginn des Studienjahres
2007/08 hilft er mit, das Ausbildungsinstitut in Krems aufzubauen bzw. weiter
zu entwickeln und lehrt in den Studiengadngen Volksschule und Sonderschule
in den Fachbereichen Schulpraktische Studien und Informationstechnologische
Grundbildung.

Kontakt: michael.nader@kphvie.at

Maximilian Mittendorfer, Dipl.-Pad. fiir Volks- und Sonderschulen, unterrichtet
klassenfihrend an der Praxisvolksschule der Kirchlichen Padagogischen
Hochschule Wien/Krems, Campus Krems-Mitterau. Zuvor mehrjahrige Tatigkeit
als Sprachheil- und Integrationslehrer, spater in Aus- und Fortbildung im Bereich
Fachdidaktik fiir Sachunterricht in Volks- und Sonderschulen, Mitarbeit bei
internationalen Wochen in Norwegen, den Niederlanden und in Osterreich.
Kontakt: m.mittendorfer@ktv-krems.at

Franz Radits, Mag. Dr., wissenschaftlicher Mitarbeiter am Kompetenzzentrum
fir Biologiedidaktik der Universitdt Wien, Professor an der Padagogischen
Hochschule Niedersterreich. Lektor an der Fakultat fir Lebenswissenschaften
und Biologiedidaktiker in der Forschungsplattform , Theory and Practice of Subject
Didactics" an der Universitat Wien. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inquiry
Learning in Forschungsbildungskooperationen, Wissenschaftskommunikation,
Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung.

Kontakt: franz.radits@univie.ac.at

Franz Rauch, Mag.rer.nat. et Dr.phil. Geboren 1961. Auferordentlicher
Universitatsprofessor am Institut fur Unterrichts- und Schulentwicklung (IUS)
der Universitat Klagenfurt. Leiter der Regionalen Netzwerke im Projekt
IMST (Innovationen machen Schulen Top). Wissenschaftlicher Leiter des
Universitatslehrgangs ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in der
Lehrerinnenbildung® (BINE).

Entwicklungs- und Forschungsfelder sowie Inhaltsbereiche von Publikationen:
Netzwerke, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Lehrerinnenbildung, Science
Education, Schulentwicklung, Aktionsforschung.
http://ius.uni-klu.ac.at/franzrauch
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Veronika Sampl, Prof.", Didaktikerin und Praxisberaterin an der Padagogischen
Hochschule  Salzburg; Schwerpunkte: Lese- und Literaturerziehung;
Aufsatzdidaktik; Freinet-Padagogik.

Kontakt: veronika.sampl@phsalzburg.at

Katharina Soukup-Altrichter, Prof." Dr." phil., Professorin an der Padagogischen
Hochschule Oberdsterreich (Humanwissenschaften, Koordinatorin des Moduls
Grundlagen forschender Tatigkeit), Volkschullehrerin, Organisationsberaterin;
Mitglied der Studienkommission der PH OO, Vorstandsmitglied der
OFEB (Osterreichische Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung),
Grundungsmitglied des Vereins EOS; Trainerin in Universitatslehrgangen der
Universitaten Klagenfurt und Linz; Arbeitsschwerpunkte: Forschung in der
Lehrerinnenbildung, Aktionsforschung, qualitative Forschungsmethoden, Portfolio
in der Lehrerlnnenbildung, Schul- und Organisationsentwicklung, Evaluation und
Moderation.

Kontakt: k.soukup-altrichter@eos.at

Regina Steiner, Mag.? rer. nat. Dr." phil., Volksschullehrerin, Studium der Biologie
und Umweltkunde, Unterricht an HAK, AHS und Ausbildungszentrum der Caritas,
seit 1987 Aufbau und Leitung der Informationsstelle Salzburg des FORUM
Umweltbildung, Lehrauftrage am Institut fir Didaktik der Universitat Salzburg
und der Hochschule fir Agrar- und Umweltpadagogik, Leitung bzw. Mitarbeit an
mehreren EU Projekten sowie Forschungsprojekten zur Umweltbildung und BNE.
Drzt. Schwerpunkte: BNE in der Lehrerlnnenbildung, Kompetenzen fir Lehrende
der BNE, Biodiversitat, Klimadidaktik, Koordinierung des Schulnetzwerkes
OKOLOG.

Kontakt: regina.steiner@umuweltbildung.at

Elisabeth Steininger, Mag.?rer. nat., AHS Lehrerin fir Englisch und Geografie und
Wirtschaftskunde; Leiterin des Instituts fir Fort- und Weiterbildung an der Privaten
Padagogischen Hochschule der Diézese Linz; Schul- und Unterrichtsentwicklerin;
Schiilerinnenberaterin.

Kontakt: e.steininger@ph-linz.at

Ute Stoltenberg, Sozialwissenschafterin, Professorin an der Universitat
Luneburg; Leiterin des Instituts fur integrative Studien der Fakultdt Bildung,
Mitglied des Instituts fir Umweltkommunikation in der Fakultat Nachhaltigkeit; seit
2000 Lehre im Bereich Umweltbildung/Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
an der Freien Universitat Bozen, Italien. Mitglied des Deutschen Nationalkomitees
fur das UNESCO-Programm ,Der Mensch und die Biosphare“ (MAB): Lehr- und
Forschungsschwerpunkte: Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung mit den
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thematischen Schwerpunkten: Konsum, Biodiversitat, Ernahrung/Landwirtschaft,
Arbeit, Partizipation. Zusammenhang von Bildung und Regionalentwicklung unter
der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung.

Kontakt: stoltenberg@uni-lueneburg.de

Heidemarie Wagner, Lehramtsstudium fiir den ernahrungswirtschaftlichen und
haushaltsékonomischen Unterricht an mittleren und héheren berufsbildenden
Schulen. Bis 2003 Lehrtatigkeit an einer hoheren Lehranstalt fir wirtschaftliche
Berufe. Erzieherin im sozialpadagogischen Bereich. Bis 2009 Lehrtatigkeit an der
Berufspadagogischen Akademie — Padagogische Hochschule Wien. Seit Oktober
2008 Lehrtatigkeit an der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik. Leitung
Schulpraktische Studien. Betreuung (Ernahrung) der Spieler der FuRballakademie
von Frank Stronach in Hollabrunn. Seminarleitung und Vortragstatigkeit in der
LehrerInnenfortbildung und Lehrerinnenweiterbildung. Schulbuchautorin.
Kontakt: heidemarie.wagner@agrarumweltpaedagogik.ac.at

Roswitha Wolf, Studium der Landwirtschaft an der Universitat fir Bodenkultur,
Wien, Diplompadagogin flr land- und forstwirtschaftliche Berufsschulen, mittlere
und héhere Schulen und den Beratungs- und Foérderungsdienst, Leitung der
GartenTherapieWerkstatt, Konzeption und Leitung der Fortbildungsangebote
der GartenTherapieWerkstatt, seit 2007 an der Hochschule fir Agrar- und
Umweltpadagogik;  Lehrveranstaltungen:  Angewandte  Betriebsfiihrung,
Projekt- und Prozessmanagement, Bildung im landlichen Raum, Regionale
Kreislaufwirtschaft und Nachhaltigkeit, Didaktik des fachpraktischen Unterrichts.
Kontakt: roswitha.wolf@agrarumweltpaedagogik.ac.at
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selbststandig

Vernetzung ‘g

Kulturens

UTren revoden

eihérBildung
snachhaltige

Entwicklung

Information

keit

%Kritisch

Konturen werden sichtbar, ...

Die User unserer Website www.bildungslandkarte.at wissen es: Auch
in Osterreich gibt es mittlerweile sehr viele gute Beispiele fir die loka-
le und regionale Umsetzung einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung
(BNE). Erganzend dazu fuhrt unser Report , Konturen einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung” die Leserinnen mitten in die BNE-Praxis: Wie

rkennen
Offentlich

rdisziplinar

kamen 20 ausgewahlte Projekte auf den Weg?

... Konturen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
FORUM Umweltbildung, Wien 2009. 72 Seiten

Zu beziehen tber das FORUM Umweltbildung zum Preis von EUR 8,—
(zuztglich Versandkosten) E-Mail: forum@umweltbildung.at,
per Fax: 01/402 47 01-51 oder Gber www.umweltbildung.at

Bildungswellen
BNE fiir die Ohren!

Einmal pro Monat stellen wir lhnen in unserem
Podcast Bildungswellen Institutionen, Projekte und
Initiativen einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung auf akustischem Wege vor!

Es geht uns darum, der Bildung fur nachhaltige
Entwicklung auf unterhaltsame Art und Weise
Gehor zu verschaffen! Also warten Sie nicht lan-
ger — reinhéren lohnt sich!

www.bildungswellen.at

In die Fifties konnen wir Sie ...
... leider nicht beamen. Aber Uber die
Weichen, die damals gestellt wurden,
werden Sie als Leserlnnen von umwelt
& bildung bestens informiert, denn
umwelt & bildung bringt alles unter
einen Hut. Was auf den ersten Blick
irritiert und den zweiten interessiert,
lasst sich oft Uber originelle Zusam-
menhange aufklaren. Das ist unsere
Starke. Denn Umweltbildung entwi-
ckelt sich weiter — zur Bildung fur
nachhaltige Entwicklung.

umwelt & bildung
Lesen fiir eine lebenswerte Zukunft!
4 x im Jahr. Einzelheft: EUR 5,—,
Jahresabo: (O) EUR 14,-/

(D, CH) EUR 19,— (inkl. Versand)

Jetzt bestellen:
Gratis Probeheft oder

gleich ein Abo!

www.umweltbildung.at
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Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) hat zum Ziel, Menschen zur re-
flexiven, verantwortungsbewussten Mitgestaltung der Gesellschaft im Sin-
ne einer Nachhaltigen Entwicklung zu befahigen. Professionelle Lehrerin-
nenbildung erfiillt eine zentrale Funktion in diesem Zusammenhang.

Dieses Buch gibt einen umfassenden Einblick in theoretische Konzepte, Rahmen-
bedingungen und die konkrete Durchfiihrung des Lehrgangs ,BINE — Bildung flir
Nachhaltige Entwicklung — Innovationen in der Lehrerlnnenbildung®. Theoreti-
sche Grundlagen zu den Konzepten des Lehrgangs, sowie zu den Potentialen
von BNE fiir Innovation in der LehrerInnenbildung leiten die Publikation ein. Den
Kern des Buches bilden Studien der Teilnehmerlnnen, in denen sie die Aktivitaten
zur Implementierung von BNE an ihren jeweiligen Institutionen reflektieren und
beforschen. Ein Ausblick auf zukiinftige Entwicklungsmaoglichkeiten eines Netz-
werkes ,BINE® in der aktuellen Lehrerinnenbildungs- und Forschungslandschaft
schlieen die Publikation ab.

Education for Sustainable Development (ESD) aims to empower people
to actively, reflectively and responsibly shape society for sustainable
development. Professional teacher education fulfils a central function in
these regards.

This book delivers extensive insight into the theoretical concepts, general
conditions and concrete implementation of the course of studies ESD: Innovations
in Teacher Education —BINE. The first section introduces the basic theories and
principles of the course of studies’ concepts and potential. The second part
contains two evaluation studies examining the course of studies from distinct
perspectives using differing research methods. The third and central part consists
of participants’ studies, in which the implementation activities for BINE at the
various institutes for teacher education are presented and analysed. The book
closes with an outlook on the BINE network’s future possibilities for development
in the current teacher education and research landscape.

f@ r u m Das FORUM Umweltbildung ist eine Initiative des Bundesministeriums

fir Land- und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft (Abt. 11/3
umwelt Nachhaltige Entwicklung) und des Bundesministeriums fiir Unterricht,
m Kunst und Kultur (Abt. I/9 Politische Bildung und Umweltbildung).
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