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lungskompetenzen?

Theoretische Grundlagen, Forschungsdesign und erste Ergebnisse
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Zusammenfassung:

Seit der UN-Konferenz 1992 in Rio de Janeiro wird ausdrticklich eine Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) als gesellschaftspolitisches Instrument zur Gestaltung einer nachhaltigen Entwick-
lung eingefordert. Mehr als zwanzig Jahre spater und am Ende der UN-Dekade ,,Bildung ftir eine
nachhaltige Entwicklung” ist dieser Bildungsanspruch — zumindest in Deutschland — weder allen
Lehrkréften bekannt noch wurde er an den allgemeinbildenden Schulen entsprechend implemen-
tiert. Ein méglicher Grund hierfiir wird in den wenig BNE-spezifischen professionellen Handlungs-
kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer vermutet. Bislang wurde wissenschaftlich noch nicht
geklart, ob und welche BNE- spezifischen professionellen Handlungskompetenzen tatséchlich er-
forderlich sind, um einen Unterricht zu gestalten, der zur Entwicklung der fiir BNE ausgewiesenen
Teilkompetenzen bei den Lernenden beitrdgt. Zur Beantwortung dieser Frage wurde 2012 eine
zweistufige Delphi-Studie mit zwélf Expertinnen und Experten durchgefiihrt. Der Hauptfokus der
Studie liegt auf dem Professionswissen, differenziert (iber Fachwissen (content knowledge), fach-
didaktisches Wissen (pedagogical content knowledge) und pddagogisches Wissen (pedagogical
knowledge).

Schliisselworter: Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE), Systemisches Denken, Profes-
sionswissen

Summary:

Since the UN conference of 1992 in Rio de Janeiro, it has been explicitly called for Education for
Sustainable Development (ESD) as a sociopolitical instrument to create a sustainable develop-
ment. More than twenty years later and at the end of the UN decade “Education for Sustainable
Development” this demand has neither reached the awareness of German teachers yet, nor has
it been implemented accordingly in general education schools. Presumably one reason for this is
that teachers’ professional competences do often not include ESD-specific skills. Up to now, there
has been no scientific proof if or which professional competences regarding ESD are actually re-
quired to design lessons that facilitate learners’ ESD-relevant competences. To answer this questi-
on we conducted a two-stage Delphi-study with twelve experts in 2012. The study focused mainly
on professional knowledge consisting of content knowledge, pedagogical content knowledge and
pedagogical knowledge.
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1 Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung

Am Ende des 20. Jahrhunderts haben die
Vereinten Nationen (UN) 1992 in Rio de
Janeiro die AGENDA 21 (UNCED, 1992)
als umwelt- und entwicklungspolitisches
Handlungsprogramm fiir das 21. Jahrhun-
dert verabschiedet. Fast 180 Staaten der
Welt haben sich darin auf ein gemeinsames
Leitbild verstindigt: sustainable develop-
ment. Bei den Moglichkeiten zur Umset-
zung wird in Kapitel 36 der AGENDA 21 ex-
plizit auch die Neuausrichtung der Bildung
auf eine nachhaltige Entwicklung gefordert.
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
ist mittlerweile durch zahlreiche Doku-
mente auf internationaler wie nationaler
Ebene gesellschafts- und bildungspolitisch
hinreichend legitimiert (zusammenfassend
HELLBERG-RODE, 2011). Es liegt aber kein
international einheitliches Umsetzungs-
konzept vor, weil spezifische, nationale
Auspriagungen favorisiert werden. ,While
there is overall agreement on sustainability
and supporting concepts, there will be nu-
anced differences according to local con-
texts, priorities and approaches” (UNESCO,
2005, 30).

Analog zur internationalen Kompe-
tenzdebatte (OECD-Programm DeSeCo,
s. OECD, 2005; RYCHEN & SALGANIK, 2003;
RIECKMANN, 2010) ist das in Deutschland
favorisierte BNE-Konzept kompetenzorien-
tiert (BORMANN & DE HAAN, 2008; DE HAAN,
2008) und zielt auf die Entwicklung von Ge-
staltungskompetenz fiir nachhaltige Ent-
wicklung (PROGRAMM TRANSFER-21, 20074a;
2007b, 2008) ab, aktuell differenziert iiber
12 Teilkompetenzen (DE HAAN et al. 2008,
S. 188). Die Entwicklung von Kompeten-
zen ist an spezifische Inhalte, Kontexte und
Methoden gebunden, die sich bei BNE im
Gegensatz zu anderen Unterrichtsinhalten
nicht allein aus einer Wissenschaftsdoma-
ne ableiten lassen. Im PROGRAMM TRANS-
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FER-21 (2007a, 9) wird BNE erstmals als
fachiibergreifendes ,Handlungsfeld“ be-
zeichnet, was ,signalisiert, dass Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) sich nicht
einem einzelnen Unterrichtsfach zuordnen
lasst und selbst auch keines konstituiert.
BNE ist wie die Nachhaltigkeitswissen-
schaft interdisziplindr und problemorien-
tiert ausgerichtet”.

Die Wirksamkeit einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) hingt wesent-
lichvon der erfolgreichen Implementierung
dieses Konzeptes in das allgemeinbildende
Schulsystem und die hier vertretenen Un-
terrichtsficher ab (DE HAAN, 2008; PRO-
GRAMM TRANSFER-21, 2007a). Dazu sind
spezifische professionelle Handlungskom-
petenzen der vor Ort agierenden Lehrerin-
nen und Lehrer erforderlich (STOLTENBERG,
2010). Entsprechend fordern internationale
(UNESCO, 2005, 2009) wie nationale Pro-
gramme (KMK/DUK, 2007; PROGRAMM
TRANSFER-21, 2007a, 2008) die Integration
des BNE-Konzeptes in Lehrerbildungs-
programme. Die UN-Dekade (www.deka-
de.org) offenbart hier weiterhin grofien
Handlungsbedarf. Das gilt insbesondere
fiir Deutschland angesichts der Tatsache,
dass z.B. mehr als 70% der unterrichtenden
Lehrkréfte an Schulen in Baden-Wiirttem-
berg (RiEss & MiscHO, 2008) und viele der
sich aktuell in der ersten Phase der Leh-
rerbildung befindenden Studierenden we-
sentliche Inhalte des Konzeptes BNE nicht
kennen. Weitere Umsetzungsschwierigkei-
ten ergeben sich in Deutschland aufgrund
der fehlenden Verstindigung zwischen
den scheinbar konkurrierenden Konzep-
ten BNE und Globales Lernen (RosT, 2005;
KMK/BMZ, 2007; Kross, 2004) sowie der
nicht einheitlichen Differenzierung des
Leitbildes nachhaltiger Entwicklung.

Grundsétzlich kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Implementierung
von BNE in schulische Bildungsprozesse
auf der Grundlage der AGENDA 21 eine
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entsprechende Professionalisierung der
verantwortlichen Lehrerinnen und Lehrer
erfordert. Sie miissen ,... bereits in ihrer
Erstausbildung diejenigen Kompetenzen
entwickeln, die sie in die Lage versetzen,
Fragen einer nachhaltigen Entwicklung
inhaltlich und methodisch angemessen
sowie didaktisch professionell zu bearbei-
ten“ (PROGRAMM TRANSFER-21, 2007b, 9;
vgl. KMK/DUK, 2007; TILBURY & WORT-
MANN, 2004). Dazu sind ,Lehrpline und
Lehrerbildungsprogramme [...] so umzuo-
rientieren, dass BNE sowohl in berufsvor-
bereitende als auch in berufsbegleitende
Programme integriert wird .. (UNESCO,
2009, Bonner Erklarung, Punkt 15 g).

2 Professionelle Handlungskom-
petenz

Professionelle Handlungskompetenz gilt
national wie international (ABELL, 2007;
BAUMERT & KUNTER, 2006; KUNTER ET AL.,
2011; TERHART, 2007) als Voraussetzung fiir

Hellberg-Rode, Schriifer, Hemmer

gelingenden Unterricht. So weisen aktu-
elle Studien zur Unterrichtsqualitdt (HAT-
TIE, 2009, 2012) der Lehrerexpertise eine
Schliisselfunktion im erfolgreichen Un-
terrichtsprozess zu (BROMME, 2008; GLA-
SER-ZIKUDA & SEIFRIET, 2008). Der Erfolg
des unterrichtlichen Handelns wird dabei
wesentlich durch das spezifische Profes-
sionswissen, insbesondere in den inhalts-
und kontextbezogenen Kompetenzberei-
chen Fachwissen und fachdidaktisches
Wissen, bestimmt (BAUMERT & KUNTER,
2006; BOROWSKI ET AL., 2010). Aus diesen
Uberlegungen ergibt sich die zentrale Fra-
gestellung dieser Studie: Welches Professi-
onswissen bendtigen Lehrkrifte, um einen
Unterricht zu gestalten, der zur Entwick-
lung der fiir BNE ausgewiesenen Teilkom-

petenzen beitragt?
Beziiglich der Elaboration eines BNE-
spezifischen = Modells professioneller

Handlungskompetenz orientiert sich die
vorliegende Studie an einem Kompetenz-
strukturmodell, das fiir die COACTIV-Stu-
die zum Professionswissen von Lehrkriften

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrpersonen

/

\

Kognitive Fahigkeiten i
und Professionswissen |

Motivationale, volitionale und soziale
Bereitschaften und Fahigkeiten

oy

e

F Fachliches

! Wissen

rFachdidaktisches
| Wissen |

|

Motivationale |
Orientierungen |

Belief !
Systems }

\ |

|
| Padagogisches |
i Wissen |

Abb. 1: Strukturmodell zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen

(Riese & ReinHoLD, 2010, 170)
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im Mathematikunterricht in Deutschland
entwickelt worden ist (BAUMERT ET AL.,
2009; KRAUSS ET AL., 2004, 2008) und auch
anderen Studien zur Untersuchung der
professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkréften zugrunde liegt (BOROWSKI ET
AL., 2010; RIESE & REINHOLD, 2010). In un-
serer Studie stiitzen wir uns auf das bei RIE-
SE und REINHOLD (2010, s. Abb. 1) darge-
stellte und in Anlehnung an BAUMERT und
KUNTER (2006) entwickelte Strukturmodell
professioneller Handlungskompetenz.

Der Fokus der Studie liegt dabei auf dem
Kompetenzbereich Kognitive Fihigkeiten
und Professionswissen. Unterzieht man
die aktuellen Forschungsergebnisse zur
professionellen Handlungskompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern einer kritischen
Sichtung, so zeigt sich, dass das domai-
nenspezifische Professionswissen wenig
beriicksichtigt ,oder geradezu iibersehen
wird“ (BAUMERT & KUNTER, 2006, 490).
Gerade dies erweist sich jedoch von be-
sonderer Bedeutung fiir die konkrete Un-
terrichtsgestaltung (HATTIE, 2009). Dieses
Professionswissen ldsst sich entsprechend
der international anerkannten Klassifika-
tion (n. SHULMAN, 1986; vgl. ABELL, 2007;
BROMME, 1997) iiber die Kompetenzbe-
reiche Fachwissen bzw. fachliches Wissen
(content knowledge [CK]), fachdidaktisches
Wissen (pedagogical content knowledge
[PCK]) und pédagogisches Wissen (ped-
agogical knowledge [PK]) differenzieren.
Eine weitere Operationalisierung die-
ser Bereiche findet sich z.B. bei CARLSEN
(1999) oder BAUMERT ET AL. (2009). Aktuell
wird in Deutschland vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung eine Stu-
die zum Professionswissen in den Natur-
wissenschaften (ProwiN) geférdert, in der
das Professionswissen auch iiber die drei
aufgefiihrten Kompetenzbereiche opera-
tionalisiert wird (BOROWSKI ET AL., 2010;
TEPNER ET AL., 2012; www.propaeda.de/
projects/material/Prowin.pdf). In ihrem
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Modell zur Erfassung des Professionswis-
sens differenzieren TEPNER ET AL. (2012,
16-18) das Fachwissen (CK) in drei Dimen-
sionen: konditionales Wissen, prozedura-
les Wissen und deklaratives Wissen. Das
fachdidaktische Wissen (PCK) operationa-
lisieren sie hier in Anlehnung an die COAC-
TIV-Studie tiber zwei, in der internationa-
len Diskussion als wesentlich anerkannte
Facetten: Wissen tiiber Schiilerkognitionen
und Wissen iiber instruktionale Strategien
(TEPNER ET AL., 2012, 13-15). Beziiglich der
konkreten Auspragung des jeweilig elabo-
rierten Professionswissens bei Lehrkréften
in realen Unterrichtssituationen liegen bis-
her kaum Ergebnisse vor.

2.1 Professionelle Handlungskom-
petenz fiir BNE

An der Universitit Klagenfurt in Osterreich
wurde ein Kompetenzkonzept fiir Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (KOM-BiNE)
entwickelt, das BNE-Kompetenzen fiir
Lehrpersonen analysiert und modelliert,
dabei aber den Fokus auf formelles und
informelles BNE-Lernen im Team setzt
(RAUCH ET AL., 2008a, 2008b; STEINER ET
AL., 2010). Auch D1 GIuLio ET AL. (2008)
z.B. beschiftigen sich mit dieser Fragestel-
lung, konzentrieren sich aber starker auf die
Frage nach den notwendigen interdiszipli-
niaren Kompetenzen von Lehrkrédften und
weniger auf ihre professionelle Handlungs-
kompetenz.

Ein umfassendes, in Deutschland aber
wenig rezipiertes BNE-Kompetenzmodell
fiir die Lehrerbildung wurde im EU Come-
nius Projekt CSCT - Competencies for ESD
teachers (2005-2008, CSCT, 2008) im euro-
pdischen Dialog entwickelt. Das dynami-
sche Modell (SLEURS, 2008; s. Abb. 2) weist
drei professionelle Dimensionen (Teacher
as an individual - Teacher in the educa-
tional institution - Teacher in the society)
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und drei allgemeine Kompetenzbereiche
(Teaching - Reflecting visioning - Networ-
king) aus, die in Wechselwirkung zu fiinf
Domaénen des Lernprozesses fiir nachhalti-
ge Entwicklung stehen: knowledge, systems-
thinking, emotions, values and ethics und
action. Im Vergleich mit dem oben vorge-
stellten Strukturmodell zur professionellen
Handlungskompetenz (s. Abb. 1) ergibt
sich fiir die drei Kompetenzbereiche bzw.

Hellberg-Rode, Schriifer, Hemmer

Dominen knowledge, emotions und values
and ethics eine weitgehende Ubereinstim-
mung hinsichtlich der theoretischen Fun-
dierung der professionellen Handlungs-
kompetenz als Gesamtkonstrukt.

Neu an diesem speziell im Hinblick auf
BNE-Kompetenzen fiir die Lehrerbildung
entwickelten, dynamischen Kompetenz-
modell sind die Doménen systemsthinking
und action, wobei letztere als Prozess de-

Teacherin
the society

Teaching

Values
and
Ethics

Teacher as an
individual

Future orientation
Learning
processes
for SD

Professional dimensions

Reflecting
Visoning

Teacher in the
educational
Institution

Networking

Abb. 2: Dynamic model for ESD competencies in teacher education (SLeurs, 2008, 33)
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finiert wird, ,where all the competencies
of the other four domains merge to enable
participation and networking in SD that re-
sult in the creation of meaningful projects*
(SLEURS, 2008, 71). Hier wird auch der pri-
madr handlungsorientierende Anspruch von
BNE deutlich, verbunden mit der Fahigkeit,
»Wissen iiber nachhaltige Entwicklung
anwenden und Probleme nicht nachhal-
tiger Entwicklung erkennen zu konnen.
Das heifst, aus Gegenwartsanalysen und
Zukunftsstudien Schlussfolgerungen tiber
Okologische, ©konomische und soziale
Entwicklungen in ihrer wechselseitigen
Abhéngigkeit ziehen und darauf basieren-
de Entscheidungen treffen, verstehen und
individuell, gemeinschaftlich und politisch
umsetzen zu konnen, mit denen sich nach-
haltige Entwicklungsprozesse verwirkli-
chen lassen“ (DE HAAN, 2008, 31).

Bevor aber Entscheidungen getroffen
und umgesetzt werden konnen, miissen
Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung
diagnostiziert, beurteilt und bewertet wer-
den (EGGERT & BOGEHOLZ, 2006). Insofern
erfordert Gestaltungskompetenz im Ak-
tionsraum Wissen - Bewerten - Handeln
zundchst profunde Kompetenzen im Be-
reich der Struktur- und Problemanalyse
natiirlicher wie gesellschaftlicher Systeme,
ihrer Funktionsweise, Entwicklungsdyna-
mik und wechselseitigen Beeinflussung
(ROST ET AL., 2003; ROST, 2005; STOLTEN-
BERG, 2010).

Ergdnzend zum fachlichen Professions-
wissen (hier: knowledge) wird explizit die
Kompetenzdomine systemsthinking ab-
geleitet: ,Systemsthinking investigates pat-
terns, connections and relationships between
elements (VESTER, 2004). This way of thinking
is crucial with regard to the importance of re-
tinity, participation and anticipation in sus-
tainable development” (SLEURS, 2008, 57).
Die besondere Bedeutung der Fihigkeit,
systemisch denken zu konnen, ergibt sich
aus dem Paradigma nachhaltige Entwick-
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lung und ist eng verbunden mit einer par-
tizipationsorientierten Handlungskompe-
tenz. Nachhaltige Entwicklung im Kontext
des globalen Wandels ist letztendlich davon
abhéngig, dass die ckonomische Entwick-
lung umwelt- und sozialvertréaglich gestaltet
wird. Ohne eine dauerhafte Erhaltung der
natiirlichen Lebensgrundlagen sind soziale
und 6konomische Entwicklungsprozesse im
Sinne einer globalen und intergenerationel-
len Gerechtigkeit nicht moglich. Anderer-
seits lasst sich die Erhaltung der natiirlichen
Lebensgrundlagen ohne Beriicksichtigung
der jeweiligen sozialen und 6konomischen
Kontexte nicht realisieren. Insofern ist ein
Verstdndnis 6kologischer ebenso wie 6ko-
nomischer und sozialer Systeme in ihren
globalen Wechselwirkungen grundlegend
fiir BNE (KMK/BMZ, 2007). Entsprechend
muss Systemdenken bzw. systemisches
Denken ein wesentlicher und genuiner Be-
standteil eines BNE-spezifischen Professi-
onswissens sein (RIESS & MiscHO, 2010;
RiEss, 2013; vgl. Kap. 4.2).

3 Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der Fragestellung, wel-
ches Professionswissen Lehrkréfte beno-
tigen, um die im Sinne einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung erforderliche
Kompetenzen fordern zu kénnen und in
welchen Domiénen das Professionswissen
erworben werden sollte (fachliches Wissen,
fachdidaktisches Wissen, pddagogisches
Wissen), wurde 2012/2013 eine zweistufi-
ge, explorative Delphi-Studie durchgefiihrt.
Dafiir wurden Expertinnen und Experten
ausgewadhlt, die sich wissenschaftlich mit
dem Thema auseinandersetzen und einem
(Unterrichts-)Fach nahestehen, dem =zu-
mindest in der Theorie eine grofie Bedeu-
tung fiir BNE zugewiesen wird. Von den 14
angeschriebenen Experten aus den Diszip-
linen Geographie(-didaktik), Biologie(-di-
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daktik), Politik(-didaktik) und Bildungswis-
senschaften erkliarten sich elf zur Teilnahme
bereit.

In der ersten Phase wurden die Expertin-
nen und Experten vom Forscherteam per-
sonlich etwa 30-60 Minuten lang interviewt.
Dazu wurde im Vorfeld vom Forscherteam
ein Interviewleitfaden entwickelt, der vier
Teilbereiche umfasst:

01 Da es bisher keine allgemein akzep-
tierte und eindeutige Definition von
BNE gibt und eine gemeinsame, von
allen befragten Experten anerkann-
te Definition angestrebt wird, werden
die Experten zundchst nach zentralen
Elementen einer Definition fiir BNE
befragt. In diesem Zusammenhang
sollten auch mogliche Unterschiede
zwischen BNE und Globalem Lernen
geklart werden.

02 Zentral geht es um die Frage, ob fiir
einen BNE-spezifischen Unterricht
besondere Kompetenzen erforderlich
sind und welche Kompetenzen fiir BNE
im Unterricht als notwendig erachtet
werden. Nach einer spontanen Ein-
schitzung der Experten wird gezielt
nach dem BNE-spezifischen Professi-
onswissen auf der Grundlage des oben
dargestellten Modells zur professionel-
len Handlungskompetenz gefragt. Die
Experten werden gebeten, explizit zu
benennen, welches spezielle Fachwis-
sen, welches spezielle fachdidaktische
Wissen und welches spezielle pddago-
gische Wissen fiir einen Unterricht im
Sinne einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung notwendig sind.

03 Schliefilich soll die Frage geklart wer-
den, ob es spezielle Facher gibt, die fiir
die Umsetzung von BNE prédestiniert
sind.

04 Im letzten Teilbereich sollen die Ex-
perten den aktuellen Stand der BNE-
spezifischen = Kompetenzauspragung

Hellberg-Rode, Schriifer, Hemmer

bei Lehrkréften einschitzen. Dies fiihrt
zu der abschliefSenden Frage, welche
konkreten MafSnahmen zur Verbesse-
rung der BNE-Praxis im Unterricht den
Expertinnen und Experten fiir die erste
und zweite Phase der Lehrerbildung
sowie im Rahmen von Lehrerfortbil-
dungen sinnvoll erscheinen.

Die Experteninterviews wurden aufge-
zeichnet, anonym transkribiert und mit
MAXQDA ausgewertet. Die Kodierung
erfolgte dabei anhand des Interviewleit-
fadens. Ziel der qualitativen Phase war es,
zundchst eine differenzierte Auswahl von
Aussagen zu bekommen, die dann in der
zweiten Phase fragebogenbasiert einer Be-
wertung unterzogen werden kénnen (HA-
DER, 2002, 114).

Auf der Grundlage der ausgewerteten In-
terviews wurde ein Fragebogen entwickelt,
mit dem die aufbereiteten Ergebnisse den
Experten in der zweiten Stufe zur Abstim-
mung vorgelegt wurden. Dabei wurde be-
sonderer Wert auf Anonymitit gelegt, weil
»es den Experten aufgrund der anonymen
Situation leichter fallt, ein bereits einmal
getroffenes Urteil zu revidieren und es da-
mit zu verbessern“ (HADER, 2002, 147). Da
der Fragebogen iiber die Standpunkte und
Meinungen aller Expertinnen und Exper-
ten informiert, spielt auch hier Anonymitéat
eine wichtige Rolle, um gruppenkonfor-
mes Verhalten der Experten zu vermeiden
(HADER & HADER, 2000). Die Items des
Fragebogens bezogen sich auf Aspekte, in
denen das Antwortverhalten variierte bzw.
weitere Kommentierungen fiir sinnvoll er-
achtet wurden. Jeder Befragte bekam so die
Moglichkeit, eigene Beitrdge nach Kennt-
nisnahme der anderen zu reflektieren, zu
kommentieren, zu ergdnzen bzw. zu revi-
dieren. Es wurde erwartet, dass sich hier-
durch die Einzelmeinungen anndhern und
man mehr und mehr zu einem Konsens
gelangt. Die inhaltliche Strukturierung des
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Fragebogens orientierte sich an dem Inter-
viewleitfaden, so dass Elemente einer Defi-
nition von BNE und das Verhiltnis zu Glo-
balem Lernen genauso wieder aufgegriffen
wurden wie notwendige BNE-spezifische
Kompetenzen, die ebenfalls auch hinsicht-
lich ihrer Zuordnung zu den Kategorien
Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und
Pddagogisches Wissen differenziert wer-
den sollten. Dariiber hinaus sollten Poten-
ziale der einzelnen Unterrichtsfacher bei
der Umsetzung von BNE sowie verschiede-
ne Moglichkeiten zur Implementierung ei-
nes BNE-spezifischen Professionswissens
in der Lehrerbildung bewertet werden. Von
den elf verschickten Fragebdgen kamen
zehn zuriick.

Nachfolgend werden ausgewéhlte Er-
gebnisse der Untersuchung vorgestellt. Zur
Dokumentation von Einzelaussagen wur-
den die Interviews (I) und Fragebogen (F)
durchnummeriert. Bei den Ergebnissen der
Fragebogenauswertung wurden bei einigen
Itemgruppen zur iibersichtlicheren Dar-
stellung arithmetische Mittelwerte (MW)
berechnet und angegeben, obwohl die
Items ordinal skaliert sind.

4 Ergebnisse

Die nachfolgende Darstellung der Ergeb-
nisse orientiert sich an der Struktur des In-
terviewleitfadens (s. Kapitel 3). Aufgrund
des relativ kleinen Samples handelt es sich
hierbei um einen ersten Uberblick.

4.1 BNE als Konzept

Bei der Definition des Konzepts beziehen
sich die Experten auf die Brundtland-Kom-
mission sowie die von der Umweltkonfe-
renz in Rio de Janeiro 1992 beschlossene
Agenda 21. Die Beriicksichtigung der dort
erwidhnten drei Dimensionen Okologie,
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Okonomie und Soziales und insbesonde-
re deren Interdependenzen sind bei allen
Experten unumstritten. Fiir mehr als die
Haélfte der Experten sind diese drei Dimen-
sionen jedoch nicht ausreichend. Sie er-
gianzen sie um die Dimensionen Kultur und
teilweise Politik. Es zeigt sich aber, dass die-
se beiden Ergdnzungen fiir alle von Bedeu-
tung sind. Einige sehen sie jedoch bereits
in den drei urspriinglichen Dimensionen
enthalten. Kultur und Politik werden als Teil
der sozialen Dimension gesehen (F 04 und
09). Gerade die Abgrenzung zwischen Kul-
tur und Sozialem scheint sehr schwierig zu
sein, gleichwohl stellt Kultur eine wichtige
Dimension dar (F 08). Kultur wird als ,das
alles Umfassende” gesehen, ,wir nehmen
die Welt kontextgebunden wahr“ (F 02). Po-
litik wird dabei als Steuerinstrument, aber
nicht als eine der analytischen Dimensio-
nen verstanden (F 07). Teilweise wird ,im
politischen, kulturellen ... Handeln die Ver-
mittlung der sozialen Dimensionen reali-
siert” (F 03).

Die Agenda 21 (UNCED, 1992) bestitigt
dies. Sie definiert zum Beispiel soziale Ziele
in unterschiedlichen Kapiteln. Als zentral
wird oft Kapitel 3 gesehen, das Methoden
und Instrumente der Armutsbekdmpfung
beschreibt. Ein langfristig anzustrebendes
Ziel soll sein, ,alle Menschen zur nach-
haltigen Existenzsicherung zu befihigen*
(UNCED, 1992, 13). In der Agenda 21 wer-
den diese Forderungen direkt mit der poli-
tischen Ebene verkniipft, indem die Politik
aufgefordert wird, Fragen der Entwicklung,
der nachhaltigen Ressourcenbewirtschaf-
tung und der Armutsbekdampfung gleich-
zeitig anzugehen (UNCED, 1992). Ebenso
werden politische Mafinahmen zum Er-
reichen der 6kologischen (u.a. Kap. 9) und
okonomischen Ziele (Kap. 30) vorgeschla-
gen. Das Argument der Experten, dass die
Dimension Politik in den drei Dimensionen
Okologie, Okonomie und Soziales beriick-
sichtigt werde, kann durch die Agenda 21,
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auf die in den Interviews Bezug genommen
wurde, gestiitzt werden.

In den Interviews wird hédufig das Pri-
mat der Okologie angesprochen, jedoch
unterschiedlich bewertet. Auch in der
zweiten Runde (Fragebogen) sind die Ex-
perten zu keinem Konsens gekommen.
Mehr als die Halfte von ihnen betont, dass
yaufgrund der bisherigen Entwicklung
von Nachhaltigkeitsprinzip und realer
Welt ... nur dieser Schritt [bleibt]“ (F 01).
In diesem Zusammenhang wird auch auf
das Leitplankenmodell verwiesen bzw.
ein dhnliches Modell gezeichnet, bei dem
Okonomie durch die Dimensionen Okolo-
gie und Soziales einschriankt bzw. begrenzt
werde. ,Wichtig ist, dass die Okologie im
Gegensatz zu bisherigen Beziehungsmo-
dellen ... eindeutig die dufiere Begrenzung
fiir Entwicklung von Okonomie/Sozialem/
Politik darstellt* (F 06). ,Die Natur gibt
uns die Rahmenbedingungen vor, inner-
halb derer menschliches Leben sein kann“
(F 03). ,Es geht mir nicht um Biozentris-
mus, ... aber um die Einsicht, dass der Er-
halt der natiirlichen Grundlangen erst die
Voraussetzung fiir nachhaltige Entwick-
lung schafft (F 08). Die Befiirworter der
Gleichberechtigung der Dimensionen sind
in ihrer Argumentation zuriickhaltender.
Es wird lediglich darauf hingewiesen, dass
ein Primat der Okologie zu reduziert sei.
»,Ohne gesellschaftliche Akzeptanz, u.a.
durch 6konomische Grundsicherung, las-
sen sich besonders in entwickelten Indus-
triegesellschaften keine Nachhaltigkeits-
ziele erreichen” (F 10). Da hier jedoch von
okonomischer Grundsicherung die Rede
ist, wird dem Primat der Okologie nicht ex-
plizit widersprochen.

Fiir eine Definition des Leitbildes der
Nachhaltigen Entwicklung sind den Ex-
perten weitere Elemente wichtig. Die in
den Interviews genannten Begriffe wurden
im Fragebogen zur Diskussion gestellt. Da-
bei sind sowohl die Generationengerech-

tigkeit als auch die Zukunftsorientierung
als wesentliche Elemente des Konzepts
mit jeweils neun Zustimmungen fast un-
umstritten und werden als ,ganz ganz
wichtig“ (I 03) empfunden. Ein Experte
sieht die Zukunftsperspektive jedoch ,,sehr
kritisch” (I 02). Aufgrund der technischen
Entwicklung, die kaum voraussehbar sei,
»ist es sehr schwer zu sagen, welche Dinge
wir vorrdtig halten miissen, damit kiinf-
tige Generationen noch so leben kénnen
wie sie wollen“ (I 02). Weitere wesentli-
che Aspekte sind die Partizipation aller
sowie eine Werteorientierung mit jeweils
sieben Nennungen. Bei der Partizipation
aller sei es besonders wichtig, ,,dass nicht
bestimmt wird, was getan wird, sondern
dass gemeinsam ausgehandelt wird“ (I
09). Dementsprechend gehort die Kennt-
nis von Partizipationsmoglichkeiten mit
einem Mittelwert von 5.3 (max. 6) auch zu
den wesentlichen Fihigkeiten und Kennt-
nissen, die eine Lehrkraft besitzen sollte.
Die Werteorientierung wird vor allem ver-
standen im Sinne von ,eigene Werte re-
flektieren, Werte diskutieren, offen sein fiir
Werte anderer” (I103). Auch dieses Element
spiegelt sich in den zentralen BNE-spezifi-
schen Kenntnissen und Fihigkeiten wider.
Das Wissen iiber Wertediskurse wird nur
von einer Person als weniger erforderlich
eingestuft und erreicht einen Mittelwert
von 4.9 (max. 6).

Fiir das Konzept einer nachhaltigen
Entwicklung sind weiterhin Retinitét, Glo-
balitdt und Mehrperspektivitdt von Bedeu-
tung (jeweils fiinf Zustimmungen) sowie
Interdisziplinaritdit und die Beriicksichti-
gung aller Maf3stabsebenen (je vier Nen-
nungen). In den Fragebdgen wird jedoch
kommentiert, dass beispielsweise Retinitit
Interdisziplinaritdt beinhalte, ebenso wie
Generationengerechtigkeit auch Zukunfts-
orientierung bedeute. Da nicht bestritten
wird, dass alle wichtig sind, scheint dies-
beziiglich unter den Experten weitgehend
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Abb. 3: Dimensionen und Prinzipien des Leitbildes Nachhaltige Entwicklung (Buchsta-
bengrolRe entspricht der Haufigkeit der Nennungen)

Einigkeit hinsichtlich der weiteren bedeut-
samen Elemente zu bestehen (s. Abb.3).
Eine eindeutige Definition der nachhal-
tigen Entwicklung ist aufgrund des stark
normativ gepragten Diskurses in der Litera-
tur nicht zu finden. Dies spiegelt sich auch
bei den Experten wider. Gleichwohl ist eine
allgemeine Orientierung an der Definition
nachhaltiger Entwicklung im Brundtland-
Bericht (UN, 1987) festzustellen: ,Sustai-
nable development meets the needs of the
present without compromising the ability of
[future generations to meet their own needs”.
Die in der Literatur (vgl. LAUSSELET,
2013; SCHRUFER & SCHOCKEMOHLE, 2012)
und in verschiedenen Gruppen gefiihrte
Diskussion tiiber Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten zwischen BNE und Glo-
balem Lernen spiegelt sich auch in den
Fragebogen wider. Globales Lernen wird
teilweise als Teil der BNE gesehen, teilwei-
se als eigenes Konzept mit unterschied-
lichen Facetten. Beide Konzepte stehen
unter dem Leitbild einer nachhaltigen
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Entwicklung. So werden im Wesentlichen
keine grofSen Unterschiede gesehen, wie
folgende Zitate zeigen: ,Die Ubereinstim-
mungen in den Kompetenzmodellen sind
wesentlich hoher als die Unterschiede” (F
08). ,,GL nutzt nur andere Termini ...“ (F 02).
Dennoch ist fast die Hilfte der Befragten
der Meinung, dass sich die Kompetenzan-
forderungen beider Konzepte unterschei-
den. In den Begriindungen bzw. ndheren
Erlduterungen wird auch hier wieder stark
relativiert: ,Die Kompetenzen sind letzt-
lich gleich, doch die Akzente sind verschie-
den. Vereinfacht: Gestaltungskompetenz
gilt fiir beide, doch BNE fokussiert stiarker
auf Umwelt, Globales Lernen auf die sozio-
okonomische Entwicklung der einzelnen
Gesellschaft“ (F 10). , Die beiden Konzep-
te verfolgen letztlich das gleiche Ziel mit
mehr oder weniger den gleichen Kompe-
tenzen“ (F 01). Lediglich eine Person sieht
grofSere Diskrepanzen: ,Die Mainstream-
BNE ist politisch vollig entkernt und stellt
keine Systemfragen mehr!“ (F 06).
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4.2 Erforderliche Kompetenzen fiir
ein BNE-spezifisches Professions-
wissen

Unabhingig von der Frage nach unter-
schiedlichen Konzepten sind die Experten
mit einer Ausnahme der Meinung, dass
BNE im Unterricht nur dann vermittelt
werden konne, wenn die Lehrkrifte iiber
ein spezifisches Professionswissen verfii-
gen. Die Experten sind sich dabei weitge-
hend einig, dass es sich nicht immer um
komplett neue bzw. andere Kenntnisse
und Fdhigkeiten, sondern hiufig um ,eine
Betonung einer im Grunde genommen
vorhandenen, aber nicht immer unbedingt
gelebten Kompetenz“ (106) handle.

Aus den Interviews wurden insgesamt
44 spezifische Kenntnisse und Fihigkei-
ten extrahiert, welche die Experten im
Kontext von BNE fiir wiinschenswert bzw.
erforderlich halten. Die Relevanz die-
ser Kompetenzen sollte im Fragebogen
anhand einer Skala von 1 (gar nicht er-
forderlich) bis 6 (zwingend erforderlich)
bewertet werden. 20 der aufgefiihrten
Kompetenzen wurden von den Experten
als sehr erforderlich bzw. zwingend erfor-
derlich eingestuft (MW > 5; s. Tab.1). In
einem zweiten Schritt sollten die aufge-
fiilhrten Kompetenzen hinsichtlich ihrer
Qualitdtim Konzeptdes Professionswissens
(s. Abb.1) als eher dem Fachwissen, eher
dem fachdidaktischen Wissen oder eher
dem pddagogischen Wissen zugehorig be-
urteilt werden. Da diese Ergebnisse noch in
einer grofieren Stichprobe validiert werden
sollen, werden sie nachfolgend nur in Ein-
zelféllen herangezogen.

Die von den Experten als hoch relevant
eingestuften Kompetenzen zeigen, dass
BNE nicht nur ein besonderes inhaltliches
Wissen, sondern auch spezifische Denk-
und Arbeitsweisen sowie ein spezielles
methodisches Konnen erfordert (RAUCH
ET AL., 2008a; SLEURS, 2008). Inhaltsanaly-
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tisch betrachtet lassen sich die in Tabelle 1
aufgefithrten Kompetenzen drei qualitativ
unterschiedlichen Kompetenzbereichen
zuordnen:

o Kompetenzbereich I: BNE-spezifische
Wissenselemente

o Kompetenzbereich II: Systemorientiert-
vernetzende Denk- und Arbeitsweisen

o Kompetenzbereich III: Gestaltung BNE-
spezifischer Lernarrangements

Kompetenzbereich I: BNE-spezifische
Wissenselemente

Insgesamt halten alle Experten die Kennt-
nis des Konzepts der nachhaltigen Entwick-
lung fiir einen obligatorischen Bestandteil
eines BNE-spezifischen Professionswissens
und bewerten diese Kompetenz durch-
gdngig als zwingend erforderlich (MW 6.0,
s. Tab. 1; ndhere Ausfithrungen zu diesem
Konzept sowie dessen Diskussion durch die
Experten s. Kap. 4.1). Vor dem Hintergrund,
dass die Mehrzahl der unterrichtenden
Lehrkrifte, zumindest an Schulen in Ba-
den-Wiirttemberg (RIESs & MiscHO, 2008),
und viele der sich aktuell in der ersten Pha-
se der Lehrerbildung befindenden Studie-
renden wesentliche Inhalte des Konzeptes
BNE nicht kennen, ist dieses Ergebnis von
grofler Relevanz.

Wissen iiber ,globale Zusammenhinge
und Herausforderungen wie den Klima-
wandel oder globale Gerechtigkeit und
tiber ,die komplexen wirtschaftlichen,
okologischen und sozialen Ursachen die-
ser Probleme* (http://www.bne-portal.de/
was-ist-bne/grundlagen/) werden in der
Literatur als Grundlagen zum Erwerb von
Gestaltungskompetenz fiir nachhaltige
Entwicklung und damit als Grundlage fiir
BNE diskutiert. Von den Experten, die die
Kenntnis des Konzepts als grundlegende
Voraussetzung fiir einen BNE-spezifischen
Unterricht sehen, werden diese Wissens-
elemente dhnlich bedeutend gewertet. Zu
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Tab. 1: Hoch relevante Kenntnisse und Fahigkeiten fiir ein BNE-spezifisches Professi-
onswissen (n=10; MW = 5) (Trotz Ordinalskalierung werden zur besseren Ubersicht arithme-
tische Mittelwerte angegeben).

zwingend gar nicht
erforderlich erforderlich
Kenntnisse u. Fahigkeiten*
6 5 4 3 2 1 MW
Kenntnis des Konzepts "Nachhaltige Entwicklung" | 10 - - - - - 6
Systemisches Denken 8 2 - - E - 5,8
Umgang mit Komplexitat 8 2 5,8
Verstandnis globaler Herausforderungen, ihrer
. 7 3 - - - - 5,7
Dynamik und Interdependenz
Multiperspektivitat 7 3 - - - - 57
Interdisziplinaritat 7 2 1 - - - 5,6
Kenntnis gesellschaftlich diskutierter Lésungsan-
g ” 5 5 - - - - 5,5
satze und Strategien
Problemorientiertes Denken und Handeln 6 3 1 - - - 5,5
Kompetenzorientierung 7 1 2 - - - 55
Kenntnis BNE-spezifischer Lernvoraussetzungen 5 4 1 - - - 5,4
Kenntnis von Partizipationsmadglichkeiten 5 3 2 - - - 53
Nachhaltigkeitsdreieck/Nachhaltigkeitsviereck als
; it 7 1 1 1 - 53
grundlegendes Strukturierungsprinzip
Gestaltung schulerorientierter Lernarrangements 6 - 4 - - - 5,2
Entwicklung von Gestaltungsoptionen 4 4 1 1 - - 51
Kooperation mit externen Experten 2 7 1 - - - 5,1
Offnung von Schule 3 5 2 - - - 51
Gestaltung von Aushandlungsprozessen 3 5 2 - - - 51
Einbindung auRerschulischer Lernorte 2 6 2 - - - 50
Veranderte Lehrerrolle (Lernbegleiter) 4 5 - - - 1 50
Grundlagen der Okologie 4 4 1 - 1 - 5,0

*Die Reflexionskompetenz konnte wegen eines Fehlers im Fragebogen nicht angekreuzt
werden; |hr wurde aber in den Interviews eine sehr hohe Bedeutung beigemessen. In zwei
Fragebdgen wurden die Kastchen zum Ausflllen selbst gezeichnet.
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den 20 wichtigsten Kenntnissen und Fai-
higkeiten gehdéren Kenntnisse im Bereich
Grundlagen der Okologie (MW 5.0, s. Tab.
1). Dies spiegelt die Bedeutung der Okolo-
gie innerhalb des Konzepts wider, wie es in
Kap. 4.1 diskutiert wurde. Im Interview 10
wird dies anschaulich erklart: ,wenn ich
mich zum Beispiel mit der Nutzung und der
Belastung der Erde beschiftigen will, dann
muss ich erst einmal Grundlagen der Oko-
logie kennen. Sonst kann ich das meines
Erachtens nicht. Ich muss also etwas wissen
tiber die Beziehungen der Organismen zur
Umwelt, ich muss etwas iiber Populationen
und Okosysteme wissen. Dann kann ich
auch auf Nutzung und Belastung der Erde
eingehen®

Direkt im Anschluss an diese wichtigsten
Kenntnisse und Fihigkeiten (s. Tab.1) wur-
den Wissen tiber Wertediskurse (MW 4.9),
Grundlagen der Postwachstumsékonomie
(MW 4.9), Grundlagen der Okonomie (MW
4.8) sowie Wissen iiber unterschiedliche
Kulturen (MW 4.7) genannt. Auch hier wird
das bereits zitierte Dreieck der Nachhaltig-
keit aufgegriffen. Wihrend Okologie und
Okonomie als notwendige Wissenselement
direkt benannt werden, wird bei der dritten
Dimension (Soziales) von den Experten in-
direkt auf den Begriff des Perspektivwech-
sels hingedeutet, der mit unterschiedlichen
Kulturen und der Diskussion unterschied-
licher Werte einhergehe. In den Interviews
wird hier des Ofteren auf ,die Beriicksich-
tigung der jeweiligen kulturellen Gegeben-
heiten“ (u.a. I 02, I 01) hingewiesen. Das
Wissen um Wertediskurse wird folgender-
maflen begriindet: ,Sie brauchen aber auch
Fachwissen, das beispielsweise ethische
Bewertungskompetenz ermdglicht. Das
heif$t, auch Biologielehrer miissen Fach-
wissen dariiber erwerben, wie Werte, wie
Normen definiert werden, was sind konse-
quentialistische, deontologische Argumen-
tationsstrukturen. ... Es ist eine Hand voll
Begriffe, die man vielleicht aus der Philo-
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sophie kennen muss, um verniinftig Werte-
diskurse fiihren zu konnen“ (I 05). Die Be-
deutung der Wertediskurse spiegelt sich in
der Literatur auch in der Diskussion um die
Bewertungskompetenz im Zusammenhang
mit BNE wider (EGGERT & BOGEHOLZ, 2006;
BOGEHOLZ ET AL., 2004).

Kompetenzbereich II: Systemorientiert-
vernetzende Denk- und Arbeitsweisen
Insgesamt sieben Kompetenzen, die von
den Experten iiberwiegend als zwingend
erforderlich eingestuft wurden, lassen sich
dem Bereich systemtheoretisch orientierter
und vernetzender Denk- und Arbeitswei-
sen zuordnen (vgl. Tab. 1). Dabei konnen
im Wesentlichen zwei Dimensionen diffe-
renziert werden: (1.) starker systemtheore-
tisch fundierte BNE-spezifische Denk- und
Arbeitsweisen (Systemisches Denken - Ver-
stindnis globaler Herausforderungen, ihrer
Dynamik und Interdependenz - Kenntnis
gesellschaftlich diskutierter Losungsansat-
ze und Strategien) und (2.) eher basale Fa-
higkeiten zum vernetzenden Denken (Um-
gang mit Komplexitdt - Multiperspektivitit
- Interdisziplinaritdt - Problemorientiertes
Denken und Handeln).

In diesem Zusammenhang wurden in
den vorausgegangenen Interviews mit den
Experten fiir BNE u.a. eine ,systemthe-
oretische Herangehensweise“ (I 11), ein
»Systemverstindnis auf der fachwissen-
schaftlichen Ebene“ (I 06) und ,ein Grund-
verstdndnis fiir globale Prozesse und ihre
Merkmale“ (101) gefordert, verbunden u.a.
mit der ,Fahigkeit zum Perspektivenwech-
sel“ (I 04), zum ,Umgang mit Komplexi-
tat“ (106, I 11) und der Fihigkeit, ,vernetzt
denken” (I 10) zu kénnen. Eine besondere
Rolle wird dem systemischen Denken und
Lernen zugewiesen, weil es darum gehe,
,weltweite Zusammenhédnge [zu] verste-
hen“ (I 04) und die , Komplexitit von Um-
weltproblemen” (I 04) zu erkennen. Ent-
sprechend bewerten alle von uns befragten
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Experten Systemisches Denken und Um-
gang mit Komplexitat (MW jeweils 5.8; vgl.
Tab.1) neben der Kenntnis des Konzepts
nachhaltige Entwicklung als grundlegen-
de Kompetenzen fiir ein BNE-spezifisches
Professionswissen bei Lehrkraften, 80%
der Experten halten diese Kompetenzen
sogar fiir zwingend erforderlich.

Insbesondere Systemisches Denken
leitet einen Paradigmenwechsel gegen-
tiber primir kausalanalytischen und de-
terministischen Denktraditionen ein, die
bei komplexen Problemen einer immer
stiarker vernetzten Welt zunehmend ver-
sagen, und korrespondiert mit einem ho-
listischen Weltbild: ,Systems thinking en-
courages you to step back and see the whole
picture, rather than focusing on just its
parts. It is an attempt to see the ,forest” as
well as the , trees.” Systems thinking explores
the interdependencies among the elements
of a system, looking for patterns rather than
memorizing isolated facts. It focuses on the
feedback loop structure of a system because
that structure determines the system's be-
havior over time” (LYNEI1S, 1995, 2). Nach
CAPRA (1990, 309) heifdt systemisch den-
ken ,vernetzt denken - nicht nur im Raum,
sondern auch in der Zeit. Es bedeutet nicht
nur zu erkennen, wie die wesentlichen
Probleme unserer Zeit untereinander ver-
kniipft sind, sondern auch zu sehen, wie
sich verschiedene Losungsversuche auf
zukiinftige Generationen auswirken kon-
nen. Aus systemischer Sicht sind nur jene
Losungen akzeptabel, die langfristig trag-
bar (,,sustainable”) sind.

Objekte, die systemisches Denken er-
fordern, sind in der Regel dynamische
und offene Systeme, die mit ihrer Umwelt
in Wechselwirkung stehen. Nach VESTER
(2000, 25) ,besteht ein komplexes System
aus mehreren verschiedenen Teilen (Or-
ganen), die in einer bestimmten dyna-

1 Systemisches Denken fiir eine nachhaltige Entwicklung
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mischen Ordnung zueinander stehen, zu
einem Wirkungsgefiige vernetzt sind. In
dieses kann man nicht eingreifen, ohne
dass sich die Beziehung aller Teile zuei-
nander und damit der Gesamtcharakter
des Systems dndern wiirde.” Entsprechend
verhalten sich komplexe Systeme , anders
als die Summe ihrer Teile” Komplexe Sys-
teme haben unterschiedliche Eigenschaf-
ten, Identititen und Systemgrenzen. Sie
verandern sich im Laufe der Zeit, inter-
agieren mit anderen Systemen und sind
in begrenztem Mafle zur Selbstregulation
und -organisation fdhig (FRISCHKNECHT-
TOBLER ET AL., 2008a, 12-14).

Analog zum systemischen Denken fin-
den sich in der einschldgigen Literatur
verschiedene Begriffe, die {iberwiegend
synonym verwendet werden, wie z.B. ver-
netztes Denken, Systemdenken (FRISCH-
KNECHT-TOBLER ET AL., 2008), Denken
in Systemen, Systems thinking oder kom-
plexes Problemlésen (OssiMITZ, 1995,
2000a), aber auch der Begriff Systemkom-
petenz (ROST ET AL., 2003; SOMMER, 2005;
SOMMER & LUCKEN, 2010; REMPFLER &
UPHUES, 2011, 2012). Beim systemischen
Denken lassen sich nach OssimiTz (1995,
2000b) vier Dimensionen unterscheiden:
Denken in (externalisierten) Modellen,
Denken in vernetzten Strukturen, Denken
in dynamischen Zeitgestalten und syste-
misches Handeln. Fiir den Begriff syste-
misches Denken gibt es keine allgemein
giiltige Definition. Aber fast alle Ansitze
implizieren nicht nur kognitive Wissens-
elemente zum Verstdndnis komplexer dy-
namischer Systeme (systemtheoretische
Grundlagen), sondern auch spezifische
handlungsleitende Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten zum Umgang mit diesen Syste-
men (zusammenfassend FRISCHKNECHT-
TOBLER ET AL., 2008a, 26-28).

Fir ihr SYSDENE'-Forschungspro-
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gramm haben FRISCHKNECHT-TOBLER ET
AL. (2008a, 20-21) Systemisches Denken
als Fdhigkeit definiert, ,komplexe Wirk-
lichkeit als Systeme zu beschreiben, zu re-
konstruieren und zu modellieren und auf
der Basis der Modellierung Erkldarungen
zu geben, Prognosen |[...| zu treffen und
Handlungsmoglichkeiten zu entwerfen
und zu beurteilen“ Entsprechend lassen
sich drei kognitive Fahigkeitsbereiche dif-
ferenzieren: ,1.) die Rekonstruktion und
Modellierung eines betrachteten Systems,
2.) das Ableiten von Erklirungen und Pro-
gnosen aus diesem Systemmodell und 3.)
ein handlungsorientierter Bereich, der da-
rauf abzielt, aufgrund der Prognosen kon-
krete Handlungsentwiirfe zu diskutieren®
Insofern liefSen sich die stirker systemthe-
oretisch fundierten Kompetenzen (Ver-
stdndnis globaler Herausforderungen,
ihrer Dynamik und Interdependenz sowie
Kenntnis gesellschaftlich diskutierter L6-
sungsansitze und Strategien) ebenso wie
die eher basalen Fihigkeiten zum vernet-
zen Denken (Umgang mit Komplexitit,
Multiperspektivitdt,  Interdisziplinaritat
sowie Problemorientiertes Denken und
Handeln) als Teilkompetenzen in einem
Kompetenzkonzept Systemisches Denken
verorten.

In einem zweiten Schritt sollten die Ex-
perten die im Fragebogen aufgefiihrten
Kompetenzen und Féahigkeiten zum BNE-
spezifischen Professionswissen den Do-
méinen Fachwissen (CK), fachdidaktisches
Wissen (PCK) und paddagogisches Wissen
(PK) zuordnen. Dabei zeigt sich, dass die
Kompetenzen Verstindnis globaler Her-
ausforderungen, ihrer Dynamik und Inter-
dependenz sowie Kenntnis gesellschaft-
lich diskutierter Losungsansdtze und
Strategien eindeutig als eher dem Fach-
wissen zugehorig identifiziert werden. Die
Kompetenzen Systemisches Denken, Um-
gang mit Komplexitdt, Multiperspektivitat
und Interdisziplinaritdt hingegen werden

Hellberg-Rode, Schriifer, Hemmer

tiberwiegend dem Bereich fachdidakti-
sches Wissen zugeordnet. Daraus ldsst sich
insgesamt ein expliziter Handlungsbedarf
fiir die Fachdidaktiken ableiten, dem sich
sowohl Vertreter aus der Biologiedidaktik
(R1ESS & MiscHO, 2010; Riess, 2013) als
auch aus der Geographiedidaktik (REMPE-
LER & UPHUES, 2011, 2012) bereits intensiv
stellen.

Kompetenzbereich III: Gestaltung BNE-
spezifischer Lernarrangements

Unter den 20 Kenntnissen und Fihigkeiten,
die von den Experten als besonders be-
deutsam eingestuft werden, lassen sich 11
Kompetenzen i.w.S. dem Bereich der Un-
terrichtsplanung und -organisation zuord-
nen (vgl. Tab. 1). Neben der Kompetenzo-
rientierung, die als Rahmenkonzeption auf
einen grundlegenden Paradigmenwechsel
im Aktionsraum Schule verweist und von
den Experten mit einem Mittelwert von 5,5
als besonders bedeutsam im Kontext von
BNE angesehen wird, scheinen sich die
tibrigen Kompetenzen auf drei basale Di-
mensionen fachdidaktischen bzw. unter-
richtspraktischen Denkens und Handelns
zu konzentrieren: (1.) die Kenntnisse BNE-
spezifischer Lernvoraussetzungen (wie
z.B. Einstellungen, Schiilerinteressen und
Schiilervorstellungen), (2.) die Gestaltung
schiilerorientierter Lernarrangements, die
u.a. beinhalten, dass die Lehrkrafte das
Nachhaltigkeitsdreieck/-viereck als ein
grundlegendes Strukturierungsprinzip ver-
innerlichen, Partizipations- und Gestal-
tungsoptionen kennen und ,,sich die Rol-
le des Lehrers hin zu einem Lernbegleiter
oder Coach” (I107) entwickelt sowie (3.) die
Offnung von Schule, die u.a. darauf zielt,
aufSerschulische Lernorte und Experten in
den Unterricht einzubeziehen.

Auch wenn einzelne Forderungen wie
z.B. die Betonung des ,selbstorganisierten
Lernens“ (I106) oder die Offnung von Schu-
le nicht auf einzelne Ficher und Themen-
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felder begrenzt sind und in den aktuellen
Bildungsdiskursen als Garanten effektiver
Lehr-Lern-Prozesse gelten, so erhalten die-
se dennoch durch das Votum der Experten
einen besonderen Stellenwert im Kontext
von BNE. Mit der Kenntnis von Partizipa-
tionsmoglichkeiten, der Gestaltung von
Aushandlungsprozessen und der Entwick-
lung von Gestaltungsoptionen muss nach
Ansicht mehrerer Experten die ,Einiibung
einer Ambiguitétstoleranz“ (I 07) einherge-
hen sowie die Befdhigung der Schiilerinnen
und Schiiler, ,mit sich permanent verdn-
dernden und zunehmend dynamischeren
Prozessen umgehen zu koénnen“ (I 06).
Auch wenn in der zweiten Delphi-Runde
nicht immer zwischen einer Fahigkeit und
deren Vermittlung unterschieden wurde, so
lasst sich aus mehreren Interviews ableiten,
dass die Experten von den Lehrpersonen
nicht nur erwarten, dass diese selbst tiber
einzelne im Kompetenzbereich II ange-
fiihrte Fahigkeiten, wie z.B. Systemisches
Denken und Multiperspektivitit verfiigen,
sondern dass sie zugleich in der Lage sind,
diese Kompetenzen auch bei ihren Schiile-
rinnen und Schiilern zu férdern. Besonders
héufig wird in diesem Kontext das Systemi-
sche Denken genannt.

Insgesamt wird der Grundfdhigkeit, spe-
zielle Lernarrangements fiir die Umsetzung
von BNE im Unterricht strukturieren zu
konnen, ein hoher Stellenwert beim spe-
zifischen Professionswissen zugewiesen.
Das in den Fragebogen erhobene Kom-
petenzspektrum reprasentiert nur die von
den Experten in den Interviews genannten
Kenntnisse und Féahigkeiten und nicht die
Vielzahl der in der Literatur diskutierten
Kompetenzen (DE HAAN, 2008; RAUCH ET
AL., 2008a; KYBURZ-GRABER ET AL., 2010).
Diese aus verschiedenen bildungs- und wis-
senschaftstheoretischen Kontexten abge-
leiteten Fdhigkeiten zur Gestaltung von
geeigneten Lernumgebungen fiir BNE
sind zT. sehr heterogen und spiegeln ein
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grundlegendes Dilemma wider: ,BNE ist
kein Bildungskonzept, das sich aus allge-
meinen Bildungstheorien der Piddagogik
oder der Fachdidaktiken heraus entwickelt
hat“ (SCHULER & KANWISCHER, 2013, 166).
Fiir die geplante Folgestudie mit einer gro-
fleren Stichprobe sollen die spezifischen
Kenntnisse und Fihigkeiten fiir die unter-
richtspraktische Umsetzung differenzierter
kategorisiert werden.

4.3 Eignung einzelner Unterrichts-
facher zur Forderung von BNE im
Aktionsraum Schule

Bezogen auf die strukturellen Rahmenbe-
dingungen zur Vermittlung von BNE in der
Schule wurden die Experten in der ersten
Delphi-Runde aufgefordert, zum einen die
Unterrichtsficher zu nennen, die sich fiir
BNE aus ihrer Perspektive besonders eig-
nen, zum anderen ihre Entscheidung zu
begriinden. Tab. 2 spiegelt das Ergebnis
der zweiten Befragungsrunde, in der die
Experten gebeten wurden, sdamtliche Fa-
cher, die in der ersten Runde genannt wur-
den, hinsichtlich ihrer Eignung auf einer
vierstufigen Skala von 4 (= sehr geeignet)
bis 1 (= nicht geeignet) zu bewerten.
Wenngleich sdmtliche Fiacher partiell
einen Beitrag zu BNE leisten konnen, so
zeichnet sich dennoch (mit einem MW >
3.50) ab, dass die Unterrichtsficher Geo-
graphie, Religion/Ethik, Sozialwissen-
schaften, Wirtschaft/Okonomie, Biologie,
Politik und Philosophie von den meisten
als sehr geeignet eingestuft werden. Es
handelt sich hierbei um die Unterrichts-
facher, die sehr offensichtliche Ankniip-
fungspunkte zu den Dimensionen des
Leitbildes der Nachhaltigen Entwicklung
aufweisen, respektive eine wertorien-
tiert-normative Auseinandersetzung mit
einzelnen Themen und Problemfeldern
reprasentieren. Die sich auch in ande-
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Tab. 2: Eignung einzelner Unterrichtsfacher fir die Umsetzung von BNE in der Schule

aus der Sicht der Experten (n=10).

(Trotz Ordinalskalierung werden zur besseren Ubersicht arithmetische Mittelwerte angegeben)

sehr nicht
geeignet geeignet
Unterrichtsfacher
4 3 2 1 MW
Geographie 10 - - - | 4,00
Religion/Ethik 9 1 - - 3,90
Sozialwissenschaften 9 1 - - |3,90
Wirtschaft/Okonomie 9 1 - - | 3,90
Biologie 8 2 - - 3,80
Politik 8 2 - - | 3,80
Philosophie 7 3 - - 3,70
Chemie 2 7 1 - 13,10
Fremdsprachen 4 3 3 - 3,10
Geschichte 5 3 2 - 13,10
Deutsch 2 5 3 - | 2,90
Physik 3| 3| 4 - 12,90
Mathematik 1 6 3 - | 2,80
Musik - 4 6 - | 2,40

ren Studien abzeichnende Vorrangstel-
lung der Geographie (BAGOLY-SIMO, 2012,
2013; HEMMER ET AL., 2013) begriinden
die Experten mit dem Gegenstandsbe-
reich der Geographie, den thematisierten
Mensch-Umwelt-Beziehungen, mit der
fachimmanenten Interdisziplinaritit, der
Verkniipfung von natur- und gesellschafts-

wissenschaftlicher Perspektive sowie der
Tatsache, dass die Analyse und Bewertung
von raumbezogenen Fragestellungeni.d.R.
auch 6konomische und politische Aspekte
beinhalten - kurz: das Fach Geographie
weist ,die grofite Affinitdt zum Konzept
der Nachhaltigkeit“ (I 06) auf. Kritisch wer-
den demgegeniiber von einigen Experten
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die Ficher Physik und Chemie kommen-
tiert, da diese trotz vielfdltiger Ankniip-
fungspunkte zu BNE ihre diesbeziiglichen
Potenziale bislang scheinbar nur unzurei-
chend ausschopfen.

Auf die Fragen, ob BNE (1.) auf der Ebe-
ne der einzelnen Facher vermittelt werden
kann, (2.) fachiibergreifend/facherver-
bindend (z.B. im Rahmen von Projekten)
vermittelt werden muss oder (3.) gar ein
eigenes Fach bendétigt, plddierten nahezu
alle Experten fiir die beiden erstgenannten
Statements - zwei Organisationsformen,
die sich gegenseitig nicht ausschliefien
und zudem in der gegenwartigen Struk-
tur von Schule relativ leicht zu realisieren
sind. Beziiglich der Einrichtung eines ei-
genen BNE-Faches sprachen sich bei zwei
Enthaltungen acht der zehn Experten ge-
gen diesen Vorschlag aus.

4.4 Forderung des BNE-spezifi-
schen Professionswissens in der
Lehrerbildung

In Anbetracht der Tatsachen, dass samtli-
che Experten eine grofie Diskrepanz zwi-
schen den in Kapitel 4.2 geforderten bzw.
wiinschenswerten Kenntnissen und Fahig-
keiten sowie den bei Lehrerinnen und Leh-
rern tatsdchlich vorhandenen Kompeten-
zen konstatierten, dass einzelne Experten
anfiihrten, dass, BNE in weiten Teilen noch
gar nicht in den Schulen angekommen ist*
(I 11) und in diesem Kontext ,trotz gewis-
ser Fortschritte, was die curriculare Lage
anbelangt” (I 02), u.a. ,strukturelle Defizi-
te“ (I 08) beklagten, liegt es nahe, nach ge-
eigneten Losungsansitzen zu suchen.

Auf die Frage, inwiefern die einzelnen
Phasen der Lehrerbildung einen Beitrag
zur Kompetenzentwicklung im Bereich von
BNE leisten konnen, konzentrierten sich
die Antworten der Experten in besonde-
rer Weise auf die erste und dritte Phase der
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Lehrerbildung. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass das Thema BNE im Referendariat aus-
gespart werden soll; wenn Lehrerbildung
als ein phaseniibergreifendes Kontinuum
betrachtet wird, ist auch im Bereich von
BNE ein kumulativer Kompetenzerwerb
zu fordern. Aufgrund der zeitlichen Be-
grenzung des Referendariats und ,,des sehr
straffen Ausbildungsprogramms® (I 05)
miissen jedoch hinsichtlich der Themati-
sierung und Forderung eines BNE-spezi-
fischen Professionswissens nach Ansicht
der Experten strukturell bedingte Grenzen
akzeptiert werden.

Fiir die Phase des Studiums zeichneten
sich bezogen auf die strukturellen Rah-
menbedingungen in der ersten Delphi-
Runde zwei grundlegende Positionen ab.
Widhrend die eine die Vermittlung eines
BNE-spezifischen Professionswissens pri-
madr in den Fiachern sieht, setzt die ande-
re verstarkt auf Kooperationsstrukturen.
Die in Abb. 4 dargestellte Zustimmung
der Experten zu einzelnen Statements der
zweiten Delphi-Runde zeigt, dass die meis-
ten eine Verkniipfung beider Ansitze als
sinnvoll erachten. So plddieren die Exper-
ten beispielsweise (mit einem sehr hohen
Mittelwert > 5,0) dafiir, dass die einzelnen
Ficher eigene Lehrveranstaltungen zu
BNE anbieten, zugleich aber auch trans-
disziplindre Projekte in Kooperation meh-
rerer Ficher stattfinden sollen. Mit einem
nahezu vergleichbaren Mittelwert (von 4,7
bzw. 4,6) wird ein BNE-spezifisches Pro-
jektsemester unter Beteiligung moglichst
vieler Ficher als ebenso sinnvoll eingestuft
wie die Forderung, dass BNE auf der Ebe-
ne der einzelnen Fiacher ein durchgédngiges
Prinzip in allen Lehrveranstaltungen ist.
Weniger Zustimmung erféhrt ein interdis-
ziplindres BNE-Angebot im Sinne eines
studium generale zu Beginn des Studiums.

Beziiglich der Inhalte des Studiums wer-
den von den Experten einzelne Kompeten-
zen aufgegriffen, die bereits in Kapitel 4.2
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Die einzelnen Facher bieten eigene
Lehrveranstaltungen zu BNE an.

5,90

Es werden transdisziplinére Projekte
in Kooperation mehrerer Facher
angeboten.

5,10

Es wird ein BNE-spezifisches Projekt-
semester, unter Beteiligung méglichst
vieler Facher angeboten.

4,70

BNE wird durchgangig als Prinzip in

den Lehrveranstaltungen der
einzelnen Facher bericksichtigt.

4,60

Es gibt zu Beginn des Studiums ein
interdisziplindres Angebot zu BNE

3,20

(im Sinne eines ,studium generale®).

1 1 1 1 J

1

gar nicht
sinvoll

2 3 4 5 6

aulerst
sinvoll

Abb.4: Zustimmung der Experten (n=10) zu potentiellen MaRnahmen, die zur Veranke-
rung von BNE im Lehramtsstudium beitragen kénnen
(Trotz Ordinalskalierung werden zur besseren Ubersicht arithmetische Mittelwerte angegeben.)

thematisiert wurden (z.B. die Forderung
des systemischen Denkens und des The-
orie-Praxis-Transfers). Korrespondierend
zum Strukturmodell der professionellen
Handlungskompetenz (s. Abb. 1) liegt die
Forderung des Professionswissens in der
gemeinsamen Verantwortung von Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik und Bildungs-
wissenschaft. Wenngleich die These ge-
wagt ist und einer zusétzlich empirischen
Untermauerung bedarf, ldsst sich aus der
von den Experten vorgenommenen Zu-
ordnung der einzelnen Kompetenzen zu
den drei Subskalen des Professionswissens
ableiten, dass insbesondere die Fachdidak-
tiken und die Fachwissenschaften einen
zentralen Beitrag zur Implementierung des
BNE-spezifischen Professionswissens leis-
ten (konnen).

Wie bereits angedeutet, wird der dritten
Phase der Lehrerbildung gleichfalls ein

hoher Stellenwert zugemessen. So betont
beispielsweise ein Experte: ,Im Lehrer-
fortbildungsbereich gilt es ganz massiv
weiterzuarbeiten. Denn der Bedarf ist da
(...) die Lehrerinnen und Lehrer wiinschen
sich Hilfestellungen, um in diesem Bereich
weiterzukommen®“ (I 05). In der zweiten
Delphi-Runde forderten neun der zehn
Experten, dass (1.) regelméf3ig Fortbildun-
gen zu BNE angeboten werden und (2.)
diese einen ldngeren Zeitraum umfassen,
um eine intensive Auseinandersetzung
mit BNE zu ermoglichen. Verpflichtende
Fortbildungen im Bereich von BNE wer-
den lediglich von drei Experten begriifst.
Die von einem Experten geforderte langer-
fristige Freistellung von Lehrkriften, um
sich fiir BNE weiterbilden zu konnen, wird
von den meisten als wenig realistisch ein-
gestuft. Zudem wird der Erwerb spezieller
BNE-Zertifikate in den einzelnen Phasen
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der Lehrerbildung nur von der Hilfte der
Befragten, im Rahmen des Referendariats
sogar nur von weniger als einem Drittel,
fiir sinnvoll gehalten.

5 Fazit und Ausblick

Die befragten Experten sind sich darin
einig, dass die im Unterricht agierenden
Lehrkrifte fiir die Umsetzung von BNE
ein spezifisches Professionswissen benoti-
gen. Untermauert wird dieses Votum auch
durch das aktuelle Positionspapier Zu-
kunftsstrategie BNE 2015+ (NATIONALKO-
MITEE, 2013, 17): ,Lehrerinnen und Leh-
rer haben bei der Umsetzung von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung eine zentrale
Aufgabe, fiir die sie entsprechend qualifi-
ziert sein miissen.”

Das geforderte BNE-spezifische Professi-
onswissen umfasst nicht nur ein besonde-
res inhaltliches Wissen, sondern auch spe-
zifische Denk- und Arbeitsweisen sowie
ein spezielles methodisches Kénnen. Da-
bei spielen systemorientiert-vernetzende
Denkansédtze und die Fahigkeit zur Gestal-
tung BNE-spezifischer Lernarrangements
eine zentrale Rolle. Im deutlichen Missver-
héltnis dazu stehen jedoch die aktuell vor-
handenen Kompetenzprofile der unter-
richtenden Lehrkrifte. Hier wurden in der
Studie mehr oder weniger grofde Defizite
beklagt. Wenn BNE im Unterricht stattfin-
det, dann ist es hdufig die Angelegenheit
einiger weniger, besonders engagierter
Lehrkrafte, wahrend viele Lehrkrafte das
BNE-Konzept nicht einmal kennen. Hier
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sind alle an der Lehrerbildung beteiligten
Akteure dringend gefordert, angemessene
Reformen einzuleiten. Das gilt insbeson-
dere fiir die Fachdidaktiken.

Im Bezug auf die Unterrichtspraxis wa-
ren sich die Experten relativ einig, dass
BNE eine fachiibergreifende Querschnitts-
aufgabeist, dass es aber einige Unterrichts-
facher gibt, die aufgrund ihrer spezifischen
Fachtraditionen und -inhalte pradestiniert
sind. Dazu gehoren z.B. die Unterrichtsfa-
cher Biologie und insbesondere Geogra-
phie, die beide einen expliziten Systembe-
zug aufweisen. Daneben wird Fachern wie
Religion/Ethik, Sozialwissenschaften und
Wirtschaft/Okonomie speziell im Hinblick
auf ethische Normen, Bewertungs- und
Entscheidungskompetenzen eine hohe
Relevanz zugewiesen.

Mittels fragebogengestiitzter Konsens-
bildung wurden in der vorliegenden ex-
plorativen Studie spezifische Kenntnisse
und Fdhigkeiten ermittelt, iber welche
Lehrkrdfte nach Meinung der Experten
verfiigen miissen, um BNE im Unter-
richtsprozess realisieren zu kénnen. Die
bisherigen Ergebnisse sollen durch eine
zweite Befragung in einer grofSeren Stich-
probe validiert werden. Mittel- und lang-
fristig werden eine Differenzierung BNE-
spezifischer Kompetenz-Cluster und ihre
Integration in die Lehrerbildungspldne
intendiert. Dariiber hinaus wire es wiin-
schenswert, mogliche Zusammenhéinge
zwischen den elaborierten Kompetenzen
des BNE-spezifischen Professionswissens
und der Umsetzungsqualitdt von BNE im
Unterricht zu untersuchen.
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