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Strukturierung von BNE und SEE
aus Perspektive der Lehrkriftebildung

Kari-HEINZ GERHO1Z, ANNA BENNING, MOIKEN JESSEN, M1R1AM HESS,
MATTHIAS ERHARDT & THOMAS TREFZGER

1  Von den SDGs iiber das TaC-Projekt zu BNE und SEE
in der Lehrkriftebildung

Die Welt, in der wir heute leben, ist durch tiefgreifende Herausforderungen geprigt:
Klimawandel, Biodiversititsverlust, globale Ungleichheiten, Gender-Pay-Gap, politi-
sche Instabilititen, digitale Transformation und Fragen der sozialen Gerechtigkeit.
Vergleicht man diese Auflistung mit den 17 SDGs (Sustainable Development Goals),
also den Nachhaltigkeitszielen, der Vereinten Nationen (UN) zur Verwirklichung einer
nachhaltigen Gesellschaft, so kénnen zwei Erkenntnisse festgehalten werden: Einer-
seits sind die 17 SDGs aktueller denn je. Angefangen von Keine Armut und Gesundheit
und Wohlergehen tiber Frieden und Gerechtigkeit und Weniger Ungleichheiten bis Nach-
haltige Stidte und Sauberes Wasser. Andererseits sind wir allem Anschein nach weit
davon entfernt, diese Nachhaltigkeitsziele erreicht zu haben. Die Nachhaltigkeitsziele
wurden im September 2015 auf einem UN-Gipfel in New York von allen 193 Mitglied-
staaten verabschiedet. Dieser fand im Rahmen der Agenda 2030 statt. 10 Jahre spiter
stehen wir manchmal gefiihlt am Anfang. Gleichzeitig darf man nicht vergessen, dass
auch schon etwas erreicht wurde. Und bis 2030 sind es noch fiinf Jahre, die den Unter-
schied machen.

Dieser zugegebenermaflen etwas groflere Gedankengang stellt im Kleinen den
Ausgangspunkt des vorliegenden Bandes dar. Es geht um Lehrkriftebildung im Zuge
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Educa-
tion (SEE). Der Grundgedanke ist dabei, Lehrkrifte auf die Realisierung von BNE- und
SEE-bezogene Lehr-Lernprozessen an Schulen und anderen Bildungsorganisationen
vorzubereiten. Diese Zielsetzung hat in den letzten Jahren national wie international
Eingang in die Lehrkriftebildung gefunden (u. a. Pegalajar-Palomino, Burgos-Garcia &
Martinez-Valdivia 2021). Aus hochschuldidaktischer Perspektive geht es um den An-
spruch, zukiinftige Lehrkrifte nicht nur fachlich, sondern auch in ihrer Haltung und
professionellen Kompetenz auf die Gestaltung nachhaltiger Bildungsprozesse vorzu-
bereiten. Nur was diese selbst erfahren, so der Grundgedanke, kénnen sie spiter um-
setzen. Somit konnen BNE und SEE als Bereiche einer modernen Lehrkriftebildung
angesehen werden, um dariiber zukiinftige Lehrkriftegenerationen auf BNE- und
SEE-bezogene Lehr-Lernprozesse vorzubereiten und damit zukiinftige Generationen
von Schiilerinnen und Schiilern fiir nachhaltiges Handeln in einer Gesellschaft zu sen-
sibilisieren und die Handlungswirksamkeit zur Umsetzung desselbigen zu fordern.
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Im Verstindnis dieses Bandes stehen BNE und SEE nicht additiv nebeneinander,
sondern diese Ansitze sind verkniipft und verkntipfbar: BNE ist vielfach bereits in Lehr-
pline und bildungspolitische Vorgaben aufgenommen und in diesem Kontext werden
normative Leitlinien, Kompetenzdimensionen und Problemfelder nachhaltiger Ent-
wicklung diskutiert; SEE weist (inhaltlich, lernzielbezogen und didaktisch-metho-
disch) viele Schnittpunkte dazu auf und ubersetzt die Forderung der Kompetenz-
entwicklung in unternehmerisches Denken und Handeln im weitesten Sinne. Konkret
fordert SEE die systematische Gelegenheitserkennung in Nachhaltigkeitsfeldern (Op-
portunity Recognition), die Entwicklung belastbarer Wertangebote und Geschifts-
modell-Logiken, die verantwortliche Ressourcenmobilisierung (u.a. Kooperationen/
Partnerschaften), iteratives Experimentieren (Prototyping, Effectuation) sowie konse-
quente Wirkungsorientierung im Hinblick auf gesellschaftlichen Impact und die Nach-
haltigkeitsdimensionen (sozial-6kologisch-6konomisch). Fiir die Lehrkriftebildung
heiflt das, zukiinftige Lehrpersonen so zu qualifizieren, dass sie (1) nachhaltigkeits-
bezogene Herausforderungen fachlich-ethisch analysieren (BNE), (2) mit Lernenden
16sungs- und wertorientierte Vorhaben entwickeln — mit Methoden aus der Entrepre-
neurshipwelt (SEE) und (3) diese Prozesse reflexiv, verantwortungsbewusst und mit
Blick auf Wirkung und Verstetigung begleiten und gestalten. Didaktisch fungieren
problem- und projektorientierte Formate — einschliefllich Service Learning — als Brii-
cke, die reale gesellschaftliche Bedarfe mit forschendem, problemlésendem Handeln
verbindet und eine doppelte Vermittlungspraxis erméglicht: Studierende erleben die
Formate selbst und erwerben zugleich die Kompetenzen, um solche fiir Schule und
andere Bildungskontexte zu planen, zu gestalten, anzuleiten und zu evaluieren.

Diese Zielsetzungen sind der Ausgangspunkt des Projektes Teachers as Change-
makers (TaC) der Universititen Bamberg und Wiirzburg. Das TaC-Projekt wird vom
bayerischen Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst geférdert. Im Projekt TaC
werden Lehramtsstudierende zu kiinftigen Changemakern und im Hinblick auf die
Ubernahme einer Multiplikatorenrolle fiir sozialunternehmerisches Denken und
Handeln mit Fokus Nachhaltigkeit ausgebildet. Dies steht fiir die innovative Verbin-
dung von BNE und SEE. Im Lehrberuf'kénnen sie so zukiinftig ihre Schiilerinnen und
Schiiler bereits an das Thema heranfithren. Die beiden Universititen Bamberg und
Wirzburg streben damit zudem eine nachhaltige Férderung des sozialen Griindungs-
geistes zukiinftiger Studienanfingerinnen und -anfinger — auch und v. a. im Lehramt
—an und unterstiitzen die Entwicklung neuer, zukunftsweisender und gesellschaftlich
nachhaltiger Griindungsideen. Im Projekt spiegelt sich dies iiber drei Mafdnahmen-
pakete wider:

« Schaffung von Bekanntheit und Begeisterung fiir das Thema Social Entrepre-
neurship

« Qualifizierungsprogramm im Bereich Social Entrepreneurship Education (SEE)
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE): Entwicklung neuer curricularer

Lehrveranstaltungen sowie die curriculare Integration kleinerer Lehreinheiten

zu SEE und BNE in bestehende Lehrveranstaltungen

+ Qualititssicherung sowie kontinuierliche Weiterfithrung des Programms
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Der vorliegende Band kann als Rahmung betrachtet werden, indem es darum geht,
Entwicklungen zu BNE und SEE in der deutschsprachigen Lehrkriftebildung im
Sinne einer Beschreibung des Status Quo aufzunehmen. Damit wird die Bandbreite
von Aktivititen in der Lehrkriftebildung sichtbar. Ohne den Anspruch auf Vollstindig-
keit zu haben, geht es darum, iiber die einzelnen Beitrige Impulse und Reflexionspro-
zesse flir Gestalter:innen der Lehrkriftebildung anzubieten.

In den letzten Jahren ist das Forschungsfeld zur Lehrkriftebildung im Kontext
von BNE und SEE deutlich gewachsen (u. a. Fischer, King, Rieckmann u. a. 2022). Da-
bei konnen vier Themenbereiche identifiziert werden, welche auch Gegenstand des
Bandes sind.

(1) Themenbereich eins beschiftigt sich mit Kontextbedingungen und Voraussetzun-
gen von BNE und SEE in der Lehrkriftebildung. Es geht um die Lern- und Lehrvoraus-
setzungen an Universititen und Hochschulen. So untersuchen beispielsweise Goller
& Rieckmann (2022) in einem Literaturreview die subjektiven Vorstellungen von BNE
der Dozierenden in der Lehrkrifteausbildung und kénnen hier eine starke Heterogeni-
tdt von u. a. positiven wie negativen Einstellungen gegentiber BNE feststellen.

(2) Themenbereich zwei beschiftigt sich mit der theoretisch fundierten Beschrei-
bung von BNE und SEE als Zielsetzung in der Lehrkriftebildung und welche Modellie-
rungen von Kompetenzen fiir BNE und SEE — hiufig als Teilbereich einer professionel-
len Kompetenz — von Lehrkriften moglich sind. Exemplarisch kann hier ein Literatur-
review von Vidal & Kuckuck (2024) angebracht werden, welche aufzeigten, dass die
meisten Modelle BNE-Kompetenz in Form von Wissens- und zum Teil Motivations-
aspekten fassen, Einstellungen und Fertigkeiten aber bisher noch unterreprisentiert
sind.

(3) Themenbereich drei zielt auf die Dokumentation und kriterienorientierte Be-
schreibung von hochschuldidaktischen Konzepten zu BNE und SEE in der Lehrkrifteaus-
bildung. Die Bandbreite ist hier vielfiltig und reicht von der allgemeinen bis zur beruf-
lichen Lehrkriftebildung bzw. vom Grundschulbereich (u.a. Dreischer & Hess 2024)
iiber den Sekundarbereich 1 und 2 inkl. der beruflichen Bildung (u.a. Benning, Ger-
holz, Kamsker u.a. 2024) bis zur Erwachsenenbildung. So zeigen Benning, Gerholz,
Kamsker u.a. (2024) auf, wie ein SEE-Programm innerhalb der 6sterreichischen und
deutschen, allgemeinen und beruflichen Lehrkrifteausbildung mit Integration pro-
blem- und projektorientierter Praxisphasen umsetzbar ist, um angehende Lehrkrifte
fiir Social Entrepreneurship zu sensibilisieren und die Entwicklung von didaktisch-
methodischen Fihigkeiten fur die Umsetzung von SEE im spiteren Schulalltag zu {6r-
dern.

(4) Themenbereich vier umfasst Studien, welche die Wirksamkeit von BNE- und
SEE-Mafinahmen insbesondere bezogen auf die Kompetenzentwicklung von Lehrkrif-
ten und angehenden Lehrkriften erforschen. So untersuchen zum Beispiel Boeve-de
Pauw, Olsson, Berglund u.a. (2022) in einer Lingsschnittstudie bei schwedischen
Lehrkriften, wie sich deren Selbstwirksamkeit gegeniiber BNE-Unterricht in einem
mebhrjihrigen Fortbildungsprogramm entwickelt. Ein Befund ist dabei, dass insbeson-
dere durch die Konfrontation mit der Integration von BNE in die Unterrichtspraxis
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zunichst die Selbstwirksamkeit geringer ausgeprigt ist und erst mit der Zeit wieder
auf ein stabiles Niveau ansteigt, was die Relevanz von langfristigen und nachhaltigen
Fortbildungsprogrammen unterstreicht.

Die Studien in den Themenbereichen sind exemplarisch, zeigen damit aber die
Bandbreite der existierenden BNE- und SEE-Forschung im Bereich der Lehrkriftebil-
dung auf. Diese Themenbereiche waren auch leitend bei der Erstellung des vorliegen-
den Bandes.

2  Aufbau des Bandes

Der vorliegende Band strukturiert sich in drei Teile hinsichtlich BNE und SEE in der
Lehrkriftebildung: (1) Theoretische Modellierungen und Voraussetzungen zu BNE-
und SEE-Konzepten, (2) Kriterienorientierte Beschreibung von BNE- und SEE-Forma-
ten als Good Practice Beispiele und (3) Befunde zur Wirksamkeit von BNE- und SEE-
Formaten.

(1) Theoretische Modellierungen und Voraussetzungen zu BNE- und SEE-Konzepten
Teil eins beginnt mit dem Beitrag von Corinna Braun, Julia Derkau und Astrid Kickum,
die sich mit der Frage auseinandersetzen, wie angehende Lehrkrifte auf eine zuneh-
mend komplexe und dynamische Welt vorbereitet werden kénnen. Im Zentrum steht
das Konzept der Future Skills, verstanden als Schliisselkompetenzen wie kritisches
Denken, Problemltsefihigkeiten, Resilienz und Gestaltungsfihigkeit, die Lehrkrifte
fuir eine konstruktive Mitgestaltung von Zukunft benétigen. Die Autorinnen zeigen,
dass Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Educa-
tion (SEE) wichtige Bausteine darstellen, um diese Kompetenzen zu férdern. Wahrend
BNE den normativen Rahmen einer nachhaltigen, gerechten Gesellschaft liefert,
macht SEE Handlungsspielrdume praktisch erfahrbar und verbindet Innovationskraft
mit sozialer Verantwortung. Besonderes Augenmerk liegt auf didaktischen und insti-
tutionellen Rahmenbedingungen. Dabei wird der Ansatz des ,Didaktischen Doppel-
deckers” betont, indem Lehramtsstudierende Future Skills nicht nur theoretisch erler-
nen, sondern selbst erleben, reflektieren und in eigene Lehrkonzepte iibertragen, um
spiter als Multiplikator:innen wirksam zu sein. Dartiber hinaus beschreiben die Auto-
rinnen Gelingensbedingungen fiir die curriculare Verankerung von BNE und SEE, Ko-
operationen mit aufleruniversitiren Partnern und Governance auf institutioneller
Ebene. Zusammenfassend plidiert der Beitrag fiir eine systematische Integration von
Future Skills, BNE und SEE in die Lehrkriftebildung, um Lehrkrifte als Gestalter:in-
nen nachhaltiger Transformation zu stirken.

Der Beitrag von Stefanie Badmann, Julia Hufnagl und Silvia Annen beleuchtet Ge-
staltungselemente und Potenziale partizipativer Projekte im Kontext von Bildung fur
nachhaltige Entwicklung (BNE) in der beruflichen und hochschulischen Bildung. Auf
Basis von Fokusgruppeninterviews mit Lehramtsstudierenden und Interviews mit
Auszubildenden aus den Branchen Finanzdienstleistungen und Informationstechnik
wird untersucht, welche Bedingungen das Gelingen solcher Projekte férdern. Im Zen-
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trum stehen Fragen der Planung, Strukturierung, Kooperation und Partizipation. Die
Ergebnisse zeigen, dass eine klare Themenfindung, eine realistische Zeitplanung, Re-
flexionsphasen sowie die Begleitung durch Lehrkrifte oder andere Ansprechpersonen
entscheidend sind. Partizipative Projekte bieten den Lernenden wie Studierenden und
Auszubildenden nicht nur die Méglichkeit, sich aktiv einzubringen und Verantwor-
tung zu tibernehmen, sondern stirken auch Kompetenzen wie Teamfihigkeit, Eigen-
stindigkeit und Problemlgsefihigkeit. Studierende betonen zudem ihre Rolle als
zukiinftige Lehrkrifte, die Lernende zu Gestalter:innen nachhaltiger Verinderungs-
prozesse befihigen sollen. Der Beitrag macht damit deutlich, dass partizipative Pro-
jekte nicht nur Lerngelegenheiten schaffen, sondern auch zentrale Ansatzpunkte fiir
die Integration von BNE in Berufsschule und Hochschule bieten.

Der Beitrag von Christina Bader widmet sich der Frage, unter welchen Bedingun-
gen Lehrkrifte nicht selbst entwickelte Unterrichtsmaterialien mit BNE-Bezug nutzen.
Grundlage ist eine explorative Interviewstudie mit zehn Wirtschaftslehrkriften an
einer Beruflichen Oberschule. Die Ergebnisse zeigen: Die Nutzung hingt nicht primir
von einer generellen Offenheit fiir BNE ab, sondern von konkreten Faktoren wie opti-
scher Gestaltung, fachlicher Qualitit, curricularer Passung und personlicher Identifi-
kation, die als Voraussetzungen fiir die Nutzung konturiert werden kénnen. Lehr-
krifte agieren dabei weniger als passive Rezipient:innen, sondern vielmehr aktiv mit
unterschiedlichen Strategien der Nutzung: Vom vollstindigen Ablehnen iiber punktu-
elle Ubernahme bis hin zu Modifikationen und Integration in bestehende Konzepte.
Besonders relevant sind praktische Kriterien — etwa Editierbarkeit, geringe Einarbei-
tungszeit oder die Verfiigbarkeit an vertrauten Ablageorten. Auffillig ist zudem das
geringe Vorwissen vieler Lehrkrifte zu BNE, obwohl sie implizit bereits nachhaltig-
keitsrelevante Inhalte unterrichten. Der Beitrag plidiert fiir eine stirkere Berticksichti-
gung der Perspektive der Verwendung in der Materialentwicklung. Nur wenn Materia-
lien auf die Bediirfnisse und Routinen von Lehrkriften zugeschnitten sind, kann ein
nachhaltiger Transfer in den Unterricht gelingen. Damit leistet die Studie von Chris-
tina Bader einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierungsdebatte rund um BNE im
Bereich der Lehrkriftebildung.

Im Beitrag von Anna Benning, Miriam Hess und Karl-Heinz Gerholz werden Pra-
konzepte zu Nachhaltigkeit von n =218 Studienanfingerinnen und -anfingern des
Grundschullehramts untersucht, die, neben anderen Konstrukten, im Rahmen einer
Pflichtvorlesung erhoben wurden, mit der Idee, aufbauend auf der Erfassung eines
Status quo im Hinblick auf nachhaltigkeitsbezogene kognitive und motivational-affek-
tive Merkmale eine zielgruppenadiquate Gestaltung von Angeboten von BNE- und
SEE-Formaten leisten zu konnen. Denn der Themenkomplex Nachhaltigkeit ist zen-
tral in Formaten einer BNE als auch ein wichtiger Orientierungspunkt fiir Social Entre-
preneure. Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse weisen darauf hin, dass die
Studienanfingerinnen und Studienanfinger mit Nachhaltigkeit insbesondere Re-
cycling und Umweltschutzmafinahmen verbinden — wobei die Nennungen vielfach
auch nur wenig elaborierte Assoziationen wie Umwelt, Natur, Zukunft, Klima und
Ressourcen abbilden. Daraus werden im Beitrag vorsichtige Implikationen fiir die Ge-
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staltung von Lernformaten abgeleitet: Unter anderem erscheint eine vertiefende (kolla-
borative) Betrachtung des Themenkomplexes Nachhaltigkeit aus fachspezifischer und
fichertibergreifender Perspektive angeraten sowie die Schaffung von Moglichkeiten
der handlungsorientierten Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Nachhaltig-
keit.

(2) Kriterienorientierte Beschreibung von BNE- und SEE-Formaten als Good
Practice Beispiele

Der Beitrag von Yelva Larsen, Joachim Langstein und Jiirgen Paul zeigt, wie die Einrich-
tung einer Schulimkerei vielfiltige Chancen fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) ertffnet. Am Beispiel der Honigbiene wird deutlich, dass zentrale Heraus-
forderungen nachhaltigen Handelns — das Spannungsverhiltnis von Okologie und
Okonomie, die Vernachlissigung tierethischer Fragen, der Mangel an ficheriibergrei-
fendem Lernen sowie die Kluft zwischen Wissen und Handeln — konkret adressiert
werden koénnen. Die Arbeit mit Bienen verbindet weiterhin Systemwissen, Bewer-
tungskompetenz und Handlungskompetenz in authentischen Lernsituationen. Schii-
ler:innen tibernehmen bei der Schulimkerei Verantwortung fiir reale Lebewesen, erle-
ben Selbstwirksamkeit und erhalten unmittelbares Feedback auf ihr Handeln. Damit
wird ein wichtiger Schritt zur Uberwindung der , Knowledge—Action Gap* vollzogen.
Dariiber hinaus eréffnet die Schulimkerei vielfiltige fachliche und ficheriibergrei-
fende Lernanlisse: Von Biologie und Chemie tiber Ethik und Politik bis hin zu Fragen
globaler Nachhaltigkeit und Okonomie. Trotz organisatorischer Herausforderungen
der Implementation einer Schulimkerei verdeutlicht der Beitrag, dass sie ein exempla-
risches Feld transformativer Bildung darstellt. An den Universititen Bamberg und
Bayreuth ist der Aufbau einer Schulimkerei in der schulischen Praxis innerhalb der
Curricula der Lehrkriftebildung bzw. -fortbildung integriert.

Der Beitrag von Franziska Metzbaur und Dorothee Riegner widmet sich dem bun-
desweiten Wettbewerb JUGEND GRUNDET. Dieser kann als Lernraum fiir BNE und
Entrepreneurship Education (EE) genutzt werden. In einer von Unsicherheit und
Komplexitit geprigten Welt (VUCA-Welt) werden Zukunftskompetenzen wie die 4C —
Critical Thinking (Kritisches Denken), Creativity (Kreativitit), Collaboration (Kollabo-
ration) und Communication (Kommunikation) — zunehmend wichtiger. JUGEND
GRUNDET kann diese Zukunftskompetenzen férdern, indem Jugendliche theoreti-
sche Start-ups entwickeln, Businesspline erstellen und ein virtuelles Unternehmen
fithren. Nachhaltigkeit spielt dabei eine zentrale Rolle: Die Teilnehmenden lernen,
okonomisches Handeln mit 6kologischen und sozialen Aspekten zu verbinden und
unternehmerisches Denken in gesellschaftliche Verantwortung einzubetten. Ziel ist
nicht kurzfristiger Profit, sondern die Entwicklung zukunftsfihiger Losungen mit ge-
sellschaftlichem Mehrwert. Der Wettbewerb tridgt nach den Autor:innen zur dkono-
mischen Grundbildung bei, sensibilisiert fiir wirtschaftliche Zusammenhinge und
motiviert zur aktiven Mitgestaltung einer gerechten und nachhaltigen Gesellschaft.
Damit leistet JUGEND GRUNDET einen wichtigen Beitrag zur Forderung von Griin-
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dungskompetenz und nachhaltigem Unternehmergeist. Hierfiir existieren auch Mate-
rialien fiir Lehrkrifte(fortbildungen).

Der Beitrag von Ilona Ebbers, Florian Frenz und Jana Kriiger beschreibt, wie Social
Entrepreneurship Education (SEE) in der ersten Phase der Lehrkriftebildung mit Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) verkniipft werden kann. SEE verbindet unter-
nehmerisches Denken mit sozialer Verantwortung und erdffnet neue Wege, Lehr-
amtsstudierende auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten. Im
Mittelpunkt steht die Férderung von Handlungskompetenz, kritischem und systemi-
schem Denken sowie Kreativitit und Innovationsfihigkeit. Das Konzept der doppelten
Vermittlungspraxis bildet dabei einen zentralen Ansatz: Studierende erleben in der
universitiren Ausbildung Lernmethoden und Interaktionsformen, die zugleich Mo-
dellcharakter fiir ihre eigene spitere Unterrichtspraxis haben. Kombiniert mit pro-
blembasiertem Lernen entstehen so authentische Lernriume, in denen Studierende
gesellschaftliche Probleme analysieren, innovative Losungen entwickeln und deren so-
ziale, 6kologische und ckonomische Dimensionen reflektieren. Anhand eines Umset-
zungsbeispiels der Europa-Universitit Flensburg (Schleswig-Holstein) wird aufge-
zeigt, wie SEE curricular integriert werden kann. Methoden wie Design Thinking und
Effectuation unterstiitzen Studierende dabei, 16sungsorientierte Projekte zu entwi-
ckeln und Verantwortung fiir nachhaltige Verdnderungsprozesse zu tibernehmen. Im
Ergebnis betonen die Autor:innen, dass SEE in Kombination mit BNE angehende
Lehrkrifte befihigt, selbst zu Multiplikator:innen fiir nachhaltige und gesellschaftlich
verantwortungsvolle Bildung zu werden — und damit ihre zukiinftigen Schiiler:innen
zu aktiver Teilhabe und Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft zu ermutigen.

Der Beitrag von Susanna Klein stellt Social Entrepreneurship Education (SEE) als
wirkungsvolles Konzept zur Férderung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) im Kontext Schule vor, womit auch diesem Lernort im vorliegenden Band Be-
achtung geschenkt wird. Im Zentrum steht die Verbindung von unternehmerischem
Denken, sozialer Verantwortung und Positiver Psychologie, die Schiiler:innen zu
selbstwirksamem, reflektiertem und verantwortungsbewusstem Handeln befihigen
soll. Anhand von Praxisbeispielen — etwa der Youth Start Entrepreneurial Challenge —
wird illustriert, wie Kinder und Jugendliche ihre Kreativitit entfalten, gesellschaftliche
Probleme aufgreifen und innovative Losungen entwickeln kénnen. Programme wie
das TRIO-Modell stirken dabei kognitive, soziale und gesellschaftliche Kompetenzen,
fordern Teamarbeit, Eigeninitiative und Resilienz. Weiterhin wird im Beitrag die Per-
spektive der Schulentwicklung aufgenommen und aufgezeigt, wie mit SEE eine demo-
kratische Lernkultur und Nachhaltigkeit strukturell im Schulalltag verankert werden
kann. Lehrkrifte werden gezielt befihigt, SEE-Methoden in ihre Ficher zu integrieren
und als Multiplikatoren einer nachhaltigen Lernkultur zu wirken. Damit geht SEE weit
uiber die wirtschaftliche Bildung aus Sicht der Autorin hinaus: SEE stirkt Personlich-
keiten, fordert Partizipation und gesellschaftliches Engagement und macht Schulen zu
Lernorten, in denen Kinder und Jugendliche aktiv auf eine nachhaltige Zukunft vorbe-
reitet werden.
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(3) Wirksamkeit von BNE- und SEE-Formaten

Der Beitrag von Peter Slepcevic-Zach, Michaela Stock und Susanne Kamsker stellt das
Changemaker-Programm fiir die Integration von Social Entrepreneurship Education
(SEE) in die Lehrkriftebildung vor. Entwickelt an der WU Wien und weitergefiihrt an
der Universitit Graz, lisst das Programm Lehramtsstudierende als Coaches fiir Volks-
schulschiiler:innen fungieren, um unternehmerisches Denken und Handeln bereits
in der Primarstufe zu fordern. Im Mittelpunkt stehen gesellschaftliche Herausforde-
rungen wie Klimawandel oder soziale Teilhabe, zu denen die Volksschulkinder krea-
tive Produkt- und Dienstleistungsideen im Sinne von Social Entrepreneurship entwi-
ckeln, die an einem ,Markttag® der Offentlichkeit prisentiert und verkauft werden.
Das Programm verfolgt einen handlungsorientierten Ansatz: Schiiler:innen der Volks-
schule (Grundschule) tibernehmen Verantwortung, erfahren Selbstwirksamkeit und
entwickeln 6konomische wie soziale Kompetenzen. Studierende reflektieren ihre Rolle
als Multiplikator:innen, tiben didaktische Reduktion und erweitern ihr Verstindnis
von SEE. Eine erste Evaluation zeigt dabei, dass ein ausgeprigtes Nachhaltigkeitsbe-
wusstsein bei den Volksschiiler:innen sowie ein Kompetenzzuwachs u. a. beim fach-
didaktischen Handeln bei den Studierenden entsteht. Dartiber hinaus verdeutlicht der
Beitrag, dass Programme wie Changemaker Potenziale fiir die curriculare Veranke-
rung von SEE auf allen Bildungsebenen bieten. Sie leisten einen Beitrag zur nachhal-
tigen Entwicklung schulischer Lernkulturen und zeigen, wie angehende Lehrkrifte
frithzeitig befihigt werden kénnen, Lernende zu nachhaltigem und gesellschaftlich
verantwortlichem Handeln zu ermutigen.

Der Beitrag von Elias Stubenvoll und Miriam Hess widmet sich der Frage, wie
Grundschiiler:innen sich die Schule der Zukunft vorstellen und welche Rolle Partizi-
pation dabei spielt. Ausgehend von der Verankerung von Mitbestimmung in der Kin-
derrechtskonvention und im Diskurs um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
wird betont, dass Schulen nicht nur Lernorte, sondern auch Plattformen demokrati-
scher Teilhabe und gesellschaftlicher Verantwortung sein kénnen und sollten. Im Rah-
men einer Kinderuniversitit an der Universitit Bamberg erhielten 83 Schiiler:innen
nach einem fachlichen Impuls zur Schulentwicklung die Gelegenheit, ihre Visionen
fuir eine Schule der Zukunft zu formulieren. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse wurden
die Vorschlige ausgewertet und in vier Hauptkategorien gegliedert: Schule als Institu-
tion, Unterrichtsbezogene Verbesserungen, Nachhaltigkeit und Digitalisierung. Die
Schiiler:innen duflerten Wiinsche wie lingere Pausen, spitere Unterrichtszeiten oder
neue Raumkonzepte, forderten weniger Hausaufgaben und mehr Mitbestimmung im
Unterricht, pladierten fiir eine stirkere Begriinung von Pausenhdéfen und Klassenzim-
mern sowie flir digitale Ausstattung wie Tablets und Smartboards. Neben realistischen
Anregungen fanden sich auch utopische Ideen, etwa eine Gondelbahn zur Schule oder
ein Freizeitpark im Pausenhof. Die Ergebnisse zeigen: Schon Grundschiiler:innen ver-
fugen tiber konkrete Vorstellungen zur Verbesserung ihrer Lernumgebung und wol-
len partizipieren. Der Beitrag unterstreicht, dass eine stirkere Einbindung von Schiile-
rinnen in Schulentwicklungsprozesse entscheidend ist, um BNE praktisch mit Leben
zu flillen und Schulen zukunftsfihig zu gestalten.
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Karl-Heinz Gerholz und Anne Wagner widmen sich in ihrem Beitrag der Frage, wie
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in der beruflichen Lehrkriftebildung
durch das Konzept des Service Learning umgesetzt werden kann. Service Learning ver-
bindet erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernen mit zivilgesellschaftlichem
Engagement und erdffnet so besondere Potenziale fiir die Professionalisierung an-
gehender Lehrkrifte in Bezug auf BNE. Nach einer theoretischen Fundierung wird das
didaktische Design eines Wahlpflichtmoduls im Service Learning-Format an der Uni-
versitit Bamberg vorgestellt, in dem berufliche Lehramtsstudierende in Kooperation
mit zivilgesellschaftlichen Partnern reale Projekte mit Nachhaltigkeitsbezug bearbei-
ten. Die Projekte sind eng an die Sustainable Development Goals (SDGs) gekoppelt
und reichen von Fragen der sozialen Teilhabe tiber Wohn- und Integrationsprojekte
bis hin zu Energie- und Klimaschutzthemen. Studierende wenden ihr fachliches Wis-
sen praktisch an, reflektieren Wertefragen und erleben Selbstwirksamkeit im direkten
Austausch mit Praxispartnern. Die qualitative Evaluation zeigt Hinweise, dass das Ver-
antwortungsbewusstsein, die Team- und Kommunikationsfihigkeiten sowie ein vertief-
tes Verstindnis gesellschaftlicher Herausforderungen bei den beruflichen Lehramts-
studierenden gestirkt werden. Zugleich verdeutlichen die Ergebnisse Entwicklungsbe-
darf, indem eine systematischere Begleitung und strukturierte Reflexionsphasen von
Bedeutung sind. Der Beitrag macht deutlich, dass Service Learning ein potentialrei-
ches hochschuldidaktisches Format ist, um BNE in die Lehrkriftebildung zu integrie-
ren. Es kann zukiinftige Lehrkrifte darauf vorbereiten, BNE als Querschnittsaufgabe
im schulischen Alltag umzusetzen.

Der Band wird durch den Beitrag von Moiken Jessen, Anna Benning und Karl-Heinz
Gerholz abgerundet, in welchem zwei Qualifizierungskonzepte fiir angehende Lehr-
krifte zu Social Entrepreneurship in der Unterrichtsarbeit beschrieben und Ergeb-
nisse im Hinblick auf Wahrnehmungen und Reflexionen der Lehramtsstudierenden
in Bezug auf Social Entrepreneurship Education vorgestellt werden. Die teilnehmen-
den Studierenden wurden unter Anderem gebeten, diese im Nachgang des Besuchs
der Veranstaltungen schriftlich festzuhalten. Die Ergebnisse der Analysen dieser Do-
kumente weisen darauf hin, dass beide, didaktisch unterschiedlich gestalteten, For-
mate (Ringvorlesung und Seminar mit Praxisphasen an Schulen) zu férdern vermo-
gen, dass die Wichtigkeit eines verinderten Lernens und Lehrens im Sinne von SEE
zuerkannt wird. Daran anschlieflend werden Implikationen fiir die Implementierung
von SEE in die Lehrkriftebildung abgeleitet.

3 Ausblick

Der vorliegende Herausgeberband zum Themenbereich BNE und SEE wire ohne die
Schreibarbeit der Autor:innen und tatkriftige Unterstiitzung der Reviewer:innen nicht
moglich gewesen. Autor:innen wie Reviewer:innen mochten wir als Herausgebende
herzlich fiir ihre Tatkraft danken. Nun hoffen wir auch Sie, liebe Leser:innen, fiir den
Band gewinnen zu kénnen und dass Sie einige Aufsitze — und vielleicht sogar alle —
mit Gewinn fiir Ihren eigenen Professions- und Gestaltungsbereich nutzen kénnen.
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BNE und SEE in der Lehrkriftebildung befindet sich im Fluss, sowohl was die
Entwicklung von (hochschul)didaktischen Formaten als auch die Forschung dazu be-
trifft. Mit dem vorliegenden Band mdéchten wir dazu einen Referenzpunkt anbieten,
der den Diskurs bereichern soll. Wir hoffen, dass dieser Band Impulse gibt, Diskussio-
nen anregt und vor allem Mut macht: Mut, neue Wege zu beschreiten, interdisziplinir
zu denken, Praxis und Theorie zu verbinden und sich gemeinsam fiir eine nachhaltige
und gerechte Welt einzusetzen. Denn wenn zukiinftige Lehrkrifte Bildung nicht nur
in Form von Wissen vermitteln, sondern nachhaltiges Handeln bei ihren Schiiler:in-
nen ermoglichen, werden sie zum Motor gesellschaftlicher Transformationsprozesse.
Damit kénnen nicht zuletzt auch die Ziele der SDGs erreicht werden.
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Future Skills for Future Teachers —
BNE und SEE als Bausteine zukunftsorientierter
Lehrkraftebildung
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Zusammenfassung

Zukunftsorientierte Lehrkriftebildung erfordert Kompetenzen, die auf komplexe,
unsichere und dynamische Herausforderungen vorbereiten. Der Beitrag schligt vor,
Future Skills als Kern dieser Kompetenzen zu verstehen, wihrend Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Education (SEE) zentrale
unterstiitzende Bausteine darstellen, um diese Fihigkeiten gezielt zu férdern. Es wird
untersucht, wie sich die Konzepte zueinander verhalten, welche Synergien entstehen
und wie sie gemeinsam Resilienz und transformatorisches Handeln stérken. Einblicke
in begleitende Rahmenbedingungen erginzen die konzeptuelle Einordnung.

Schlagworte Future Skills, Lehrkriftebildung, BNE, SEE, Zukunftskompetenzen

Abstract

Future-oriented teacher education requires competencies that prepare for complex, un-
certain, and dynamic challenges. This article proposes that Future Skills form the core
of these competencies, while Education for Sustainable Development (ESD) and Social
Entrepreneurship Education (SEE) serve as key supporting components to foster them
effectively. It explores how these concepts interrelate, the synergies they create, and
how together they enhance resilience and transformative action. Insights into support-
ing conditions complement the conceptual framing.

Keywords Future Skills, Teacher Education, ESD, SEE, Future Competencies

1  Einfiihrung

Tiefgreifende globale Herausforderungen wie Klimawandel, geopolitische Spannun-
gen und ein sich dynamisch wandelnder Arbeitsmarkt prigen und belasten zuneh-
mend unsere Gegenwart und Zukunft. Diese Entwicklungen lassen sich als ,Stapel-
krisen“ bezeichnen oder, weniger expressiv, unter dem Leitmotiv Change is the new
normal zusammenfassen.

Referenzmodelle wie VUCA (Volatility, Uncertainty, Complexity, Ambiguity)
(Barber 1992) und BANI (Brittle, Anxious, Non-linear, Incomprehensible) (Cascio
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2020) machen die Auswirkungen einer sich rasant und teilweise disruptiv wandelnden
Welt verstindlich. Wihrend im VUCA-Modell vor allem Komplexitit und Mehrdeutig-
keit als Dimensionen dynamischer Systeme betont werden, hebt BANI emotionale
Aspekte wie Uberforderung, Angstlichkeit und Fragilitit als Kennzeichen einer krisen-
haften Gegenwart hervor. Sie betreffen das gesamte Erdsystem, vereinzelte Anpas-
sungen auf der Ebene von Institutionen oder Fachdisziplinen reichen nicht aus, um
diesen Herausforderungen zu begegnen. Tiefgreifende, systemische Antworten sind
erforderlich — es bedarf einer ,Groflen Transformation zur Nachhaltigkeit* (WBGU
2011, S. 8).

Kinder und Jugendliche — die Schiiler*innen von heute und morgen - sind von
Zukunftsunsicherheiten besonders betroffen. Studien zeigen, dass viele von ihnen be-
reits unter Zukunftsingsten leiden, gleichzeitig jedoch ein hohes Maf an Sensibilitit
und Engagement fiir gesellschaftliche Herausforderungen mitbringen (vgl. Calmbach,
Flaig, Gaber u.a. 2024). Um in einer solchen Realitit wirksam handeln zu kénnen,
sind gezielt entwickelte Zukunftskompetenzen notwendig — beispielsweise kritisches
Denken und Problemlésungsfihigkeit einerseits und ein resilient-adaptiver Umgang
mit Wandelgeschehen andererseits. Diese Fahigkeiten wirken als Primisse einer kon-
struktiven Lebens- und Weltmitgestaltung, sie stirken die individuelle Anpassungs-
fahigkeit ebenso wie die der Gesamtgesellschaft fiir eine nachhaltige Zukunft.

Es werden daher Bildungsansitze benétigt, die tiber eine reine Wissensvermitt-
lung hinausgehen und die Zukunftskompetenzen wie die resilienter Gestaltungsfihig-
keit bei gleichzeitiger Unvorhersehbarkeit der Zukunft férdern. Diese Kompetenzen
werden in der Literatur mit der Begrifflichkeit der Future Skills oder 21st Century
Skills umschrieben. Beiden ist gleich, dass sie junge Menschen dazu befihigen wollen,
in komplexen, unsicheren und sich stetig verindernden Situationen handlungsfihig
zu bleiben und selbstwirksam zu agieren:

,We need to turn around and face the future directly, making students more aware of chal-
lenges they will face and equipping them with the skills that they need to thrive in the
context of complexity, uncertainty, and continuous emergence of the new“ (Kotsiou,
Fajardo-Tovar, Cowhitt u. a. 2022, S.183).

Zwel weitere Bildungsansitze erscheinen vielversprechend fiir die Férderung dieser
Kompetenzen: das der Bildung firr nachhaltige Entwicklung (kurz: BNE) und das der
Social Entrepreneurship Education, nachfolgend mit SEE abgekiirzt. Beide verbinden
fachliche und tiberfachliche Lernprozesse und zielen darauf ab, zentrale Zukunfts-
kompetenzen zu stirken.

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, wie sich die Konzepte Future
Skills, BNE und SEE verkniipfen lassen und welche didaktischen wie institutionellen
Rahmenbedingungen geschaffen werden miissen, um Lehrkrifte von morgen zu zu-
kunftsfihigem und transformativem Handeln zu befihigen.

Die drei Konzepte sollen dazu zunichst skizziert und dann miteinander ver-
glichen werden.
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11  Die Entwicklung der Future Skills

Parallel zu technologischen, 6konomischen und 6kologischen Innovationen stellen
Gesellschaften neue Kompetenzanforderungen im Sinne neuer Anspriiche an die Art
des Denkens und Handelns der in ihnen agierenden Individuen. Menschen sollen in
einer komplexen und ereignisverdichteten Gegenwart handlungsfihig bleiben und
aktiv an der Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft mitwirken. Die UNESCO be-
schreibt diese universale Fahigkeit als Futures Literacy — als Kompetenz, die Zukunft
als Lernraum zu begreifen, statt sich auf die Illusion planbarer Entwicklungen zu ver-
lassen (UNESCO Digital Library 2019).

Neben fachlichem Wissen riicken also vermehrt Kompetenzen in den Vorder-
grund, die weniger auf Fachexpertise abzielen, denn auf Personlichkeit und Werte. Be-
reits in den 1970er-Jahren wurden Soft Skills als Ergidnzung zu rein fachlichen Hard
Skills eingefiihrt. Es werden damit bis heute soziale und tiberfachliche Kompetenzen
beschrieben wie etwa Kommunikations- und Teamfihigkeit, Empathie oder auch Ein-
satzbereitschaft (vgl. Erpenbeck, Rosenstiel, Grote u. a. 2017; Moser 2018). Im Zuge der
fortschreitenden Digitalisierung gewannen ab den 1990er-Jahren digitale Kompeten-
zen zunehmend an Bedeutung. Diese werden heute unter dem Begrift Digital Literacy
zusammengefasst und beschreiben den kompetenten Umgang mit Daten sowie die
Fihigkeit zum Bedienen oder Programmieren digitaler Gerite (vgl. List 2019).

Anfang der 2000er-Jahre riickten dann Vorstellungen von 2Ist Century Skills und
Future Skills in den Vordergrund. Nach Pellegrino beschreiben die 21st Century Skills
drei Hauptbereiche von Kompetenzen fiir das berufliche wie private Umfeld: den ko-
gnitiven, intrapersonalen und interpersonalen Bereich (vgl. Pellegrino 2017). Mit dem
Begrift Future Skills sind jene Fihigkeiten gekennzeichnet, die in den nichsten Jahren
fiir die gesellschaftliche Teilhabe und fiir das Berufsleben von entscheidender Bedeu-
tung sein werden, und zwar iiber alle Branchen und Industriezweige hinweg (vgl.
Kirchherr, Klier, Lehmann-Brauns u.a. 2018). Zahlreiche Modelle und Auflistungen
wurden dazu veréffentlicht und diskutiert, wie beispielsweise die Future Skills des Stif-
terverbands (vgl. Stifterverband/McKinsey 2021) oder die Lebens-Schliisselkompeten-
zen des WeQ-Instituts (vgl. Spiegel 2015).

Im deutschsprachigen Raum besonders bekannt sind die Future Skills von Ulf-
Daniel Ehlers (vgl. Ehlers 2022). Im Rahmen einer mehrstufigen Forschungsarbeit
wurde in Ehlers’ ,NextSkills“-Studie ein Future-Skills-Konzept erstellt, das die Fihig-
keit zum Handeln mit Handlungsdispositionen und -bereitschaft zusammenfihrt,
siehe Abbildung 1. Aus kompetenztheoretischer Sicht konnen Future Skills als Kom-
petenzkonstrukte betrachtet werden:
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Wissen

Fertigkeiten Werte, Motive, Habitus,
. Temperament R
Einstellungen @ Routine

Handlungsfahigkeit Handlungsdisposition, -bereitschaft

Future Skills
Kontext Performanz Anforderung
(hochemergent) (komplex, unbekannt)

Abbildung 1: Das Future-Skills-Konzept als Kompetenzkonstrukt (Quelle: eigene Darstellung nach Ehlers
2022)

Ehlers untersuchte in seiner Vergleichsstudie, ob die 17 von ihm definierten Future
Skills-Profile als Kategorisierungsrahmen fiir die Vielzahl an aktuellen Future Skills-
Konzepten dienen kénnen. Mit der Analyse von 12 fiir den deutschsprachigen Raum
vorliegenden Future Skills-Studien und -Konzepten, die insgesamt 252 unterschied-
liche Future Skills beinhalten, stellt Ehlers fest, dass diese trotz unterschiedlicher Be-
zeichnungen den 17 Future Skills-Profilen zugeordnet werden kénnen (vgl. Ehlers
2022).

Wenn im weiteren Verlauf dieses Artikels von Future Skills die Rede ist, sind die
nachfolgend abgebildeten 17 Profile nach Ehlers gemeint, siehe Abbildung 2.

Zusammenfassend handelt es sich bei den Ehlerschen Future Skills um Kom-
petenzen, die sicherstellen, dass Individuen auf den Ebenen der Entwicklung, der
Objekte und der Organisationen in neuen, durch schnelle Verinderungen gekenn-
zeichneten, vielschichtigen Problemlagen handlungsfihig sind — trotz komplexer,
emergenter Kontexte. Future Skills differenzieren sich somit von traditionellen ,Soft
Skills“ und anderen Schliisselkompetenzen.
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Abbildung 2: 17 Future Skills-Profile (Quelle: Ehlers 2022; Kasper 2024)

1.2 Was bedeutet Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)?

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) geht ebenfalls tiber die reine Vermittlung
von Faktenwissen hinaus. BNE zielt darauf ab, Werte und Kompetenzen zu fordern,
die es Lernenden ermdglichen, vorausschauend zu denken, selbstbestimmt zu han-
deln, an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen teilzunehmen und sich interdiszi-
plinidres Wissen anzueignen (Kithnert 2019). Eine emanzipatorische BNE befihigt
dazu, gesellschaftliche Herausforderungen zu analysieren, kritisch zu reflektieren,
fundierte Urteile zu fillen und Verantwortung zu iibernehmen — zentrale Vorausset-
zungen fiir nachhaltiges Handeln in einer komplexen und unsicheren Welt (vgl. Vare
& Scott 2007).

Ziel einer zeitgemiflen BNE ist es, die Kompetenzen zu vermitteln, die fiir die
Transformation unserer Gesellschaft in Richtung Nachhaltigkeit notwendig sind. Eine
Entwicklung gilt dann als nachhaltig, wenn ,sie die Bediirfnisse der heutigen Genera-
tion erfiillt, ohne die Moglichkeiten zukiinftiger Generationen zu gefihrden, ihre eige-
nen Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wihlen“ (KMK, zitiert nach
Brundtland-Report 1987, S. 24) — eine Anforderung, die oft auch kurz mit ,enkelfihig*
umschrieben wird.

Als ,zukunftsfihige Allgemeinbildung” riickt BNE ,Umwelt- und Friedensfra-
gen“ ins Zentrum (Schneidewind & Singer-Brodowski 2015, S.11). Im Mittelpunkt
steht der Aufbau von Gestaltungskompetenz als Fihigkeit, nachhaltige Entwicklungs-
prozesse aktiv mitzuformen. Nach de Haan ist Gestaltungskompetenz aufteilbar in
Teilkompetenzen, die den Bereichen Sach- und Methodenkompetenz, Sozialkompe-
tenz sowie Selbstkompetenz zugeordnet werden kénnen (vgl. de Haan 2008; Anselm,
Breit & Hammer-Bernhard 2022). Das Nationalkomitee der UN-Dekade Bildung fiir
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nachhaltige Entwicklung (2005-2014) legt das Konzept der BNE-Gestaltungskompeten-
zen von de Haan zugrunde und fasst BNE wie folgt zusammen:

BNE fordert Gestaltungskompetenz, Dialogfihigkeit, Orientierungswissen und das Er-
kennen von systemischen Zusammenhingen. (...). BNE befihigt zum nachhaltigen Han-
deln und férdert die Bereitschaft, Verantwortung fiir das eigene Handeln zu tibernehmen.
(---) BNE betont kreatives und kritisches Denken, langfristige Ansitze, Innovationen und
die Befihigung, mit Unsicherheiten umzugehen, komplexe Probleme zu 16sen sowie an
der Gestaltung der demokratischen und kulturell vielfiltigen Gesellschaft mitzuwirken.
(Deutsche UNESCO-Kommission e. V. 2015, S.1).

2  Was bedeutet Social Entrepreneurship Education (SEE)?

Wihrend Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) vor allem auf die Férderung
eines ganzheitlichen, systemischen Verstindnisses gesellschaftlicher Transforma-
tionsprozesse abzielt (vgl. Kithnert 2019), riickt Social Entrepreneurship Education
(SEE) die Entwicklung konkreter unternehmerischer Handlungskompetenzen stirker
in den Mittelpunkt. Im Gegensatz zur traditionellen Entrepreneurship Education, die
primdr auf die Forderung gewinnorientierten unternehmerischen Denkens abzielt,
konzentriert sich SEE darauf, gesellschaftliche Herausforderungen gemeinwohlorien-
tiert zu l6sen und dabei individuelles Empowerment wie auch gesellschaftliches Ver-
antwortungsbewusstsein zu fordern (vgl. SEEd 2023). Ziel der SEE ist es, Kompeten-
zen zu entwickeln, die innovative und sozial relevante Projekte ermdglichen (vgl.
Schwarz 2014; Wiepcke 2019). Ein Kompetenzrahmen fiir SEE liegt bisher nicht vor,
die Fachliteratur verweist aber auf eine Nihe zu den Kompetenzen aus der Entrepre-
neurship Education sowie der BNE wie bspw. der Gestaltungskompetenz nach de
Haan (vgl. Konrad & Wiepcke 2025).

Auf Ebene der Schulen bedeutet dies, , Schiiler:innen fiir die aktuellen globalen
und lokalen Herausforderungen zu sensibilisieren und sie zu ermutigen, Ideen zu
entwickeln und einen eigenen Beitrag fiir eine bessere Welt zu leisten” (SEEd 2023,
S.6).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden nun die drei Bildungskonzepte
Future Skills, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie Social Entrepreneurship
Education in ihrem Verhiltnis zueinander verortet und auf mogliche Ubereinstim-
mungen bzw. Uberschneidungen hin untersucht.

3 Verortung der Konzepte BNE, SEE und Future Skills
und Priifung auf Uberschneidungen

Die von Ehlers auch als Future Skill Turn benannte Wende stellt Kompetenzen in den
Fokus, die der individuellen Handlungsfihigkeit in diversen Kontexten und auf ver-
schiedenen Ebenen dienen (Ehlers 2021). Parallel zu beruflich erforderten Skills wer-
den mit den Future Skills — und das ist neu — auch Lebenskompetenzen erfasst, also
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Fihigkeiten, die Blirger*innen jenseits ihrer Berufsausiibung beherrschen sollten. Es
geht um das Uberleben, Erleben und Leben in unterschiedlichen Kontexten, aber im-
mer in Zeiten einer ungewissen Gegenwart und Zukunft.

Mit dem Bildungskonzept BNE sind an eine spezifische Wertewelt ankniipfende
Kompetenzen gemeint: BNE zielt darauf ab, Menschen zu befihigen, zukunftsfihige
Entscheidungen zu treffen und verantwortungs- wie wertebewusst zu handeln. Eine
nachhaltige Entwicklung, die sowohl Umwelt, Wirtschaft als auch Gesellschaft beriick-
sichtigt, steht im Fokus. BNE ist damit ein ganzheitlicher Ansatz, der alle Bildungs-
bereiche umfasst. Kompetenzen wie Gestaltungskompetenz, kritisches Denken, syste-
misches Verstindnis und Verantwortungsiibernahme — zentrale Elemente des Bil-
dungskonzepts BNE —lassen sich mit Ehlers’ zukunftsorientierten Kompetenzprofilen
verknuipfen.

Zudem zeigen sich Uberschneidungen in der schulischen Vermittelbarkeit von
Future Skills und BNE: Die Aufgabe von Lehrkriften wird nicht nur in der reinen Wis-
sensvermittlung gesehen, sondern dartiber hinaus in der Begleitung der Lernenden,
der Schaffung von Diskussionsméglichkeiten und einem offenen Austausch von Mei-
nungen (vgl. Schlieszus & Siegmund 2024). Tiefgreifende Lernprozesse, die im Sinne
des transformativen Lernens erfolgen, konnen dabei nicht von Lehrkriften allein ge-
steuert werden; diese kénnen lediglich kritische Denkprozesse und Reflexionen anre-
gen (vgl. Singer-Brodowski 2016).

Das Konzept der SEE lisst sich ebenfalls mit den Schliisselqualifikationen der
Problemlésungskompetenz, Kreativitit, Innovationsfihigkeit, Empathie in den Future-
Skills-Profilen wiederfinden — zusitzlich erginzt um die im wirtschaftlichen Kontext
erforderlichen Skills wie unternehmerisches Denken und Handeln, finanzielle und
wirtschaftliche Grundkenntnisse sowie erweitert um den Blick auf gesellschaftliche
Herausforderungen und soziale Verantwortung.

Es wird aulerdem deutlich, dass sich beide Ansitze, BNE und SEE, untereinan-
der erginzen: Sie befihigen Lernende, nicht nur komplexe Zusammenhinge zu er-
kennen, sondern auch aktiv an nachhaltigen Losungen mitzuwirken. SEE konkretisiert
dabei die Ziele von BNE als handlungsorientiertes Format im 6konomisch oder 6kolo-
gisch orientierten Kontext.

Die gefundenen Uberschneidungen verdeutlichen, dass Future Skills ein iiberge-
ordnetes Bildungsziel markieren, von dem aus sich BNE und SEE, quasi als Sub-Bil-
dungsziele, ableiten lassen.

Als Zwischenfazit l4sst sich festhalten: In den letzten Jahren haben Future Skills
nicht nur in der Organisations- und Personalentwicklung, sondern auch zunehmend
in der Hoch-/Schulbildung an Bedeutung gewonnen: Als universelle Fihigkeiten sind
sie dabei altersunabhingig fiir alle Bildungszielgruppen — Lehrende wie Lernende —
gleichermaflen als relevant zu betrachten (vgl. Kotsiou, Fajardo-Tovar, Cowhitt u. a.
2022). Insbesondere BNE markiert als eine neue Bildungskultur eine neue inhaltliche
und methodische Richtung fiir Lehre und Lernen: Lernen wird von den Lernenden
hergedacht — Lehrende verstehen sich hier als Mitlernende im Rahmen partizipativer
und co-kreativer Lernprozesse.
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In einem nichsten Schritt werden nun Future Skills, BNE und SEE im Kontext
der Hoch-/ Schulbildung verortet und analysiert. Ziel ist es, der eingangs formulierten
Fragestellung nachzugehen, wie diese Zukunftskompetenzen im hoch-/schulischen
Lehr-Lern-Kontext erfolgreich gefordert werden kénnen.

4 Die Rolle der Lehrkrifte als Gestalter*innen einer
nachhaltigen Zukunft

Die UNESCO hebt hervor, dass Lehrkrifte auch in einer Zeit, in der Informationen
utberall verfligbar sind, zentrale Gestalter*innen fiir nachhaltiges Lernen bleiben. Da-
mit sie Lernende wirksam zu einer aktiven Mitgestaltung gesellschaftlicher Transfor-
mationsprozesse befihigen konnen, miissen sie zuvor in ihrer eigenen Selbstwirksam-
keit gestirkt und mit den notwendigen Kenntnissen, Kompetenzen und Werten
ausgestattet werden (vgl. UNESCO 2021). Hier gilt die Uberzeugung, dass nur jene
Lehrkrifte, die in sich selbst zukunftsrelevante Kompetenzen wie Resilienz, Gestal-
tungskompetenz, kritisches Denken und den konstruktiven Umgang mit Unsicherheit
entwickelt haben, diese auch wirksam an Schiiler*innen weitervermitteln konnen.

Wie konnen (angehende) Lehrkrifte zu einem proaktiven und 16sungsorientier-
ten Umgang mit einer unsicheren Zukunft befihigt werden? Ein zentraler Ansatz-
punkt liegt in der systematischen Férderung von Future Skills bereits in der Lehrkrif-
tebildung — insbesondere in der universitiren Ausbildung, aber auch in der Fort- und
Weiterbildung.

Mit Blick auf den Hochschulkontext bedeutet dies, dass (angehende) Lehrkrifte in
institutionalisierten Lernumgebungen selbst Erfahrungen mit Future Skills und Bil-
dungsansitzen der BNE und SEE sammeln — als Primisse, um spiter auch bei Schii-
ler*innen entsprechende Kompetenzentwicklungen anregen zu kénnen. Pellegrino
hebt daher hervor, dass Bildungsprozesse insbesondere die aktive Anwendung und
Weiterentwicklung von Wissen unterstiitzen sollten — so liefRen sich kiinftige Genera-
tionen wirkungsvoll auf die Anforderungen vorbereiten, die die globalen Transforma-
tionsbewegungen mit sich fithren (vgl. Pellegrino 2017).

Eine reine Wissensvermittlung tiber traditionelle Methoden reicht fiir die Vermitt-
lung von Future Skills allerdings nicht aus, um diese unabdingbaren Fihigkeiten zur
(pro-)aktiven und konstruktiven Weltmitgestaltung aufzubauen. Zwar bleibt Fachwis-
sen unverzichtbar, jedoch sollte erginzend ein Schwerpunkt auf aktivierende Lernfor-
mate gelegt werden, die Lernprozesse initiieren und Handlungs- sowie Gestaltungs-
kompetenzen férdern. Der Ubergang vom Instruktionsparadigma hin zu einem
Lernparadigma — in der Hochschuldidaktik als , Shift from Teaching to Learning* be-
schrieben (HRK Modus o.]., S.1) —ist hierfiir zentral.

Angesichts dieser Anforderungen stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte in ihrer
Ausbildung so begleitet werden kénnen, dass sie Future Skills nicht nur theoretisch
erfassen, sondern auch praktisch erleben und reflektieren. Modelle wie der sogenannte
Didaktische Doppeldecker bieten hierfiir erste konzeptionelle Ansitze, indem sie die
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gleichzeitige Kompetenzentwicklung bei Lehrenden und Lernenden in den Mittel-
punkt riicken. Daher soll dieser aus den 80er-Jahren stammende Ansatz ebenfalls skiz-
ziert werden.

5 Der,Didaktische Doppeldecker*
als Multiplikator*innen-Ansatz fiir nachhaltigen
Bildungstransfer

Die Férderung von Future Skills sowie von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) und Social Entrepreneurship Education (SEE) bei Studierenden und angehen-
den Lehrkriften erfordert didaktische Konzepte, die Theorie und Praxis systematisch
miteinander verbinden. Kompetenzentwicklung erfolgt nicht allein durch die Vermitt-
lung von Wissen, sondern durch aktives Erleben, Reflektieren und Anwenden von
Wissen (vgl. Wahl 2023). Der Didaktische Doppeldecker (vgl. Geifsler 1985; Wahl 2023)
bietet hierfiir einen vielversprechenden Ansatz: Im ersten Doppeldecker iibernehmen
die Studierenden die Perspektive der Lernenden und erfahren Bildungsinhalte praxis-
nah, indem sie etwa handlungsorientierte Lehr-Lern-Arrangements selbst erproben.
Gleichzeitig reflektieren sie die Wirkung dieser Methoden auf ihr eigenes Lernen und
erkennen, wie sie zukiinftige Lernprozesse gestalten kénnten.

Im zweiten Doppeldecker tibertragen die Studierenden diese Erfahrungen in ihre
zukiinftige Lehrpraxis und gestalten eigenstindig Lernsettings, in denen sie die zuvor
erworbenen Kompetenzen und Methoden an Schiiler*innen weitergeben. Auf diese
Weise werden sie zu Multiplikator*innen fiir transformative Lehr-Lern-Arrangements,
die Future Skills, BNE und SEE férdern. Der Ansatz macht deutlich, dass nachhaltige
Kompetenzentwicklung ein aktiver, erfahrungsbasierter Prozess ist: Lehrende miissen
die Handlungs- und Denkweisen, die sie bei ihren Schiiler*innen férdern mochten,
selbst erleben und vorleben. So wird nicht nur Wissen vermittelt, sondern zugleich ein
tiefes Verstindnis fiir die Wirkung piddagogischer Methoden entwickelt, das spiter au-
thentisch in der schulischen Praxis umgesetzt werden kann.

In der Praxis legt dies den Schluss nahe, dass angehende Lehrkrifte bereits wih-
rend ihres Studiums belastbare Erfahrungen und Erkenntnisse in der Anwendung von
den beschriebenen Lehr-Lern-Arrangements sammeln miissen. Indem sie jene zur
Anregung und Entwicklung von Future Skills, BNE und SEE geeigneten Lernmetho-
den selbst wihrend des Studiums erleben, reflektieren und idealerweise als positiv be-
werten, konnen sie diese Methoden als Vorbilder in ihren eigenen Unterricht einbrin-
gen und umsetzen. Sie nehmen im ersten Doppeldecker wihrend ihres Studiums die
Lernendenperspektive ein und werden im zweiten Doppeldecker in ihrer Rolle als
Lehrkraft zu Multiplikator*innen fiir Future Skills, BNE und SEE.
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6 Institutionelle Gelingensbedingungen
fiir die Entwicklung nachhaltiger Bildungsprozesse

Eine gezielte Integration von BNE und SEE in die Lehrkriftebildung kann wesentlich
zur Férderung von Future Skills beitragen und stirkt (angehende) Lehrkrifte in ihrer
Rolle als Multiplikator*innen fiir gesellschaftlichen Wandel.

Eine wirksame Verankerung dieser Ansitze setzt jedoch nicht nur didaktische In-
novationen, sondern auch umfassende strukturelle Verinderungen auf institutioneller
Ebene voraus. Sie werden nachfolgend umrissen:

6.1  Kooperationen mit aufleruniversitiren Partner*innen
Ein wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Etablierung von BNE und SEE ist die systemati-
sche Zusammenarbeit mit auleruniversitiren Partner*innen (vgl. Rieckmann 2021).
Analog zu etablierten innovativen Lernformaten wie Service Learning oder Challenge
Based Learning ersffnen solche Kooperationen Studierenden die Moglichkeit, theoreti-
sche Konzepte auf reale Handlungsfelder zu iibertragen und dort zu erproben. Kolla-
borationen mit Schulen, sozialen Unternehmen, gemeinwohlorientierten Organisatio-
nen und weiteren gesellschaftlichen Akteuren schaffen Erfahrungsriume, in denen
angehende Lehrkrifte ihre Kompetenzen praxisnah entwickeln und reflektieren kon-
nen. Dies stirkt nicht nur ihre eigene professionelle Handlungsfihigkeit, sondern
tragt zudem dazu bei, Hochschulen und Gesellschaft in einen produktiven Austausch
uiber die Gestaltung nachhaltiger Zukunftsperspektiven einzubinden (vgl. Rieckmann,
Hilf, Bremer u.a. 2024). SEE kann im Rahmen von Service Learning zudem die Ent-
wicklung eines Entrepreneurial Mindsets férdern (vgl. Konrad & Wiepcke 2025).
Erfahrungen aus anderen kooperativen Lernformaten zeigen, dass erfolgreiche
Partnerschaften klare Rahmenbedingungen und Qualititskriterien erfordern (vgl.
Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung/Redaktionsgruppe Qualitit 2018).
Dazu zihlen eine gemeinsame Zieldefinition, die Flexibilitit zur Anpassung an sich
verandernde gesellschaftliche Anforderungen sowie die Etablierung langfristiger, ver-
trauensvoller Kooperationen (vgl. Derkau & Miinzer 2020). Eine regelmifige Evalua-
tion und Adaption der Partnerschaften kann wesentlich dazu beitragen, BNE und SEE
in der Lehrkriftebildung zu integrieren und dauerhaft abzusichern.

6.2  Verankerung von BNE und SEE als ficheriibergreifende
Querschnittsaufgaben

Obwohl Future Skills, BNE und SEE als iiberfachliche Ansitze konzipiert sind, zeigt
die schulische Praxis, dass sie bislang hiufig auf einzelne Ficher wie Erdkunde, Bio-
logie, Wirtschaft oder Politik beschrinkt bleiben (vgl. Grund & Brock 2022). Auch
Heinze (2022) kritisiert, dass BNE selten systematisch curricular verankert wird und
vielfach projektartig bleibt. Als Griinde werden ein Mangel an geeigneten Lehrmateria-
lien, Weiterbildungsangeboten fiir Lehrkrifte und struktureller Unterstiitzung be-
nannt, was die flichendeckende Umsetzung behindere (vgl. Holst & Singer-Brodowski
2022). Fur eine nachhaltige Integration erscheint es daher zentral, BNE und SEE als
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ficheriibergreifende Bildungsprinzipien in der Lehrkriftebildung zu verankern. Dies
setzt eine curriculare Neuorientierung voraus; zudem miissen nachhaltige Entwick-
lung und sozialunternehmerisches Denken als Querschnittsaufgaben aller Fachdiszi-
plinen begriffen werden. Auf diese Weise konnen (angehende) Lehrkrifte befihigt
werden, komplexe gesellschaftliche Zusammenhinge ficheriibergreifend zu adressie-
ren und zukunftsorientierte Bildungsprozesse anzustofRen.

6.3  Governance-Entscheidungen und institutionelle Verankerung

Eine nachhaltige Integration von BNE und SEE in die Lehrkriftebildung erfordert
klare Governance-Entscheidungen auf institutioneller Ebene. Die Verankerung von
BNE verlangt einen systematischen Ubergang vom Projektcharakter hin zur struktu-
rellen Integration in Bildungsinstitutionen (vgl. Duveneck, von Seggern & Singer-Bro-
dowski 2020). Hochschulleitungen und Fachbereiche sollten in diesem Zusammen-
hang die Bedeutung von BNE und SEE als ficheriibergreifende Querschnittsaufgaben
strategisch anerkennen und in ihre langfristige Entwicklungsplanung einbinden. Dies
umfasst den Aufbau geeigneter Strukturen, die Bereitstellung entsprechender Res-
sourcen sowie die feste curriculare Integration dieser Bildungsansitze. Duveneck, von
Seggern und Singer-Brodowski (2020) heben hervor, dass die unterschiedlichen sekto-
ralen Logiken — etwa von Wissenschaft, Verwaltung und Zivilgesellschaft — aktiv mit-
einander abgestimmt werden miissen, um eine effektive Governance zu gewihrleis-
ten. Die erfolgreiche strukturelle Verankerung erfordert nicht nur eine zentrale
Steuerung, sondern auch die Anerkennung und Nutzung der Autonomien und Eigen-
logiken einzelner Akteursgruppen, wie sie insbesondere im Hochschulbereich pra-
gend sind (vgl. Duveneck, von Seggern & Singer-Brodowski 2020). Partizipative Pro-
zesse, in denen Lehrende, Studierende sowie externe gesellschaftliche Akteure aktiv
eingebunden werden, kénnen dabei die Akzeptanz und langfristige Wirkung der Bil-
dungsreformen erhéhen (vgl. Singer-Brodowski, von Seggern & Holst 2023).

6.4  Transferstrukturen und Societal Engagement-Strategien
Das Konzept des Whole Institution Approaches hebt hervor, dass die Nachhaltigkeitsori-
entierung nicht auf einzelne Projekte beschrinkt bleiben darf, sondern in die Gesamt-
strategie der Hochschule integriert werden muss (vgl. Bassen, Schmitt & Stecker 2017).
Die nachhaltige Integration von BNE und SEE in die Lehrkriftebildung setzt demnach
den gezielten Aufbau von Transferstrukturen voraus, die den Austausch zwischen
Hochschule und Gesellschaft systematisch férdern. Ein umfassender Nachhaltigkeits-
transfer sollte dabei als integraler Bestandteil hochschulischer Strategien verstanden
werden, der sowohl Forschung, Lehre als auch Governance umfasst. Ziel ist es, tiber
punktuelle Kooperationen hinausgehende, also dauerhafte Strukturen zu etablieren,
die als professionalisierte Kanile dem bidirektionalen Wissensfluss zwischen Hoch-
schule und Gesellschaft dienen.

Transferzentren konnen dabei als intermediire Schnittstellen fungieren, die Pra-
xisakteure einbinden und den Austausch von Ideen, Erfahrungen und Good Practices
im Bereich nachhaltiger Entwicklung initiieren, férdern und verstetigen. Societal
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Engagement-Strategien konnen diese Bemithungen erginzen, indem sie die Sichtbar-
keit und Relevanz von BNE und SEE innerhalb der Hochschule sowie nach aufien er-
héhen. Societal Engagement bezieht sich auf Bestrebungen, eine aktive Zusammen-
arbeit zwischen einer Organisation (z.B. einer Universitit) und der Gesellschaft
herzustellen, um Wissen zu teilen, Probleme zu l6sen und gegenseitigen Nutzen zu
generieren (vgl. ENGAGE.EU 0.].).

7  Zusammenfassung

Die nachhaltige Integration von Future Skills, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) und Social Entrepreneurship Education (SEE) in die Lehrkriftebildung ist eine
zentrale Voraussetzung, um angehende Lehrkrifte auf die komplexen Herausforde-
rungen einer zunehmend unsicheren Zukunft vorzubereiten. Future Skills wie Re-
silienz, kritisches Denken und Gestaltungskompetenz sind essenziell, um sowohl in-
dividuelle Handlungsfihigkeit als auch gesellschaftliche Mitgestaltung zu férdern. Als
Subkonzepte mit hoher Werte- und Handlungsorientierung eréffnen BNE und SEE
dabei pidagogische Zuginge, die fachliches und iiberfachliches Lernen systematisch
verbinden und transformatives Handeln stirken.

Die gezielte Verkniipfung dieser Ansitze in der Lehrkriftebildung erméglicht es,
Lehrkrifte nicht nur als Wissensvermittelnde, sondern als aktive Gestalter*innen von
Bildungs- und Gesellschaftsprozessen auszubilden. Der Didaktische Doppeldecker
veranschaulicht, dass eine rein kognitive Auseinandersetzung mit Zukunftskompeten-
zen nicht ausreicht. Lehrkrifte miissen Zukunftskompetenzen selbst erleben, reflek-
tieren und verinnerlichen, um sie authentisch und wirksam an Schiiler*innen weiter-
geben zu kénnen. Nur durch die eigene Erfahrung kénnen sie Lernumgebungen
schaffen, die die Kompetenzentwicklung der Lernenden nachhaltig anregen. Wissens-
erwerb, Reflexion und Handeln miissen durch geschickte Lernarrangements reziprok,
also vorwirts wie riickwirts lesbar, aufeinander bezogen werden.

Fiur die Umsetzung sind mehrere Gelingensbedingungen zentral: eine kompe-
tenzorientierte und erfahrungsbasierte Lehrkriftebildung, eine curriculare und ficher-
uibergreifende Verankerung von BNE und SEE, klare Governance-Entscheidungen auf
institutioneller Ebene, systematische Kooperationen mit aufleruniversitiren Partnern
sowie Aufbau und Umsetzung effektiver Transfer- und Outreach-Strukturen. Eine zu-
kunftsorientierte Lehrkriftebildung muss diese Elemente kohirent zusammenden-
ken, um Bildungsprozesse zu gestalten, die Schiiler*innen zu reflektiertem, eigenver-
antwortlichem und gesellschaftlich wirksamem Handeln befihigen.
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Gestaltungselemente und Potenziale
partizipativer BNE-Projekte aus Perspektive
von Studierenden und Auszubildenden

STEFANIE BADMANN, JuLiA HUFNAGL & S1LVIA ANNEN

Zusammenfassung

Die Studie befasst sich mit spezifischen Aspekten der Planung von partizipativen Pro-
jekten zur Umsetzung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in der beruf-
lichen und hochschulischen Bildung. Die Untersuchung basiert auf einer Methoden-
triangulation, welche Fokusgruppeninterviews mit Lehramtsstudierenden und Einzel-
interviews mit Auszubildenden aus den Branchen Finanzdienstleistungen (FDL) und
Informationstechnik (IT) kombiniert. Im Fokus steht die Identifikation von Gelingens-
bedingungen bei der Implementierung von BNE-Projekten in die berufliche Bildung.
Die Resultate liefern Aufschliisse iiber die Planung und Strukturierung von Vorhaben,
die Zusammenarbeit und Kooperation sowie das Potenzial von Projekten hinsichtlich
der Partizipation. Ziel der Studie ist die Generierung von Erkenntnissen fiir die kon-
krete Ausgestaltung von BNE-Projekten in der beruflichen Bildung und liefert Ansatz-
punkte fuir die Integration in die Hochschulbildung zukiinftiger Lehrkrifte.

Schlagworte Partizipation, Projekte, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
Transdisziplinaritit, Lernendenperspektive

Abstract

This study addresses the specific aspects of planning and implementing participatory
projects for education for sustainable development (ESD) in vocational and higher edu-
cation. The methodology is based on a triangulation that combines focus group inter-
views with future teachers and individual interviews with trainees from the financial
services (FS) and information technology (IT) sectors. The focus is on identifying the
conditions for successful implementation of ESD projects in vocational education and
training. The results provide insights into the planning and structuring of projects, col-
laboration and cooperation, and the potential of projects in terms of participation. The
aim of the study is to generate insights for the concrete design of ESD projects in voca-
tional education and training and to provide starting points for integration into the
higher education of future teachers.

Keywords Participation, projects, education for sustainable development,
transdisciplinarity, learner perspective
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1  Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Kontext
von Lehr-Lern-Arrangements

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) hat sich sowohl in der Berufs- als auch der
Hochschulbildung zu einem Kernthema entwickelt. Dabei zielt BNE auf die Entwick-
lung von Kompetenzen ab, die es Menschen ermdglichen, ihr eigenes Handeln kri-
tisch zu reflektieren und zukunftsfihig im Hinblick auf aktuelle und zukiinftige lokale
und globale Auswirkungen auszurichten. Ziel ist, im Sinne der sozialen, 6kologischen
und 6konomischen Nachhaltigkeit zu handeln (vgl. BMBF 2023). Die Berufsbildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE) legt den Fokus auf die fiir nachhaltigkeitsorien-
tierte Unternehmensprozesse bedeutsamen Kompetenzen (vgl. Hufnagl & Annen
2024). Damit riickt neben dem Handeln in gesellschaftlichen und privaten Situationen
auch berufliches Handeln in den Blick (vgl. Melzig & Schiitt-Sayed 2020; Slopinski
2021). Die Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwicklung (HBNE) hat zum Ziel, Stu-
dierenden den Erwerb von Schliisselkompetenzen zu ermdglichen, welche Individuen
dazu befihigen, zu einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen (vgl. Rieckmann
2012), wobei hier der Fokus stirker auf deren Rolle als Change Makers liegt (vgl. Heiska-
nen, Thidell & Rodhe 2016).

Allerdings gilt die Einfithrung von BNE-Mafinahmen als ,langsam, schleichend
und sperrig“ (Singer-Brodowski & Grapentin-Rimek 2019, S.152). Obwohl es fiir BNE
erforderlich ist, iiber einzelne Ficher hinauszudenken (vgl. de Haan 2008), ist inter-
und transdisziplinires Lernen an Hochschulen bislang kaum verankert. Die duale Be-
rufsausbildung bietet durch ihre Mehr-Lernort-Struktur grundsatzlich Ankniipfungs-
punkte fiir transdisziplindre Lehr-Lern-Settings, weshalb sie wichtige Hinweise auf
Gelingensbedingungen liefern kann. Eine mogliche BNE-Mafinahme stellen inter-
bzw. transdisziplinir ausgerichtete Projekte dar, welche spezifische Aspekte der Nach-
haltigkeit, wie 6kologische, soziale und wirtschaftliche Dimensionen, gezielt adressie-
ren.

Aktionstage, Nachhaltigkeitswochen und andere projektbasierte Lernformate, bei
denen Lernende an realen Nachhaltigkeitsherausforderungen arbeiten, gelten als mo-
derne Beispiele fir BNE-Mafdnahmen in der Berufs- und Hochschulbildung (vgl. Holt
2020). Allerdings mangelt es bislang an Studien, die die Sichtweise von Lernenden auf
projektbasiertes Lernen in den Blick nehmen. Sowohl die Perspektive von Auszubil-
denden als auch von Studierenden kann Hinweise auf eine erfolgreiche Verankerung
von BNE durch Projekte im Bildungssystem geben.

Ziel dieser Studie ist es, aus akteursspezifischer Perspektive Hinweise zur Planung
und Strukturierung von Projekten, zur Zusammenarbeit und Kooperation sowie zum
Potenzial von Projekten hinsichtlich Partizipation zu geben. Diese strukturellen und
inhaltlichen Komponenten stellen somit die Gestaltungselemente dar, die innerhalb
von partizipativen BNE-Projekten von Bedeutung sind. Dafiir wurden sowohl Studie-
rende piddagogischer Ficher als auch Auszubildende zu ihren eigenen Erfahrungen und
Vorstellungen befragt, denn sowohl Lehrende als auch Lernende gelten als Akteurinnen
und Akteure bei der Gestaltung der Nachhaltigkeitstransformation (vgl. Wildemeersch,
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Hékansson & Lessge 2023). Diese Studie fokussiert sich auf die Finanzdienstleis-
tungsbranche (FDL-Branche) sowie die Informationstechnikbranche (IT-Branche), da
beide Branchen stark von der Nachhaltigkeitstransformation betroffen sind und ihnen
zudem eine Schliisselrolle in ihr zugeschrieben wird (vgl. Hufnagl & Annen 2024).
Indem Interviews und Fokusgruppen inhaltsanalytisch ausgewertet werden, kénnen
Riickschliisse auf die Struktur von Mafinahmen im Bereich der beruflichen und hoch-
schulischen BNE, die in Projektform durchgefiihrt werden, abgeleitet sowie praktische
Implikationen herausgearbeitet werden.

2  Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

21  Methodisch-didaktische Implementierung von BNE
in der Hochschulbildung und beruflichen Bildung

(B)BNE ist als ganzheitlicher Ansatz zu verstehen, welcher die Bereiche Okologie, So-
ziales und Wirtschaft in Form eines mehrdimensionalen Nachhaltigkeitskonzeptes
verkntipft, alle Lebensbereiche integriert und dabei effektiv sozialen Wandel bewirkt
sowie das Umweltbewusstsein fordert (vgl. Glavi¢ 2020; Singer-Brodowski & Grapentin-
Rimek 2019). Kastrup (2013) identifiziert keinen durch BBNE ausgelosten Bedarf nach
neuen didaktischen Modellen, da mit bereits etablierten berufspidagogisch-didakti-
schen Prinzipien wie dem Prinzip der Subjektorientierung (vgl. Landwehr 2008) und
dem Situationsprinzip (vgl. Gossling & Luft 2019) die Vermittlung von BBNE-Inhalten
gelingen kann.

Aufbauend auf den Prinzipien der BBNE riickt in der Hochschulbildung zuneh-
mend die Rolle zukiinftiger Fachkrifte und Entscheidungstragender in den Fokus.
Studierende als potenzielle ,Change Agents“ (Nationale Plattform Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung 2017, S. 29) sowie als zukiinftige Entscheidungstragende und Mul-
tiplikationspersonen haben die Moglichkeit, durch ihr Handeln und ihre Entscheidun-
gen aktiv an der Gestaltung einer zukunftsfihigen Entwicklung mitzuwirken. Dies
bedeutet allerdings auch, dass Universititen ihre Verantwortung in der (Aus-)Bildung
dieser Schliisselpersonen im Sinne einer Hochschulbildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (HBNE) ernst nehmen und systematisch an der Etablierung fachiibergreifender
Strukturen arbeiten miissen (vgl. Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung 2017). Um komplexe Systemzusammenhinge zu verstehen und die Entwick-
lung von Gestaltungskompetenz (vgl. de Haan 2008) zu foérdern, ist es erforderlich, die
Notwendigkeit eines bereichs- und disziplineniibergreifenden Lernens anzuerkennen.
Transdisziplindres Arbeiten ist grundlegend dafiir, die komplexen Herausforderungen
unserer Zeit zu verstehen und innovative Losungen fiir deren Bearbeitung zu finden.
Es ist daher in der Hochschullehre von grundlegender Notwendigkeit, Formate zu ent-
wickeln, die jenseits etablierter (Ficher-)Grenzen eine iibergreifende Zusammenarbeit
ermoglichen. Partizipativ gestaltete Projekte sind eine Moglichkeit fiir ein solches For-
mat, da sowohl Lehrende als auch Lernende Beteiligte bei der Gestaltung eines anderen
gesellschaftlichen Weges sind (vgl. Barrett 2016; Wildemeersch, Hakansson & Lessee
2023).
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2.2 Partizipative BNE-Maf3nahmen

Bei BNE-Maftnahmen hat Partizipation einen hohen Stellenwert (z. B. de Haan 2008;
Rieckmann & Stoltenberg 2011). Partizipation ist fiir BNE entscheidend, da die an-
spruchsvollen Ziele der Agenda 21 (vgl. Wendler & Rode 2013) bzw. die Sustainable
Development Goals der Agenda 2030 (vgl. Koch & Krellenberg 2021) nicht verordnet,
sondern durch die aktive Beteiligung aller Anspruchsgruppen in einem kontinuier-
lichen Entwicklungsprozess erreicht werden miissen. Dadurch wird die Férderung
konstruktiver Mitgestaltungskompetenzen als wesentliches Bildungsziel hervorgeho-
ben (vgl. Wendler & Rode 2013). Die ,Grofle Transformation“ zu einer nachhaltigen
Gesellschaft erfordert einen neuen Gesellschaftsvertrag (WBGU 2011, S.8), welcher
politische Handlungen, Legitimation und die Integration verschiedener Wissensfor-
men in partizipativen Prozessen fordert. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, partizi-
pative Lernformate wie Projekte in der BBNE und HBNE zu ermdglichen sowie deren
Ausgestaltung genauer zu kliren. Projektarbeit im Sinne von BBNE und HBNE ist
nicht nur nachhaltigkeitsorientierte Gruppenarbeit, sondern kann bspw. mithilfe der
Prepared Project Method nach Holzbaur, Bithr & Dorrer (2017) systematisch auf didakti-
sche, organisatorische und soziale Ziele ausgerichtet werden. Projektarbeit umfasst
hier die zielorientierte, mehrphasige und reflektierende Arbeit an realen Nachhaltig-
keitskonflikten mit konkreten Vorteilen fiir die Beteiligten im Sinne einer Verbindung
von technischem Lernen und sozialer Wirksambkeit (vgl. Holzbaur, Bithr & Dorrer
2017). Die konkrete Umsetzung kann dabei vielfiltige Formen anbieten, wie etwa Ak-
tionstage, Projektwochen, Lernwerkstitten oder Kooperationsprojekte.

Der generelle Fokus liegt bei der Partizipation auf ,demokratischem Lernen, emo-
tionaler Gesundheit und dem Aufbau von Beziehungen® (Glavi¢ 2020, S.14). Zur di-
daktischen Fundierung partizipativer Projekte in Hochschule und Berufsausbildung
lisst sich aus der bestehenden Literatur eine Vielzahl potenzieller Wirkungen und Ge-
lingensbedingungen ableiten. Durch partizipative Lehrmethoden sind Lernende etwa
in der Lage, sich Wissen anzueignen, das auch nach lingerer Zeit abgerufen werden
kann (vgl. Unterthiner 2015). Dabei sind soziale Kontakte sowie die Kommunikation
mit Peers ein wichtiger Einflussfaktor fiir akademischen Erfolg (vgl. Jurkowski 2011).
Esistjedoch unklar, wie diese Lehr-Lern-Arrangements strukturiert sein sollen, um als
lebensweltorientiert zu gelten (vgl. Fischer, Oeftering, Hantke u. a. 2019).

Partizipative Projekte stellen dabei eine geeignete Lehrmethode sowohl in der be-
ruflichen als auch in der Hochschulbildung dar. Durch die Kooperation in allen Pro-
jektphasen wird angestrebt, den Beteiligten Handlungsmacht zu tibertragen und Lo-
sungen zu entwickeln, die praktisch anwendbar und nachhaltig sind. Aus schulischer
Perspektive sind Lernsituationen dabei so zu gestalten, dass sich die Auszubildenden
auf selbststindige und kooperative Weise mit den Inhalten auseinandersetzen kénnen
(vgl. Kettschau 2011). Begriindet liegt dies darin, dass der kognitive Entwicklungspro-
zess durch kontinuierliche Anregung zum Uben und Lernen in einem partizipativen
Setting unterstiitzt und der Wissenstransfer gefordert wird (vgl. Kretschmann & Ratt-
mann 2019). Partizipation in nachhaltigkeitsbezogenen Projekten schliefit echte Mit-
entscheidung, Verantwortungsiibernahme und Ergebnisverantwortung ein. Dabei ent-
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wickeln die Lernenden durch Partizipation Gestaltungskompetenz (vgl. de Haan
2008), also die Fihigkeit, komplexe Probleme zu erkennen, sich auf ein Ziel zu ver-
pflichten und kooperativ tragfihige Losungen zu erarbeiten (vgl. Holzbaur, Biihr &
Dorrer 2017). Angewendet auf BNE eignen sich partizipative Projekte also deshalb als
Methode, um komplexe, nicht lineare Herausforderungen neu zu denken, systemisch
zu analysieren und in kommunikativen, unsicheren Riumen tragfihige Handlungs-
ergebnisse zu entwickeln.

3  Methodisches Vorgehen

31  Forschungsdesign und Erhebungsinstrumente

Um zu erfassen, wie konkrete Projekte zum Thema BNE innerhalb der Ausbildung
von Fachkriften der IT- und FDL-Branche strukturiert werden sollen, werden hier die
Perspektiven von Auszubildenden und Lehramtsstudierenden trianguliert nach Flick
(2011) betrachtet. Dies basiert auf der Annahme, dass sich kollektive Aushandlungspro-
zesse und Rollenverstindnisse ideal iiber Fokusgruppen mit Lehramtsstudierenden
(Kapitel 3.2) erfassen lassen, wihrend die individuellen Erfahrungen und kontextge-
bundenen Einschitzungen der Auszubildenden durch leitfadengestiitzte Einzelinter-
views (Kapitel 3.3) differenzierter abgebildet werden kénnen. Die Verbindung beider
Zuginge zielt darauf ab, strukturelle und partizipative Gelingensbedingungen aus
zwei zentralen Perspektiven des Bildungssystems zu beleuchten und damit die Kom-
plexitit partizipativer BNE-Projekte aus multiaktiver Sicht zu erfassen. Die Befragung
von Auszubildenden gilt als geeignet fiir die Forschung in vergleichbaren Themenbe-
reichen und als wichtiger Indikator fiir die Umsetzung von BBNE (vgl. Hecker, Wer-
ner, Schiitt-Sayed u. a. 2021). Junger, Westing, Freitag u. a. (2024) beflirworten parallel
dazu den Einsatz von Befragungen an Hochschulen, was hier in Form von Fokusgrup-
peninterviews realisiert wurde. Im Sinne einer Methodentriangulation werden durch
zwel unterschiedliche Datenerhebungsmethoden, die zur Dokumentation zweier Un-
tersuchungsgruppen verwendet wurden, verschiedene Zuginge zur Thematik gewihrt
(vgl. Flick 2011). Die anschlieRende Auswertung der erhobenen Daten erfolgt in Anleh-
nung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) und wird im Kapitel 3.4
beschrieben.

3.2  Datenerhebung bei Studierenden in der Rolle als zukiinftiges
Bildungspersonal

Um breit diversifizierte Diskussionsergebnisse zu erhalten, wurden zwei unterschied-
liche Gruppen an Teilnehmenden befragt. Insgesamt wurden zwei Fokusgruppen-
interviews durchgefiihrt, an denen sich Studierende der Universitit Bamberg beteilig-
ten. Im Vordergrund stand dabei die Férderung eines gemeinsamen Diskurses unter
den Teilnehmenden nach Déring (2023). Die Moderatorenrolle hatte dabei mit im Vo-
raus vorbereiteten Leitfragen lediglich eine impulsgebende Funktion. Die erste Fokus-
gruppe bestand aus sechs Lehramtsstudierenden, die zweite Fokusgruppe aus neun



Gestaltungselemente und Potenziale partizipativer BNE-Projekte aus Perspektive von Studierenden
42 und Auszubildenden

Masterstudierenden, die sich zu diesem Zeitpunkt in einem Wirtschaftspadagogikstu-
dium befanden.

Die Studierenden belegten im Wintersemester 2023/2024 entweder das Ver-
tiefungsseminar ,Grundlagen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ (Fokus-
gruppe 1) oder das Hauptseminar , Professionalisierung von Bildungspersonal“ (Fokus-
gruppe 2). Die von den Teilnehmenden innerhalb der Fokusgruppen geiuflerten
Wortbeitrige stehen in keinem Zusammenhang mit der Notengebung innerhalb die-
ser Module. Die Begrenzung auf zwei Fokusgruppen resultiert aus den im Erhebungs-
zeitraum verfiigbaren seminaristischen Settings, ermoglicht aber dennoch differen-
zierte Einblicke in die kollektiven Sichtweisen der teilnehmenden Studierenden.

Wihrend der Fokusgruppeninterviews wurde unter Einwilligung der Teilneh-
menden eine Tonaufnahme erstellt, welche die Grundlage fiir eine wortliche Tran-
skription nach Mayring (2022) sowie Schulz, Mack und Renn (2012) bildet. Die Linge
der Fokusgruppeninterviews betrug 73 Minuten (FG1) bzw. 49 Minuten (FG2). Bei der
Transkription erfolgte nach Langer (2013) eine Glittung in Schriftsprache, da das Er-
kenntnisinteresse vollstindig auf dem Inhalt liegt.

3.3  Datenerhebung bei Auszubildenden der IT- und FDL-Branche

Die Befragung von insgesamt acht Auszubildenden der IT-Branche und sieben Auszu-
bildenden der FDL-Branche erfolgte als teilstandardisiertes Leitfaden-Interview (Do-
ring 2023). Die Branchenauswahl liegt darin begriindet, dass IT- und FDL-Unterneh-
men sowohl direkt als auch indirekt einen erheblichen Einfluss auf andere Branchen
und die Gesellschaft ausiiben und eine entscheidende Rolle im Wirtschaftssystem
spielen (vgl. Klein 2014; Wienke, Reichert & Hansen 2020; Will-Zocholl & Kimpf 2016).
Im Hinblick auf das Nachhaltigkeitsengagement der Unternehmen wurde Maximum
Variation Sampling (Patton 2015) betrieben. Folglich wurde ein vielfiltiges Spektrum
von Unternehmen einbezogen, das sowohl Pioniere im Bereich der Nachhaltigkeit als
auch solche umfasst, bei denen eine Ausrichtung auf Nachhaltigkeit in der strate-
gischen Ausrichtung des Unternehmens weniger deutlich erkennbar ist. Die Stich-
probe umfasst insbesondere grofe Unternehmen, die in der Vergangenheit eine Nei-
gung aufwiesen, sich nach Nachhaltigkeitsprinzipien auszurichten und in dieser
Hinsicht als Vorbild zu dienen. Im Gegensatz dazu haben kleine und mittlere Unter-
nehmen diese Praktiken vergleichsweise langsamer iibernommen (vgl. Sassen, Azizi,
Bien u. a. 2021). Es wurde explizit nach Auszubildenden in verschiedenen Berufen und
in unterschiedlichen Stadien ihrer Ausbildung in Betrieben gesucht, die den vorgege-
benen Kriterien entsprachen. Die heterogene Auswahl von Unternehmen und Ausbil-
dungsprofilen dient dabei der Vermeidung einseitiger Verzerrungen und der Siche-
rung vielfiltiger Perspektiven im qualitativen Sample.

Die Interviews fanden tiber Microsoft Teams oder in Form von direkter, person-
licher Kommunikation statt. Es wurde darauf geachtet, Auszubildende aller Ausbil-
dungsjahre anzusprechen. So befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung vier Teil-
nehmende im ersten, fiinf im zweiten und sechs im dritten Ausbildungsjahr. Das
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Alter der befragten Personen liegt in einem Bereich zwischen 17 und 26 Jahren (Mittel-
wert 20,27).

Auch hier wurden Tonaufnahmen angefertigt, welche anschlieRend wortlich und
sprachlich geglittet transkribiert wurden (vgl. Mayring 2022). Die Teilnahme an den
Interviews erfolgte auf freiwilliger Basis. Die insgesamt 15 Interviews wurden von acht
Interviewenden im Januar und Februar 2024 durchgefiihrt und wiesen eine Linge zwi-
schen 20 und 98 Minuten auf.

3.4 Datenauswertung

Die qualitativ ausgewerteten Forschungsergebnisse sind das Resultat einer induktiven
und explorativen Herangehensweise (vgl. Mayring 2022). Dabei wurde aus beiden Er-
hebungsmethoden unter Verwendung der Auswertungssoftware MAXQDA24 ein je-
weils eigenstindiges Kategoriensystem fiir beide Befragtengruppen induktiv entwi-
ckelt (Tab.1). Fiir das Kategoriensystem wurden Kodierregeln festgelegt, bevor es final
zwischen den drei Autorinnen des Beitrags verfeinert und festgelegt wurde. Anschlie-
end wurden die restlichen Interviews von vier Personen unter Verwendung des ent-
wickelten Systems codiert, wobei durch kommunikative Validierung in Zweierteams
die Intersubjektivitit der Ergebnisse sichergestellt wurde.

Tabelle 1: Kategoriensysteme: Differenzierung zentraler Themenbereiche und deren Teilaspekte innerhalb der
Fokusgruppen- und Einzelinterviews (Quelle: eigene Darstellung)

Kategoriensystem fiir Fokusgruppeninterviews mit Studierenden

Oberkategorie Subkategorien

Themendefinition

Zeitlicher Rahmen

Strukturierte Aufteilung in Phasen
Reflexionsmaglichkeiten

Planung und Strukturierung von Projekten

Kollektives Entscheiden tiber Projektinhalt
Férderung von Partizipation
Rolle der Lehrkraft

Partizipation und Entscheidungstrager

Austausch mit kooperierenden Unternehmen

Zusammenarbeit und Kooperation Kooperation mit externen Stellen und Experten

Kategoriensystem fiir Einzelinterviews mit Auszubildenden

Oberkategorie Subkategorien

« Notwendigkeit einer detaillierten Planung
« Zeitlicher Rahmen

Lebensweltbezug

Begleitung durch Ansprechpersonen

Planung und Durchfiihrung von Projekten

Eigenstindige Recherchen und Planung
Férderung von Kompetenzen

Wertschitzung der Partizipation von Lernenden
Freirdume fiir Verinderungen

Potenzial und Vorteile von partizipativen Projekten
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4  Ergebnisdarstellung

41  Ergebnisse aus den Fokusgruppeninterviews mit Studierenden

Planung und Strukturierung von Projekten

Innerhalb der Fokusgruppendiskussionen (FG1 und FG2) wurde die Perspektive zu-
kiinftiger Lehrkrifte auf Projekte im Rahmen des Unterrichts an (beruflichen) Schulen
erfasst. Allgemein konne eine gute Planung ihrerseits viele potenzielle Probleme be-
reits priventiv verhindern (FG1) und gleichzeitig einen roten Faden fiir den Projektver-
lauf ermoglichen (FG2). Die Rahmenbedingungen fiir den Start eines partizipativen
Projektes sollen dabei auch von Seiten der Lehrpersonen vorgegeben werden (FG2). Es
ist wichtig, vor Projektbeginn das Thema final mit den Auszubildenden abzustimmen,
dieses ihnen gegeniiber verstindlich zu definieren, zu kommunizieren und ihnen
Grundwissen hierzu zu vermitteln (FG1, FG2):

,1ch wiirde sagen, man muss erstmal ein Thema festlegen und das Thema vielleicht auch
kurz definieren, kurz anreifen [...]. Also Thema definieren ist glaube ich sehr wichtig,
damit man wenigstens weify, um was es geht.“ (FG2)

Weitere generelle Vorgaben im Projektverlauf sind als Orientierungshilfe sinnvoll, um
unerwiinschten Projektergebnissen und Enttiuschungen vorzubeugen (FG1). Zudem
miissen Lehrkrifte, die ein partizipatives Projekt leiten, einen sinnvollen zeitlichen
Rahmen festlegen (FG1, FG2). Bei lingeren Projekten soll einbezogen und evaluiert
werden, inwiefern eine fichertibergreifende Zusammenarbeit mit anderen Lehrkrif-
ten notwendig ist (FG2). Allgemein ist eine strukturelle Aufteilung des Projekts in
mehrere Phasen sinnvoll, um bereits wihrenddessen mehrere Reflexionseinheiten
durchzufiihren (FG1). Das Ende eines partizipativ gestalteten Projektes soll ein konkre-
tes Handlungsergebnis enthalten (FG2):

,Und vielleicht ist dann auch wichtig, [...] dass die Schiiler irgendwas in der Hand haben.
[..] Dass die halt wirklich am Schluss sehen ,okay, das habe ich jetzt entwickelt oder das
haben wir jetzt gemeinsam geschafft'.“ (FG2)

Partizipation und Entscheidungstriger

Partizipative Projekte zeichnet dabei nach Meinung der Studierenden aus, dass die
Lernenden die Themen selbst aussuchen oder nach Vorschligen gefragt werden (FG1).
Dabei soll es sich um aktuelle Themen handeln (FG1), welche die Auszubildenden
selbst betreffen (FG2), also einen konkreten Lebensweltbezug aufweisen.

,Ich wiirde auch einfach gerne ein Thema finden, das alle Schiiler betrifft, das alle einbin-
det, wo du genug Raum zur Diskussion hast, ohne dass es Stress gibt, wo sich alle irgend-
wie abgeholt fithlen und du am Ende auch noch zusitzlich einen realen Entwurf hast, [...]
der irgendwo eingebracht werden kann und [...] in der Wirklichkeit stattfindet. (FG2)

Das kollektive Entscheiden {iber den Projektinhalt kann dabei die Partizipation fordern
und das Verantwortungsgefiihl der Auszubildenden steigern (FG1), vor allem, wenn
eigene Erfahrungen Anklang finden (FG2). Die Lehrkraft bestimmt im Anschluss die
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finalen Rahmenbedingungen und itbernimmt im Projektverlauf eine moderierende
Rolle (FG2), die Impulse gibt (FG1):

Vielleicht funktioniert die Lehrkraft auch mehr als so eine Art ,Moderator’, die schon so
ein Auge darauf hat, vor allem wenn es dann auch in die falsche Richtung abdriftet oder
halt in Diskussionen endet, die man vielleicht auch einfach unterbrechen muss, um dann
wieder aufzukliren.” (FG2)

Zusammenarbeit und Kooperation

Gruppendynamiken, die sich unter den Auszubildenden bilden, sollen von Lehrperso-
nen fortlaufend analysiert werden, um bei Bedarf reagieren zu kénnen (FG1). Partizi-
pative Projekte ermdglichen aufgrund ihrer Struktur eine Art der Zusammenarbeit,
die jener im beruflichen Alltag dhnlich ist (FG2). Eine gemeinschaftliche Projektkoor-
dination sowie ein reger Austausch mit den kooperierenden Unternehmen (FG1, FG2)
sind dabei unerlisslich. Ratsam ist die Wahl eines neutralen Rahmens (FG2), sodass
keine Nachteile entstehen, wenn nicht alle Betriebe der Auszubildenden einer Berufs-
schulklasse einbezogen werden (FG2). Eine Alternative stellt eine Kooperation mit ex-
ternen Stellen oder Expertinnen und Experten dar:

,Also je nachdem, zu welchem Thema man das Projekt dann auch macht, kann man ja
verschiedene Experten eigentlich auch anziehen. Wenn es jetzt um Politik geht, dass man
vielleicht auch mit einem Politiker vor Ort oder sowas kooperiert.“ (FG1)

4.2  Ergebnisse aus den Einzelinterviews mit Auszubildenden

Planung und Durchfiihrung von Projekten

Bezogen auf den schulischen Teil ihrer Berufsausbildung duflerten die befragten Per-
sonen (IT1-IT8, FDL1 — FDL7), dass sie im Allgemeinen nicht den Eindruck haben,
dass es grofle Freiriume und Moglichkeiten gibt, etwas an aktuellen Strukturen ver-
indern zu kénnen (FDL2, FDL4, FDLG, IT5). Es besteht jedoch der Wunsch, ,dass ein
praxisbezogener Unterricht durchgefiihrt wird, unter Umstinden mit kleinen Teilpro-
jekten, die erarbeitet werden“ (IT5). Diese Projekte sollen sich jedoch auf die Unter-
richtszeit begrenzen (FDL4). Die Projektdauer soll allgemein im Bereich von zwei Wo-
chen bis zu einem Jahr (,lingerfristig“) liegen (FDL6, IT8), wobei eine Gliederung in
verschiedene Phasen ratsam ist (IT4).

,Ein Projekt muss [...] komplett durchgegliedert sein. [...] Nicht nur die Einfithrung, son-
dern wirklich konkret, wer macht dies, wer macht das. Die Deadlines miissen alle stehen,
miissen dann auch eingehalten werden, miissen natiirlich auch realistisch terminiert
sein. Die Planung ist [...] der groflte Stolperstein. Also wenn [...] die Projektfithrung da
nicht sauber plant, dann klappt das ganze Projekt eigentlich nicht.“ (IT7)

Lernortkooperation wird zum Teil kritisch bewertet, da es beispielsweise ,auf der Ar-
beit nicht unbedingt so gerne gesehen wird, wenn man etwas fiir die Berufsschule
macht [...]. Es ist schwer umzusetzen“ (FDL4). Unter Lernortkooperationen werden
hier realititsnahe, partizipative Projekte verstanden, bei denen beispielsweise
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s2Unternehmen an die Schulen hinschreiben, [...] dann die Schiiler [...] Projekte machen
kénnen in volliger Freiheit mit Unterstiitzung der Lehrkrifte und dann an die Firmen
geben“ (IT8).

Bei der Strukturierung von Projekten in der Berufsschule sollte zudem berticksichtigt
werden, notwendiges Vorwissen bereits im Sinne der Subjektorientierung vorab zu
vermitteln bzw. zu aktivieren (IT4, IT5). Wichtig ist den Auszubildenden, dass sie, ihre
Ideen und ihre sonstigen Belange ernst genommen werden (FDL2, IT5) und bei Pro-
jekten von Ansprechpersonen begleitet werden (IT5, IT8), da dies auch der beruflichen
Realitit entspricht (IT7). Diese Rolle hat die Lehrkraft zu tibernehmen, um positiv auf
das Gelingen des Projekts einwirken zu kénnen (FDL6). Ein besonderes Augenmerk
muss auf eine angemessene Zeitplanung gerichtet werden (FDL4). Die Planung soll
dabei nicht den ganzen Projektablauf starr vorgeben, sondern Freiheiten beinhalten
(IT8). Das generelle Verstindnis des Projektbegriffs beruft sich darauf, dass innerhalb
von Gruppen gemeinsam gearbeitet und experimentiert werden kann (IT8). Als
Grundprinzipien der kooperativen Arbeit muss daher eine gute Kommunikation in-
klusive Kompromissbereitschaft im Klassenverbund etabliert werden (IT4). Diese Pro-
jekte sollen abwechslungsreich und realititsnah sein sowie eine Herausforderung dar-
stellen, die zu einem nachhaltigen Lerneffekt fithren (FDL6, IT2, IT4). Dabei sollen
Themenvorschlige der Auszubildenden in Anlehnung an das Situationsprinzip einbe-
zogen und honoriert werden (FDL6).

Potenzial und Vorteile von partizipativen Projekten

Partizipative Projekte innerhalb der Ausbildungsunternehmen wurden durchweg als
positiv aufgefasst, da diese unter anderem die Freiheit fiir eigenes Engagement bieten
(FDLG, IT4, IT5, ITS):

»Mir persénlich hat es sehr viel gebracht, weil es hat mich auch in meiner selbststindigen
Arbeit vorangetrieben. Also ich habe dadurch gelernt, dass ich sehr eigenstindig Nachfor-
schungen anstellen kann, planen kann und auch das Durchfiihren tibernehmen kann.“
(IT8)

Zudem haben Projekte grofles Potenzial ,weil die [Lernenden] hitten dann wirklich
was gemacht, was in der echten Welt umgesetzt wird“ (IT8). Einen weiteren Vorteil
von Projekten sehen Auszubildende in der Forderung ihrer Fahigkeiten im Bereich
der Sozialkompetenzen (FDL3, IT8), insbesondere hinsichtlich der Teamfihigkeit
(FDL7, IT3).

5  Ergebnissynthese und -diskussion

Diese Studie verfolgt das Ziel, Gelingensbedingungen anhand von Erfahrungswerten
und Meinungen von Lernenden und zukiinftigen Lehrenden in Bezug auf Projekte als
BNE-Mafinahme explorativ zu eruieren und zu systematisieren sowie daraus erste Er-
kenntnisse im Hinblick auf Gestaltungselemente und Potenziale partizipativer Pro-
jekte im definierten Nachhaltigkeitsrahmen zu erlangen. Aus den Ergebnissen lassen
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sich infolgedessen sowohl konkrete Implikationen fiir die Ausgestaltung von HBNE-
Angeboten als auch methodisch-didaktische Implikationen fiir die Ausgestaltung par-
tizipativer BBNE-Projekte ableiten.

51  Konkrete Implikationen fiir die Ausgestaltung von HBNE-Angeboten

Die Erkenntnisse der Studie bieten Anhaltspunkte zur konkreten Ausgestaltung hoch-
schulischer Bildungsangebote im Sinne der HBNE. Die Aussagen der Studierenden
implizieren einen hohen Grad an Verantwortungsbewusstsein ihrerseits in ihrer Posi-
tion als zukiinftige Lehrende. Darauf aufbauend kénnen sie durch hochschulbezogene
Programme zur Férderung der individuellen Handlungsfihigkeit im Rahmen partizi-
pativer Mafinahmen grundlegende Kompetenzen in Bezug auf demokratisches Ver-
halten erlangen und verbessern (vgl. Gasser & Gutzwiller-Helfenfinger 2011). Dies ist
fur die Studierenden aufgrund ihrer Rolle als ,,Change Agents“ hier besonders rele-
vant. Wird dies bereits im Studium erreicht, kénnen etwaige ,strukturelle Barrieren
und Systemzwinge, [die] die Umsetzung nachhaltiger Praktiken behindern“ (Hufnagl
& Annen 2024, S. 22) spiter besser iiberwunden werden.

Die gezielte Forderung von Gestaltungskompetenzen im Sinne de Haans (2008),
beispielsweise durch begleitende Reflexionsformate, Peer-Feedback oder Portfolio-
arbeit, sollte dabei nicht optional, sondern integraler Bestandteil hochschuldidakti-
scher Praxis sein.

Ebenso ist die Einbindung transdisziplinirer Akteurinnen wie Unternehmen,
zivilgesellschaftlicher Organisationen oder Politik unumginglich, um authentische
Lernbeziige zur gesellschaftlichen Realitit herzustellen. HBNE-Angebote miissen sich
erkennbar an aktuellen Herausforderungen aus Gesellschaft, Berufswelt oder Um-
weltkontext orientieren, um Relevanz und Anschlussfihigkeit sicherzustellen.

5.2  Methodisch-didaktische Implikationen fiir die Ausgestaltung
partizipativer BBNE-Projekte

Die Ergebnisse zeigen, dass die didaktische Aufbereitung auf Wissensinhalten basie-

ren sollte, die es den Lernenden ermdglichen, diese innerhalb ihres eigenen Erfah-

rungshorizonts neu zu verstehen, sowie auf der Lebensrealitit der Lernenden basieren

sollte. Sie kniipft damit an das Situationsprinzip (vgl. Gossling & Luft 2019) und die

Subjektorientierung (Landwehr 2008) als bekannte didaktische Prinzipien an.

Die von Studierenden und Auszubildenden verlangte Kooperation mit externen
Stellen sowie Expertinnen und Experten ist ein solches Beispiel fiir Transdisziplinari-
tit, da hier Fachleute gefragt sind, die tiber praktische Erfahrungen auerhalb der aka-
demischen Welt verfiigen.

Sowohl die befragten Studierenden als auch die Auszubildenden duferten sich zu
verschiedenen strukturellen Dimensionen, die ein partizipativ ausgelegtes Projekt cha-
rakterisieren. Als dominante Dimensionen gelten der Planungsprozess inklusive der
organisatorischen Rahmenbedingungen, die Rolle der Lehrkraft, die Moglichkeiten fur
Lernortkooperationen und die konkrete Umsetzung von Partizipationsméglichkeiten.
Ein besonderes Augenmerk liegt zudem auf der Dimension der Themenfindung, bei
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welcher sich die hohe Relevanz des Situationsprinzips in den Aussagen der Lernenden
widerspiegelte. Die genannten Dimensionen konnen sich gegenseitig bedingen. So
wird die Themenfindung beispielsweise durch den partizipativen Einbezug der Auszu-
bildenden beeinflusst.

Ebenso wie Auszubildende identifizieren auch Studierende das Etablieren von
Grundwissen als Voraussetzung vor Projektstart und kniipfen dabei an das Prinzip der
Subjektorientierung an. Das Projekt selbst ist dabei in mehrere Phasen einzuteilen.
Dies gibt den Beteiligten die Moglichkeit fiir wiederholte Reflexionseinheiten (vgl.
Lamprecht 2020). Die Begleitung der Projektdurchfithrung erfolgt durch Ansprechper-
sonen wie Lehrkrifte oder betriebliches Ausbildungspersonal, die als begleitende und
impulsgebende Personen primir eine moderierende und analytisch-beobachtende
Rolle innehaben.

Eine partizipative Projektstruktur findet beiderseits Befiirwortung, da diese den
Auszubildenden sowohl ein Gefiithl der Wertschitzung vermittelt als auch einen er-
kennbaren positiven Einfluss auf Elemente der Sozialkompetenz hat.

Partizipation und Zusammenarbeit und
Entscheidungstrager Kooperation

Studierende

Auszubildende

Planung, Strukturierung

8 Potenzial und Vorteil
und Durchfuhrung olenzldlidng Vortelle

Abbildung 1: Oberkategorien und jeweilige Perspektiven (Quelle: eigene Darstellung)
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6  Fazit, Limitationen und Ausblick

Um umfassendere Erkenntnisse tiber Eingrenzungen und Erweiterungen sowie et-
waige Widerspriiche und Uberschneidungen erlangen zu kénnen, ist es notwendig, in
weiteren Studien die identifizierten Dimensionen einer partizipativen Projektstruktur
innerhalb des Nachhaltigkeitskontextes genauer auszudifferenzieren. Beispielsweise
kénnte etwa ein Leitfaden entwickelt werden, welcher sinnvolle Handlungsoptionen
bei der Strukturierung von partizipativen BBNE-Projekten enthilt und sich an das an
Berufs- und Hochschulen titige Bildungspersonal richtet. Hier kann nicht nur ein
strukturell-gestalterischer, sondern vielmehr ein thematisch-inhaltlicher Fokus auf
Nachhaltigkeit gelegt werden.

Innerhalb der Hochschulbildung gilt es, HBNE systematisch zu integrieren, um
Studierende zu aktiven Gestalterinnen und Gestaltern nachhaltiger Veranderungspro-
zesse auszubilden. Besonders zentral sind dabei transdisziplinire Kooperationspro-
jekte, die reale Nachhaltigkeitsthemen aus Gesellschaft und Beruf in den Hochschul-
alltag holen.

Die Methodik unterliegt der Limitation, dass die Anzahl der durchgefiihrten Fo-
kusgruppen und Interviews fiir systematische Aussagen lediglich explorative erste Be-
funde liefert. Wie in Kapitel 5 bereits betont, liegt das Erkenntnisinteresse dieser Stu-
die deshalb darin, einen Uberblick iiber Projektstrukturen und -charakteristika
darzulegen, der auf personlichen Erfahrungen und Meinungsiuflerungen basiert. Da
sich fiir die Uberpriifung von BNE-MaRnahmen prinzipiell neben qualitativen auch
quantitative Forschungsmethoden eignen (Holst, Brock, Singer-Brodowski u. a. 2020),
sollten zukiinftig auch quantitative Studien in Erwigung gezogen werden, um bei-
spielsweise die Wirksamkeit von Projekten zur Forderung von BNE-Kompetenzen ge-
nauer zu untersuchen.

Die Wortbeitrige der Studierenden, die an den Fokusgruppeninterviews teilnah-
men, basierten in dieser Untersuchung mehr auf individuellen Vorstellungen und
Idealen als auf fundierterem Erfahrungswissen, fir das bereits an Schulen titiges Per-
sonal untersucht werden miisste. Zudem verfiigten nicht alle Auszubildenden tiber
Erfahrungswissen beziiglich bereits durchgefiihrter Projekte. Hier kénnte es sich als
sinnvoll erweisen, erfahrenere Personen zu befragen. Auch eine Ausweitung der Be-
fragung beziiglich weiterer Branchen kann in Betracht gezogen werden. Gleichwohl
leistet diese Studie einen Beitrag zum aktuellen Forschungsstand zu Projekten als
BNE-Mafinahme und identifiziert relevante Dimensionen, die bei der Gestaltung von
BNE-Projekten in Berufs- und Hochschulen beriicksichtigt werden sollten.
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Unterrichtsmaterialien zu BNE:
Ein Perspektivwechsel von der Entwicklung
zur Verwendung

CHRISTINA BADER

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, unter welchen Bedingungen Lehrkrifte an Beruflichen Ober-
schulen Bereitschaft zeigen, nicht selbst entwickelte Unterrichtsmaterialien mit BNE-
Bezug im Wirtschaftslehreunterricht zu nutzen. Eine explorative Interviewstudie mit
zehn Lehrkriften offenbart: Die Nutzung hingt weniger von der grundsitzlichen Of-
fenheit ab, sondern vielmehr von konkreten Faktoren wie der optischen Gestaltung,
Materialqualitit, personlicher Passung und institutioneller Einbettung. Lehrkrifte
agieren dabei nicht als blofse Rezipienten, sondern als aktive Gestaltende; sie tiberneh-
men, modifizieren oder lehnen Materialien ab. Der Beitrag verdeutlicht, dass die Per-
spektive der Verwendung stirker in die Diskussion um BNE und Unterrichtsmateria-
lien einbezogen werden sollte, um eine nachhaltige Breitenwirkung zu erzielen.

Schlagworte Unterrichtsmaterialien, Materialverwendung, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE), explorative Interviewstudie

Abstract

The article explores the conditions under which teachers at vocational upper secondary
schools are willing to use externally developed teaching materials related to Education
for Sustainable Development (ESD) in economics classes. An exploratory interview
study with ten teachers reveals that the use of such materials depends less on general
openness and more on specific factors such as visual design, material quality, personal
alignment, and institutional integration. Teachers do not act merely as recipients but as
active agents who adopt, modify, or reject materials. The article emphasizes that the
perspective of actual use should play a greater role in the discussion on ESD and teach-
ing materials in order to achieve lasting and widespread impact.

Keywords teaching materials, use of materials, Education for Sustainable Development
(ESD), exploratory qualitative interview study
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1  Einleitung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gewinnt im Kontext der Schulentwicklung
von berufsbildenden Schulen zunehmend an Bedeutung. BNE steht dabei vor der He-
rausforderung, normative Forderungen mit ihrer praktischen Umsetzung in Einklang
zu bringen. Sie zieht — dhnlich wie andere Schulentwicklungsanliegen — tendenziell
verzogert und defizitir in den Schulalltag ein (vgl. Buchberger, Burkard, Holtappels
u.a. 2023, S.66; Budde & Blasse 2023, S.1; 8-9). Ein bewihrtes Mittel zum Transport
fachdidaktischer Innovationen in die Unterrichtspraxis stellt u.a. die Bereitstellung
von Unterrichtsmaterialien zur entsprechenden Thematik dar (vgl. Breuer 2021, S. 27).

Diese Materialien werden hiufig unter der Agide entwickelt, praktische Mehr-
werte zu generieren und die Integration von BNE in den Schulen zu erleichtern (vgl.
Biirgener & Barth 2020, S.8-9). Unklar bleibt in diesem Kontext zumeist, ob und wie
diese Materialien von schulischen Akteuren tatsichlich angenommen und genutzt
werden. Allzu hiufig treten in den Innovationsprozessen Transferprobleme (vgl.
Breuer 2021, S. 33) und Rezeptionswiderstinde (vgl. Thiel & Rott 2022, S.130) auf.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet dazu zunichst die theoretischen Grundlagen
zur Verwendung von Unterrichtsmaterialien im Sinne eines gelungenen Transfers in
die padagogische Praxis. Im Anschluss erfolgt die Darlegung und Einordnung der aus
einer explorativen Interviewstudie mit Wirtschaftslehrkriften einer Beruflichen Ober-
schule gewonnenen Erkenntnisse zu den Fragen: Welche Faktoren beeinflussen die
Nutzung von nicht selbst entwickelten Unterrichtsmaterialien mit BNE-Bezug? Wel-
che Strategien verfolgen Lehrkrifte, wenn die Materialien nicht ihren Vorstellungen
entsprechen? Der Fokus liegt hierbei vorrangig auf solchen schulischen Akteuren, die
nicht am Entstehungsprozess der Materialien beteiligt sind.

2 Problemstellung und theoretische Einbettung

Im Jahr 2015 verabschiedete die UN die ,,Agenda 2030“ und damit 17 Nachhaltigkeits-
ziele, deren Realisierung weltweit eine sozial, wirtschaftlich und 6kologisch nachhal-
tige Entwicklung erméglichen soll. Die Agenda gibt einen Fahrplan vor, welcher u. a.
ein menschenwiirdiges Leben erméglichen und die natiirlichen Lebensgrundlagen
dauerhaft bewahren will. Fiir das Erreichen dieser Ziele wird Bildung als ein zentraler
Schliissel angesehen. Gemeint ist vor allem eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
,die Menschen zu zukunftsfihigem Denken und Handeln befihigt, [welche] jedem
Einzelnen [ermdglicht], die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu ver-
stehen.“ (BMBF 2025, S.1)

BNE ebnet sich den Weg in die Schulen. So auch an der Beruflichen Oberschule,
einer berufsbildenden Schulart, die Lernende mit dem Schulabschluss der mittleren
Reife zum (Fach-)Abitur fiithrt. Die curriculare Verankerung von BNE erfolgt dort ex-
plizit in den ibergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen und tiberwiegend impli-
zit in den konkreten Fachlehrplinen (vgl. ISB 2017). Fiir Lehrkrifte bedeutet dies, dass
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sie in der unterrichtlichen Umsetzung hiufig eigeninitiativ handeln miissen, da das
Themenfeld in gingigen Schulbiichern zumeist nur randstindig Beriicksichtigung
findet.

Informiert und geschult werden die Lehrkrifte dabei hiufig tiber Aus- und Fort-
bildungen (vgl. Biirgener & Barth 2020, S.4-5). Zur allgemeinen Wirksamkeit von
Aus- und Fortbildung liegen empirische Befunde vor, wobei die Breitenwirkung von
Fortbildungen — je nach Fortbildungsformat und inhaltlicher Ausgestaltung — erheb-
lich variiert (vgl. Lipowsky 2019, S.157). Ein weiterer, bislang wenig beforschter Pfad
zur Aufbereitung von BNE fiir Unterrichtszwecke liegt in der Bereitstellung fertiger
Unterrichtsmaterialien.

Unterrichtsmaterialien sind fiir den Unterricht entwickelte bzw. im Unterricht
eingesetzte Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel. Sie umfassen u. a. Schiiler- und Lehrerma-
terialien, audiovisuelle Medien, digitale Medien, Apps, Vorlagen und Aufgabensamm-
lungen (vgl. Niehaus, Stoletzki, Fuchs u. a. 2011, S. 6; Wiater 2005, S.43). In die vorlie-
gende Betrachtung nicht einbezogen sind Lehrpline oder von Verlagen erstellte,
genehmigungspflichtige Materialien wie Schulbiicher (vgl. Kaminski & Loerwald 2015,
S.13). Unterrichtsmaterialien sind mehr als ein beschriebenes Blatt Papier. In den
Lehr- und Lernmitteln materialisieren sich das professionelle Selbstverstindnis und
die didaktischen Uberzeugungen der Lehrkrifte (vgl. Adamina 2014, S. 360). Sie geben
zudem Auflenstehenden wie Schulleitungen, Eltern und Kolleginnen und Kollegen
Einblicke in die Vorginge hinter den ansonsten verschlossenen Klassenzimmertiiren
und sind damit ein (unfreiwilliges) Einfallstor fiir die Bewertung der Unterrichtsquali-
tit durch Dritte. Die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien zdhlt zu den grundlegen-
den professionsbezogenen Kompetenzen von Lehrkriften und bildet somit einen zen-
tralen Bestandteil der Ausbildung von Lehrkriften (vgl. Kultusministerkonferenz 2022,
S.8).

Im Rahmen eines universitiren Moduls konzipierten und erprobten Masterstu-
dierende der Wirtschaftspidagogik Unterrichtsmaterialien fiir den Wirtschaftslehre-
unterricht der Beruflichen Oberschule, in denen BNE einen zentralen Stellenwert ein-
nimmt. Der Entwicklungs- und Erprobungsprozess wurde durch Lehrkrifte einer
Beruflichen Oberschule begleitet, die als praxisnahe Ansprechpersonen zur Verfii-
gung standen. Die universitiren Akteure brachten ihr vertieftes Konzeptwissen zu
BNE in den Entwicklungsprozess ein, die schulischen Akteure ihre Expertise in der
unterrichtlichen Umsetzung. Auf diese Weise eigneten sich die Studierenden Kompe-
tenzen in der Unterrichtsentwicklung sowie der Durchdringung und Aufbereitung
von BNE an und stellten der Schule gleichzeitig passende Unterrichtsmaterialien zur
Verfligung.

An der kooperierenden Schule unterrichten weitere Wirtschaftslehrkrifte, die
nicht in den Entwicklungsprozess eingebunden waren und somit keinen direkten Ein-
fluss auf die Materialentwicklung nehmen konnten. Sie sind jedoch ebenfalls ein wich-
tiger Personenkreis fiir die spitere Nutzung der Materialien. Die vorliegende Untersu-
chung richtet ihren Fokus auf ebendiese, nicht an der Materialentwicklung beteiligten
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Lehrkrifte, um zu analysieren, welche Faktoren die schulweite Nutzung der Unter-
richtsmaterialien mit BNE-Bezug begiinstigen oder hemmen.

Untersuchungen zu Unterrichtsmaterialien konzentrieren sich hiufig auf die kri-
teriengestiitzte Gestaltung und Beurteilung der Materialien, z. B. auf die Gestaltung
von Lernsituationen bzw. komplexen Lehr-Lern-Arrangements (u. a. Asbrand & Lang-
Woijtasik 2009, S.10; Wilbers 2023, S.481-483). Andere Arbeiten widmen sich der Be-
trachtung des (kooperativen) Entwicklungsprozesses der Materialien (vgl. Biirgener &
Barth 2020). Damit adressieren und beleuchten sie maf3geblich die Entwicklerperspek-
tive. Der Umgang mit und die Nutzung von ,fertigen®, aber nicht selbst entwickelten
Materialien wird in der Forschung bislang selten thematisiert. Dieses Themenfeld ge-
winnt jedoch gerade im Hinblick auf kooperativ bzw. arbeitsteilig erstellte und ge-
nutzte Materialien an Bedeutung. Lehrkrifte neigen dabei eher dazu, ihre eigenen Ma-
terialien zu teilen, als Unterlagen von anderen zu nutzen (vgl. Buntins, Diekmann,
Klar u. a. 2024, S. 25-26). Worin liegt diese Zuriickhaltung begriindet?

Eine ausfiihrliche Untersuchung zur Nutzung von evidenzbasierten Unterrichts-
materialien fiir den Physikunterricht nimmt Breuer (2021) vor. Die Verwendung der
Unterrichtsmaterialien durch Lehrkrifte ist dabei von einem komplexen Zusammen-
spiel aus Eigenschaften der Materialien und der Lehrperson sowie externen Faktoren
abhingig (vgl. Breuer, Vogelsang & Reinhold 2020, S.13). Eine Large-Scale-Untersu-
chung speziell fiir die Nutzung von digitalen Unterrichtsmaterialien auf Online-Platt-
formen zeigen Buntins, Diekmann, Klar u.a. (2024). Sie halten fest, dass Lehrkrifte
ihre Materialien iiberwiegend alleine erstellen, Anregungen iiber gingige Suchma-
schinen erlangen und Materialien selten 6ffentlich oder kooperativ teilen (vgl. Buntins,
Diekmann, Klar u.a. 2024, S.25-28). Fiir den spezifischen Bereich der Verwendung
von Materialien fiir den Wirtschaftslehreunterricht mit thematischem Bezug zu BNE
finden sich hingegen noch keine ausfiihrlichen Untersuchungen.

Ein gelungener Transfer der Unterrichtsmaterialien in die Praxis kann durch zwei
Brillen betrachtet werden (vgl. Schrader, Hasselhorn, Hetfleisch u.a. 2020, S.18-19;
Thiel & Rott 2022, S.130-132): Bei einem Transfer im Sinne einer Implementation ist
der Transfererfolg gegeben, wenn dieser mit einer méglichst hohen Durchfithrungs-
treue einhergeht. Die Lehrkrifte agieren dabei lediglich als passive Rezipienten, die die
Materialien moglichst deckungsgleich ibernehmen und einsetzen. Ein Transfer im
Sinne einer Innovation geht hingegen mit einer aktiven Auseinandersetzung der Lehr-
krifte mit den Materialien einher. Der Transfererfolg liegt im Aufgreifen der Innova-
tion, welche tiber Modifikationen in die eigene Praxis eingepasst wird. Im Kontext der
Adaption von Innovationen im schulischen Bereich identifizieren Hall, Loucks, Ru-
therford u. a. (1975) acht ,Levels of Use“ und damit individuelle Stufen der Nutzungs-
intensitit, die sich im Zeitverlauf intensivieren und verindern kénnen. Das Spektrum
reicht von volliger Unkenntnis und damit Nicht-Nutzung tiber erste Nutzungserfah-
rungen bis hin zu einer kompetenten und gezielten Anwendung sowie dariiber hinaus
zur aktiven Suche nach noch wirkungsvolleren Losungen (vgl. Hall, Loucks, Ruther-
ford u.a. 1975, S.52).
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Wer im Medium , Unterrichtsmaterialien“ den reibungslosen Transfer von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen zu BNE in die padagogische Praxis wihnt, wird jedoch
enttduscht. Forschungen zum Wissenstransfer und zur Verwendungsforschung ver-
deutlichen, dass insbesondere bei top-down initiierten Prozessen , Verstindigungspro-
bleme*, , Transferhindernisse, ,Rezeptionswiderstinde“ und , Selektionsfilter* auftre-
ten konnen (vgl. Thiel & Rott 2022, S.130). Dies zeigt sich auch im Praxistransfer von
schulintern entwickelten Unterrichtsmaterialien zu BNE (vgl. Biirgener & Barth 2020,
S.9). Die angedachte Nutzung der durch universitire Akteure entwickelten Unter-
richtsmaterialien unterliegt folglich keinem Automatismus, sondern vielmehr der
freien Entscheidung und Interpretation der schulischen Akteure. Nur wenn die Akzep-
tanz und Rezeption der Materialien gelingen, werden diese im Unterricht eingesetzt
und kénnen so ihre innovierende (Transport-) Wirkung entfalten.

Es ist zu erwarten, dass neu konzipierte Materialien insbesondere dann zum Ein-
satz kommen, wenn diese den spezifischen Bedurfnissen der schulischen Akteure ent-
sprechen. Das dabei angestoflene Wechselspiel zwischen der Entwicklung und Ver-
wendung kniipft an das Konzept der Resonanz nach Rosa (2016) an. Resonanz wird
verstanden als wechselseitige Beziehung zwischen Subjekt und Welt, hier: zwischen
der Lehrkraft und den nicht selbstindig entwickelten Unterrichtsmaterialien. Nur
wenn die Materialien die Lehrkrifte ansprechen und sie so zur Nutzung im Unterricht
motivieren, werden Rezeptionswiderstinde minimiert und eine nachhaltige Anwen-
dung der Materialien ermdoglicht.

3  Methodisches Vorgehen

Die konkrete Unterrichtsvorbereitung der einzelnen Lehrkraft findet meist am heimi-
schen Arbeitsplatz statt und entzieht sich damit weitgehend der wissenschaftlichen
Beobachtung und Forschung (vgl. Buntins, Diekmann, Klar u.a. 2024, S.5). Im Rah-
men der vorliegenden, explorativ angelegten Interviewstudie wird dieses Themenge-
biet durch die Untersuchung der Einflussfaktoren und Strategien zur Nutzung von
nicht selbst entwickelten Unterrichtsmaterialien mit BNE-Bezug erhellt.

Die Datenerhebung erfolgte im Juni/Juli 2024 mittels halbstrukturierter, leit-
fadengestiitzter Interviews. Dabei wurden Gespriche mit zehn Wirtschaftslehrkriften
der kooperierenden Beruflichen Oberschule gefiihrt, was nahezu einer Vollerhebung
der potenziellen Nutzerschaft der entwickelten Materialien an dieser Schule ent-
spricht. Sie waren nicht in die Materialentwicklung eingebunden. Die Lehrkrifte wur-
den dabei nach ihren subjektiven Vorstellungen und Wiinschen zu den Unterrichts-
materialien befragt. Sie sollten keine Bewertung vorliegender Materialien vornehmen.
Die Ergebnisse geben somit Aufschluss iiber eine potenzielle Bereitschaft zur Nut-
zung und Adaption der Materialien, eine konkrete Nutzung der Materialien wurde
nicht untersucht.

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte nach der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2022) und durch Einsatz der Software MAXQDA. Hierbei wurde
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ein deduktiv-induktives Vorgehen gewihlt: Ausgangspunkt bildeten iibergeordnete
Kategorien, die auf dem theoretischen Rahmen basierten, welche im Verlauf der Ana-
lyse durch induktiv gewonnene Subkategorien erginzt und differenziert wurden. Die
Analysekategorien zur Nutzung der Unterrichtsmaterialien orientierten sich an der
Einordnung von Breuer, Vogelsang und Reinhold (2020), basierend auf Davis, Janssen
und van Driel (2016) und Remillard (2005), welche diesbeziiglich ein Zusammenspiel
aus materialspezifischen Eigenschaften, individuellen Personenmerkmalen und exter-
nen Faktoren annehmen. Diese drei Kategorien dienten als heuristische Struktur, um
die Aussagen der Lehrkrifte systematisch zu erfassen und interpretativ einzuordnen.
Die Strategien zur Nutzung der Materialien wurden im Abgleich mit den ,Levels of
Use*“ nach Hall, Loucks, Rutherford u. a. (1975, S.75) aufbereitet.

4 Zentrale Erkenntnisse

41  Einflussfaktoren auf die Verwendung der Materialien

Die Ergebnisse zu den Faktoren der Nutzung der Unterrichtsmaterialien lassen sich in
Anlehnung an Breuer, Vogelsang und Reinhold (2020, S.13) in drei Kategorien eintei-
len: materialspezifische Eigenschaften, individuelle Personenmerkmale und externe
Faktoren. Die einzelnen Merkmale stehen in einem Wechselverhiltnis zueinander:
Lehrkrifte treffen selektive Entscheidungen hinsichtlich der Auswahl und Adaption
von Materialien. Gleichzeitig kénnen die Materialien Einfluss auf das professionelle
Wissen und die Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie die Gestaltung der Unterrichts-
praxis nehmen (vgl. Breuer, Vogelsang & Reinhold 2020, S.13; Remillard 2005).

Materialspezifische Merkmale

Die materialspezifischen Merkmale lassen sich in verschiedene Kategorien untertei-
len. Im Folgenden soll die Unterscheidung zwischen dufleren und inneren Aspekten
eine grundlegende Orientierung bieten.

Zentrale Kriterien fiir eine potenzielle Nutzung stellen fiir die befragten Lehr-
krifte zunichst duflere Materialmerkmale wie die optische Gestaltung, inhaltliche
Vollstindigkeit und Editierbarkeit der Materialien dar. Der erste visuelle Eindruck
wirkt sich fiir sie entscheidend auf die Akzeptanz aus: ansprechende, tibersichtliche
Materialien, ein kleiner (Blatt-)Umfang und eine stimmige Sortierung tragen zur
schnellen Erfassung bei und geben Aufschluss dariiber, ob die Materialien realisti-
scherweise innerhalb einer angemessenen Unterrichtszeit bearbeitbar sind. Hilfreich
empfinden die Lehrkrifte entweder kompakte Unterrichtseinheiten oder alternativ
vollstindig ausgearbeitete Unterrichtsreihen fiir ganze Lernbereiche.

Die Befragten legen zudem Wert auf Vollstindigkeit: Neben den Unterlagen fiir
die Lernenden sollten den Lehrkriften ein kurzer Verlaufsplan mit methodisch-didak-
tischen Hinweisen sowie Losungserwartungen zur Verfiigung stehen. Die Lehrkrifte
wiinschen sich editierbare Dokumente, die Verinderungen im Layout und den Inhal-
ten ermoglichen. Gedruckte Blitter, PDF-Dokumente, aber auch nicht dnderbare Apps
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oder Videodateien wirken sich negativ auf die spitere Nutzungswahrscheinlichkeit
aus.

Die inneren Materialmerkmale lassen sich weiter differenzieren in die behandel-
ten Inhalte sowie den didaktisch-methodischen Aufbau des Unterrichts. Inhaltlich
sind der Lehrplanbezug, Kompetenzorientierung, eine hohe Qualitit sowie ein ange-
messenes Oberstufenniveau essenziell fiir die Befragten. Materialien, die BNE losge-
16st von den Vorgaben des Lehrplans behandeln oder fiir eine andere Schulart entwi-
ckelt wurden, mochte keine der befragten Lehrkrifte einsetzen. Lehrkrifte wiinschen
sich zudem eher Materialien fiir die wirtschaftsbezogenen Nebenficher als fir die Abi-
turpriifungsficher, in denen der Zeit- und Priifungsdruck durch die — fachfremd wir-
kenden — BNE-Inhalte nicht zusitzlich erhéht werden soll.

Die inhaltliche Giuite der Materialien wird u. a. durch die fachliche Richtigkeit der
Inhalte sowie deren Aktualitit bestimmt. Fachliche Fehler werden als gravierendes
Qualititsmanko betrachtet und fithren ausnahmslos dazu, dass die Materialien keine
weitere Beachtung finden. Vereinzelt duferten Lehrkrifte pauschale Vorbehalte hin-
sichtlich der Qualitit von Materialien, die mafgeblich von Studierenden entwickelt
wurden.

In Bezug auf die didaktisch-methodische Gestaltung zeigt sich eine klare Zweitei-
lung unter den befragten Lehrkriften: Eine Halfte bevorzugt einen eher traditionellen
Unterrichtsaufbau mit Einstieg, Erarbeitung und Ergebnissicherung, die andere einen
handlungsorientierten Ansatz mit Lernsituationen und komplexen Lehr-Lern-Arrange-
ments. Lehrkrifte mit einer Priferenz fiir den handlungsorientierten Aufbau lehnen
Abweichungen davon stirker ab als andere. Die Lehrkrifte eint der Wunsch nach
»mehr als einem Merkblatt“, einem stringenten Unterrichtsaufbau mit klarer Zielset-
zung und kohirenter Struktur. Binnendifferenzierung und die Verwendung digitaler
Medien spielen hingegen eine untergeordnete Rolle. Die Lehrkrifte priferieren zudem
klar erkennbare BNE-Elemente sowie sichtbare Neuerungen im Abgleich mit ihren be-
stehenden Unterlagen.

Personenspezifische Merkmale

Die personenspezifischen Merkmale adressieren die Kenntnisse, Uberzeugungen, An-
nahmen und Vorstellungen der Lehrkrifte sowie ihre Offenheit fiir Unterrichtsmate-
rialien mit spezifischem Bezug zum Themengebiet BNE.

In der Erhebung gaben sechs der zehn Befragten an, iiber kein Vorwissen und
keinerlei Bertthrungspunkte mit dem Konzept BNE zu verfiigen. Fiir einige war der
Begriff ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” unbekannt; eine Person interpretierte
die Abkiirzung BNE irrtiimlich als ,Bruttonationaleinkommen®. Der Umstand ist
umso erstaunlicher, als im Rahmen des universitiren Moduls an der untersuchten
Schule auch Fortbildungen zu BNE angeboten wurden. Im Verlauf der Interviews
zeigte sich jedoch, dass Lehrkrifte, die anfiihrten, keine Berithrpunkte mit BNE zu
haben, sehr wohl BNE-Bestandteile in ihrem Wirtschaftsunterricht aufgreifen, sich der
BNE-Zuordnung jedoch nicht vollumfinglich bewusst sind.
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Unter den Befragten mit Vorerfahrungen wurde BNE teils als unscharfer ,Contai-
nerbegrift” oder als ,Modebegriff“ deklariert, den sie primar mit Umwelt- und Natur-
schutz assoziieren. Zudem wurde postuliert, dass BNE in den Wirtschaftsfichern des
LehrplanPLUS der Beruflichen Oberschule nicht verankert sei, weshalb keine wahr-
nehmbare Verpflichtung zum Aufgreifen der Inhalte im Unterricht bestehe.

Zwar zeigten die Lehrkrifte eine grundsitzliche Offenheit fiir neue Materialien
mit BNE-Bezug, jedoch waren Vorbehalte deutlich spiirbar. Ohne Kenntnis der kon-
kreten Materialien waren diese in den Augen der Lehrkrifte ,fiir eine Doppelstunde
mal ok“. Manch einer wiirde die Materialien mit BNE-Schwerpunkt jedoch eher im
Nachgang zum ,eigentlichen“ Unterricht oder in einer Vertretungsstunde einsetzen.
Andere Lehrkrifte duflerten ihre Bereitschaft zur Erprobung der Materialien.

Hinsichtlich der Vorstellungen und individuellen Priferenzen betonten die meis-
ten Lehrkrifte den Wunsch nach einer hohen Passung zu ihren bereits etablierten Ma-
terialien und damit méglichst wenigen Abweichungen vom bisherigen Unterrichtsstil
und gewohnten Aufbau. Eine ausgeprigte Offenheit besteht hinsichtlich der Einbin-
dung neuer Unterrichtsmethoden. Strategien zur Anpassung der Materialien finden
sich in Kap. 4.2. Entscheidend ist fur viele die personliche Identifikation mit dem Mate-
rial.

Externe Faktoren

Zu den externen Faktoren und Rahmenbedingungen zihlen Aspekte, die auf die Ver-
wendung der Materialien einwirken, wie die Auffindbarkeit der Materialien, die zeit-
lichen und technischen Rahmenbedingungen sowie die Unterstiitzung bei der Ein-
arbeitung in die Materialien.

Fir die Nutzung von Unterrichtsmaterialien spielt der Zeitpunkt ihrer Wahrneh-
mung eine zentrale Rolle. Lehrkrifte befinden sich in der Regel nicht kontinuierlich
auf der Suche nach neuen Materialien. Die Relevanz entsteht meist situativ, etwa beim
erstmaligen Unterrichtseinsatz in einem Fach oder Lernbereich bzw. wenn curriculare
Verinderungen oder Vorgaben eine Uberarbeitung der bestehenden Unterrichtsmate-
rialien erforderlich machen. Materialien, die Lehrkrifte zu einem fiir sie ungtinstigen
Zeitpunkt erreichen, finden hiufig keine Beachtung.

Die Auffindbarkeit neuer, fiir passend empfundener Unterrichtsmaterialien wird
durch eine allgemein hohe Verfiigbarkeit von Unterrichtsmaterialien (,Materialflut®)
im Internet bzw. auf etablierten Unterrichtsplattformen erschwert. Die Ablage an
bekannten Orten oder die Weitergabe bzw. Empfehlung durch Kolleginnen und Kol-
legen wirken sich nach Ansicht der Lehrkrifte nutzungsforderlich aus, weshalb die
entwickelten Materialien im vorliegenden Fall zusitzlich iiber schuleigene Austausch-
plattformen zuginglich gemacht wurden. Der Ablageort erfiillt dartiber hinaus eine
vertrauensbildende Funktion: Er gibt den Lehrkriften Aufschluss tiber die Autoren-
schaft sowie die zu erwartende Qualitit und Stofirichtung der Materialien. Materialien,
die tiber seriése Kanile — wie etwa das zu LehrplanPLUS zugehérige Lehrplaninforma-
tionssystem (LIS) — verbreitet werden, genieflen bei den Befragten eine hohere Akzep-
tanz.
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Die Einarbeitung in die Materialien wird von mehreren Faktoren beeinflusst.
Lehrkrifte wiinschen sich eine moglichst geringe Einarbeitungszeit in die Materialien,
um den Vorbereitungsaufwand im ohnehin engen Zeitbudget gering zu halten. In der
Reduktion der zeitlichen Belastung sehen sie zudem den gréfiten Mehrwert von bereit-
gestellten Unterrichtsmaterialien. Die Méglichkeit zur begleitenden Selbstaneignung
durch praxisnahe Fortbildungsangebote wird (nicht von allen Befragten) als unterstiit-
zend wahrgenommen.

Die technischen Rahmenbedingungen der Schule kénnen Einfluss auf die Mate-
rialnutzung nehmen. Die Hardwareausstattung stellte an der untersuchten Schule
keine wesentliche Hiirde dar. Mit Blick auf die Software duflerten Lehrkrifte den
Wunsch nach intuitiv bedienbaren digitalen Tools, welche lizenzfrei bzw. im Rahmen
von bestehenden Schullizenzen nutzbar sind. Die zwingende Einbindung digitaler
Tools sieht keine der befragten Lehrkrifte fiir erforderlich an.

4.2  Strategien zur Verwendung der Materialien

Hinsichtlich der konkreten Nutzung der Materialien lassen sich in den AuRerungen
der Lehrkrifte vier Strategien erkennen, die in Abgleich mit Hall, Loucks, Rutherford
u.a. (1975, S.75) eingeordnet werden kénnen: die Nicht-Nutzung (Level 0 ,non-use*),
die unverinderte Ubernahme der Materialien (Level II1 ,mechanical use®), kleinere
Verinderungen (Level IV A ,routine” bzw. IV B ,refinement“) und gréf3ere Anpassun-
gen (Level V ,integration®). Die jeweils gewihlte Strategie ist u.a. davon abhingig, ob
die Lehrkrifte bereits im Besitz passender Unterrichtsmaterialien zum Themengebiet
sind oder diese neu entwickeln miissten. Zudem spielt es eine Rolle, ob die Materia-
lien fur einzelne Unterrichtsstunden oder fiir eine Unterrichtsreihe, z. B. einen gan-
zen Lernbereich, konzipiert wurden.

Die beiden Extremstrategien ,unverinderte Ubernahme* und ,Nicht-Nutzung*
werden dann einschligig, wenn die Materialien den Erwartungen der Lehrkrifte ent-
weder vollumfinglich oder {iberhaupt nicht entsprechen. Uber die Nicht-Nutzung ent-
scheiden hiufig der erste Eindruck oder das Auffinden von Fehlern. Bei der unverin-
derten Ubernahme der Materialien tendieren die interviewten Lehrkrifte dazu, die
Materialien als Insellsung zu implementieren, z. B. in Form einer vom restlichen Un-
terricht losgeldsten Stunde oder eines Projekts auflerhalb des ,normalen“ Unterrichts.

Die meisten Lehrkrifte fithren an, dass sie zumindest ,kleinere Verinderungen*
an den Materialien vornehmen wiirden. Diese Anpassungen betreffen vor allem das
Layout, etwa eine Angleichung des Papierkopfes, der Schriftart, der Icons etc. an das
existierende Unterrichtsrepertoire. Je nach Material, der zur Verfiigung stehenden Un-
terrichtszeit und den Bediirfnissen und Fihigkeiten der unterrichteten Lernenden
sind woméglich auch Kiirzungen an Texten und Inhalten notwendig. Diese Nutzungs-
strategie wird nach Einschitzung der Lehrkrifte durch die Bereitstellung von mehr-
stiindigen, aufeinander aufbauenden Unterrichtsreihen geférdert und erleichtert.

Die Strategie der ,gréferen Anpassungen“ geht mit einer Einpassung der vorlie-
genden Materialien in die bestehende Struktur der Unterrichtsmaterialien einher. Das
Herausl6sen und Integrieren von einzelnen, fiir geeignet befundenen Passagen in die
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bestehenden Unterrichtsmaterialien gleicht einer Baukastenarbeit. Fiir die Lehrkrifte
ist das Angleichen an die vorherigen und nachfolgenden Unterrichtsstunden, z. B. die
Fortfiihrung von etablierten Modellunternehmen und Lernsituationen, ebenso von Be-
deutung wie das Beibehalten ihres persénlichen Stils im Layout, Aufbau und der
Schwerpunktsetzung.

5 Diskussion und Limitation

Die vorliegende Untersuchung bietet Einblicke in die Wahrnehmung von und den
Umgang mit nicht selbst erstellten Unterrichtsmaterialien zu BNE im Wirtschaftsleh-
reunterricht. In Bezug auf die Wahrnehmung der Materialien wirken materialspezifi-
sche, personenspezifische sowie externe Faktoren (Kap. 4.1).

Lehrkrifte bevorzugen klar strukturierte, visuell ansprechende und editierbare
Unterrichtsmaterialien, die bei Bedarf auch selektiv im Sinne eines ,Baukastenprin-
zips“ genutzt werden kénnen; dieser Befund deckt sich mit den Erkenntnissen von
Breuer (2021, S.157). Diese dufseren Merkmale sind oft ausschlaggebend fiir eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit den Materialien und damit die Uberpriifung des Lehr-
planbezugs (gerade bei Materialien mit BNE-Schwerpunkt), der fachlichen Korrektheit,
der Aktualitit und der Passung zum Oberstufenniveau. Auch diesbeziiglich stimmen
die Erkenntnisse mit Breuer (2021, S.157-159) tiberein. Die insgesamt wenig ausge-
prigten Anspriiche an binnendifferenzierte Materialien spiegeln die Realitit eines
diesbeziiglich nach wie vor eingeschrinkten Angebots wider (vgl. Vock & Gronostaj
2017, S.77). Im Gegensatz dazu steht die geringe Relevanz des Einsatzes digitaler Me-
dien, die nicht mit den bildungspolitischen Erwartungen zur Digitalisierung des Un-
terrichts korrespondiert (vgl. Kultusministerkonferenz 2012, S.9). Von Bedeutung ist,
dass enthaltene BNE-Elemente sowie Neuerungen im Abgleich zum bislang genutzten
Unterrichtsmaterial deutlich erkennbar sind. Nur wenn Lehrkrifte klare Unterschiede
wahrnehmen, besteht fiir sie Anlass zur Modifikation der eigenen Praxis. Bei zu gro-
Ren Abweichungen von der gewohnten didaktischen Routine tritt hingegen eine ab-
lehnende Haltung auf (vgl. Grisel & Parchmann 2004, S.201). Dies betrifft auch die
unterschiedlichen didaktischen Priferenzen der Lehrkrifte, welche eine universelle
Materialgestaltung erschweren.

Die Mehrheit der befragten Lehrkrifte verfuigt iiber wenig bis kein Vorwissen zu
BNE. Dies ist ein Indiz fiir eine weiterhin mangelnde strukturelle Integration von BNE
in Schule und Unterricht (vgl. Buirgener & Barth 2020, S.4). Dennoch zeigen sich im-
plizite Beziige, was auf eine unbewusste Einbindung von BNE hindeutet (vgl. Weselek
2024, S.170). Die Wahrnehmung von BNE als vage bzw. rein 6kologisches Anliegen
zeigt ein verbreitetes Missverstindnis und verdeckt den umfassenden Anspruch des
»Dreiecks der Nachhaltigkeit“ (Hamborg 2017, S.16-17) durch die Ausblendung der
okonomischen und sozialen Bestandteile. Trotz des geringen Vorwissens ist die Offen-
heit fiir BNE-Materialien grundsitzlich vorhanden. Die Integration von BNE hingt
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stark von persénlicher Identifikation und individueller Initiative ab (vgl. Weselek 2024,
S.171).

Externe Faktoren wie die leichte Auffindbarkeit, seriése Quellen, der Bedarfsmo-
ment, aber auch die technischen Rahmenbedingungen in der unterrichtlichen Umset-
zung beeinflussen die Nutzung der Materialien. Der Wunsch nach einer maéglichst ge-
ringen Einarbeitungszeit in die Materialien stimmt mit den Erkenntnissen von
Schrader, Hasselhorn, Hetfleisch u. a. (2020, S.28) tiberein. Vertrauenswiirdige Abla-
georte erhchen die Nutzungschancen, auch weil Unterrichtsmaterialien — anders als
Schulbiicher — keiner Zulassungshiirde und damit Qualititssicherung unterliegen
(vgl. Buntins, Diekmann, Klar u.a. 2024, S.5; StMUK 2025). Die Seriositit der Quelle
ist vor dem Hintergrund, dass Unterrichtsmaterialien (gerade auch im Themenfeld
BNE) potenzielle Einfallstore fiir Einflussnahmen Dritter oder interessengeleitete In-
halte darstellen kénnen (Gloe 2022, S.406; Roncevic & Hoffmann 2020), fiir viele der
Befragten relevant.

Hinsichtlich des konkreten Umgangs mit den nicht selbst erstellten Materialien
beschreiben die Lehrkrifte vier Strategien (Kap.4.2): Nicht-Nutzung, unverinderte
Ubernahme, kleinere Verinderungen und gréfRere Anpassungen. Diese Strategien las-
sen vorsichtige Riickschliisse auf den Transfererfolg der Materialien in die schulische
Praxis zu.

Bei einer — auch begriindeten — Nicht-Nutzung entfillt der Transfererfolg ginz-
lich. Die unverinderte Ubernahme der Materialien entspricht der ,Implementations-
strategie” mit einer hohen Durchfithrungstreue (siehe Kap. 2; vgl. Thiel & Rott 2022,
S.131). Unklar bleibt, ob dabei eine vertiefte und nachhaltige Auseinandersetzung mit
den Materialien und dem Thema BNE stattfindet, zumal der Einsatz meist nur punk-
tuell und losgeldst vom reguliren Unterricht erfolgt.

Die Strategien der kleinen Verinderung und der gréfseren Anpassungen lassen
sich dem Transferverstindnis im Sinne einer Innovation zuordnen (siehe Kap. 2; vgl.
Schrader, Hasselhorn, Hetfleisch u.a. 2020, S.18-19; Thiel & Rott 2022, S.130-132).
Im Gegensatz zur reinen Implementation setzen diese Formen eine aktive Auseinan-
dersetzung mit den Materialien voraus, was den hoheren , Levels of Use“ (Level IV A/B
yroutine“/,refinement” und Level V ,integration“) nach Hall, Loucks, Rutherford u. a.
(1975, S.75) entspricht und damit einer differenzierten und weiterentwickelten Nut-
zung mit wachsender Gestaltungsautonomie. Der Transfererfolg liegt in der sinn-
vollen Einpassung der Innovation in die bestehende Routine. Gleichwohl ist — ins-
besondere bei der Strategie der ,gréferen Anpassungen®, welche an eine Arbeit im
»Steinbruch“ (Breuer, Vogelsang & Reinhold 2020, S. 16) erinnert —, erhéhte Aufmerk-
sambkeit gefragt: Die in den Materialien enthaltenen BNE-Bestandteile konnen durch
das Herausldsen von nur einzelnen Aspekten (unbewusst) verloren gehen bzw. abge-
indert werden.

Die gewonnenen Erkenntnisse erlauben keine generalisierbaren Aussagen, son-
dern sind als explorative Einblicke in das untersuchte Themenfeld zu verstehen. Die
begrenzte Stichprobengréfle sowie die Fokussierung auf eine einzelne Schule sind da-
bei nicht untypisch (vgl. Breuer, Vogelsang & Reinhold 2020, S.19); sie ermdglichen
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eine Beschreibung kontextgebundener Phinomene. Die Ergebnisse er6ffnen Ankniip-
fungspunkte fiir vertiefende Analysen und bieten Impulse fiir weiterfithrende For-
schung, etwa durch den Einbezug von Lehrkriften weiterer Schulen oder durch Doku-
mentenanalysen der eingesetzten Unterrichtsmaterialien.

6 Fazit

Die Verwendung von Unterrichtsmaterialien ist kein passiver Rezeptionsprozess, son-
dern ein aktiver (Re-)Konstruktionsprozess, der mit Selektionen, Umdeutungen und
Neukontextualisierungen einhergeht (vgl. Breuer 2021, S.43; Schrader, Hasselhorn,
Hetfleisch u.a. 2020). Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen deutlich, dass auf
die Nutzung von nicht selbst erstellten Unterrichtsmaterialien mit BNE-Bezug zahlrei-
che Faktoren einwirken, die auch die Wahl der jeweiligen Nutzungsstrategie beeinflus-
sen.

Die Bereitstellung fertiger Materialien mit BNE-Schwerpunkt lisst einen ver-
meintlich niederschwelligen Zugang zur Einbindung der Thematik in Schule und Un-
terricht erwarten. Fuir Lehrkrifte sind diese ,fremden“ Materialien jedoch hiufig mit
einer umfassenden Priifung und Anpassungen verbunden, um dadurch fachliche Kor-
rektheit, methodisch-didaktische Stimmigkeit sowie die Passung zum eigenen Stil und
zur Lerngruppe sicherzustellen. Die intensive Auseinandersetzung mit vorhandenen
Materialien kann Lehrkrifte aber auch fachlich bereichern und zu einem umfassenden
Verstindnis von BNE inspirieren und damit neue Resonanzriume fiir Lehren und Ler-
nen er6ffnen.

Der Perspektivwechsel von der Entwicklungs- zur Verwendungsperspektive er-
schlief3t eine bislang wenig bedachte Dimension der (kooperativen) Unterrichtsent-
wicklung. Er ermoglicht einen ganzheitlichen Blick fiir die Gestaltung und Nutzung
von Unterrichtsmaterialien. Es lohnt sich, dariiber nachzudenken, diese Perspektiv-
erweiterung insgesamt stirker in der Aus- und Fortbildung zu verankern. Sie kann
zudem Impulse fiir eine Erginzung der an die Unterrichtsmaterialien angelegten
Qualititskriterien setzen. Dies konnte den Weg fiir eine stirker kooperativ gedachte
Materialnutzung ebnen.
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Prikonzepte von Studienanfingerinnen und
-anfiangern des Grundschullehramts zum
Themenkomplex Nachhaltigkeit

ANNA BENNING, MiR1AM HESS & KARL-HEINZ GERHO1Z

Zusammenfassung

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Education
(SEE) sind Schliisselkonzepte, um Lernende an den Themenkomplex Nachhaltigkeit
heranzufiihren und fiir nachhaltiges Handeln zu befihigen. Der Schule kommt bei
diesem Ziel eine wichtige Rolle zu, weshalb auch die weitere Implementation dieser
Ansitze in die Lehrkriftebildung an Hochschulen wichtig ist. In diesem Kontext er-
scheint es wichtig, Prikonzepte der Studierenden zu Nachhaltigkeit in den Blick zu
nehmen. In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer entsprechenden Untersuchung
mit Studienbeginnenden des Grundschullehramts berichtet und erste Implikationen
diskutiert. Diese Ergebnisse kniipfen an den bisherigen Forschungsstand an.

Schlagworte Nachhaltigkeit, nachhaltigkeitsbezogene Bildung, BNE, SEE,
Lehrkriftebildung

Abstract

Education for sustainable development (ESD) and social entrepreneurship education
(SEE) are key concepts for introducing learners to the topic of sustainability and em-
powering them to act sustainably. Schools play an important role in achieving this goal,
which is why it is also important to continue implementing these approaches in
teacher training at universities. In this context, it seems important to take a look at
students’ preconceptions about sustainability. This article reports on the results of a
study conducted with first-year elementary school teacher training students and dis-
cusses initial implications. These results build on the current state of research.

Keywords Sustainability, sustainability-related education, ESD, SEE, teacher training

1  Einleitung

In einer Welt, die sich immer mehr mit 6kologischen und sozialen Herausforderun-
gen konfrontiert sieht, wird nachhaltiges Handeln zu einer Notwendigkeit, welche
schwer ignoriert werden kann. Dabei geht es nicht nur um die Wichtigkeit von nach-
haltigen Produktions- und Konsumangeboten (vgl. Gehenzig & Rostock 2022, S.18),
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sondern nachhaltiges Handeln ist mit einem gesamtgesellschaftlichen Anspruch ver-
bunden (vgl. Benning, Gerholz, Kamsker u.a. 2024, S.2). Soziale Innovationen und
Social Entrepreneure beschiftigen sich genau mit diesen Herausforderungen und
schaffen Losungen mit sozialer und nachhaltiger Mission (vgl. Stitteneder 2023, S. 44).
Im Jahr 2015 hat die Weltgemeinschaft die Agenda 2030 als grof3e Nachhaltigkeitsstra-
tegie entwickelt und verfolgt darin auch das Nachhaltigkeitsziel, alle Lernenden zu
nachhaltigem Denken und Handeln zu befihigen (vgl. Broll & Haustein 2023, S. 84).
Dabei kommt Universititen im Zuge der Lehrkriftebildung eine bedeutsame Rolle zu.
Die angehenden Lehrkrifte miissen fiir Nachhaltigkeit und deren didaktische Umset-
zung sensibilisiert und in ihren professionellen Kompetenzen geférdert werden (vgl.
De Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021, S.12). Dies ist Voraussetzung, damit die
angehenden Lehrkrifte auch spiter in schulische Lehr- und Lernprozesse Nachhaltig-
keit und nachhaltigkeitsbezogene Bildung einbringen, angefangen von der Primar-
stufe tiber Sekundarstufe I und II bis zur Erwachsenenbildung.

Nachfolgend wird der Fokus auf die Primarstufe und die Ausbildung von Lehr-
kriften des Grundschullehramts und entsprechende Lernangebote gerichtet. Zentrale
Frage ist dabei, welche Prikonzepte von Nachhaltigkeit Studienanfingerinnen und
Studienanfinger des Grundschullehramts bereits mitbringen und welche ersten Im-
plikationen daraus fiir die hochschuldidaktische Gestaltung von Lernangeboten im
Grundschullehramt abgeleitet werden kénnen.

2 Nachhaltigkeit als Lerngegenstand: BNE und SEE
in der Lehrkriftebildung

Im Kontext der Nachhaltigkeitsstrategie Agenda 2030 hat die UN insgesamt siebzehn
Nachhaltigkeitsziele (SDG) mit 169 Unterzielen und deren Verfolgung als Zielsetzung
definiert (UN 2015). Diese verdeutlichen, wie komplex das Thema Nachhaltigkeit ist
(vgl. Bush & Birke 2022, S. 3). Nachhaltigkeit kann in Entsprechung zu einer bis heute
aktuellen Begriffsbestimmung (von Hauff 1987, S.10) als ,eine Entwicklung [verstan-
den werden], die den gegenwirtigen Bedarf zu decken vermag, ohne gleichzeitig spate-
ren Generationen die Moglichkeit zur Deckung des ihren zu verbauen®. Sie umfasst
dabei soziale, 6konomische und ckologische Aspekte gleichermaflen — und nach neue-
ren Modellen teilweise eine kulturelle und politische Dimension (vgl. Br6ll & Haustein
2023, S.84; Bush & Birke 2022, S.2). Die dkologische Nachhaltigkeit nimmt nach von
Hauff, Schulz und Wagner (2018, S. 22) alle natiirlichen Okosysteme der Erde und de-
ren Stabilitit sowie Verwundbarkeit unter menschlichem Einfluss in den Blick, die
okonomische Nachhaltigkeit die Wahrung eines erwiinschten wirtschaftlichen Wohl-
standes fiir alle Menschen und unter sozialer Nachhaltigkeit wird der Erhalt einer zu-
kunftsfihigen Gesellschaft im Sinne eines gerechten und sozial vertriglichen Han-
delns auch fiir nachfolgende Generationen verstanden. Themen und Nachhaltigkeits-
ziele sind demnach aus all diesen Perspektiven und unter Beriicksichtigung von
Wechselbeziigen, Zielkonflikten und Auswirkungen — auf globaler Ebene — zu betrach-
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ten. Die globale Orientierung ist damit ein weiteres grundlegendes Element (von
Hauff, Schulz & Wagner 2018, S. 20 {t.).

Als ein Schluisselkonzept, um Lernende an den Themenkomplex Nachhaltig-
keit heranzufiihren, hat sich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) erwiesen.
BNE stellt inzwischen eine bildungspolitische Leitperspektive der UNESCO dar (vgl.
UNESCO 2017, S.71f.) und ist mittlerweile als Aufgabe von Bildungspolitik, Schulen
sowie Hochschulen und Hochschullehre zunehmend verankert (vgl. Laub 2023, S. 47).
In der Lehrkriftebildung an Hochschulen, welche eine Querschnittsaufgabe darstellt,
sind diese Bestrebungen besonders zentral, da (angehende) Lehrkrifte fiir das verin-
derte Lehren im Sinne einer BNE und die Umsetzung an Schulen qualifiziert werden
miissen (vgl. De Haan, Holst & Singer-Brodowski 2021). Dies kann gemif3 Rieckmann
(2021, S.13) sowohl im Sinne einer fachlichen Qualifizierung fiir Nachhaltigkeit als
auch in der Weiterentwicklung iiberfachlicher Kompetenzen geschehen.

Unter BNE1, BNE2 und inzwischen BNE3 werden dabei unterschiedliche Inten-
tionen und didaktische Ansitze von BNE gefasst und diskutiert (vgl. Prote 2024, S. 86;
Sach 2024, 19£.). Bei BNE1 steht die direkte Vermittlung von Werten und die Forcie-
rung einer Verhaltensinderung im Vordergrund, weshalb diese Auffassung als instru-
mentell charakterisiert und kritisiert wird. BNE2 fokussiert hingegen die Beférderung
der moralischen Urteilsbildung sowie des kritischen Denkens und es wird angenom-
men, dass dieser emanzipatorische Ansatz durch Partizipation gelinge (vgl. Tacke,
Henke, Spanu u.a. 2024, S.162; Vare & Scott 2007, S.193f.). Es zeigt sich in der Be-
trachtung ein Spannungsfeld, welches BNE3 versucht, durch einen transformativen
Zugang und den Fokus auf einen produktiven Umgang mit Widerspriichen und der
Forderung von Ambiguititstoleranz zu tiberwinden (vgl. Sach 2024, S.19f.).

Als ein weiterer Baustein zur Etablierung von BNE kann Social Entrepreneurship
Education (SEE) angesehen werden (vgl. Benning & Gerholz 2023, S.194). Darunter
kénnen Lerngelegenheiten gefasst werden, bei denen Lernende Denkweisen und Fa-
higkeiten entwickeln, um kreative Ideen mit sozialen Zielsetzungen unternehmerisch
zu l6sen (vgl. Wiepcke 2019, S. 203). Social Entrepreneure verfolgen demnach das Ziel,
soziale und 6kologische Probleme mit unternehmerischen Mitteln und auf innovative
Art anzugehen und sehen ebenfalls Nachhaltigkeit als Orientierungspunkt und Mis-
sion ihres Schaffens an. Gemif einer Erhebung des Social Entrepreneurship Netz-
werks Deutschland (SEND e. V. 2022, S.31) unter Mitgliedern werden vorrangig die
Bereiche Bildung (SDG 4), Gesundheit & Wohlbefinden und der Abbau von Ungleich-
heiten (SDG 10) adressiert.

Bei der Implementation von BNE und SEE, welche auch an Hochschulen in
Deutschland und insbesondere in der Lehrkriftebildung noch als ausbaufihig gilt
(z. B. Untersuchungen vom Bundesministerium fiir Wirtschaft und Klimaschutz, 2022,
o.S.; Holst, Singer-Brodowski, Brock u.a. 2024, S.3917), erscheint es daher (gleicher-
maflen) wichtig, Prikonzepte von Nachhaltigkeit — sprich Wissen und Uberzeugungen
von Nachhaltigkeit vor der Lerneinheit (vgl. Grospietsch & Mayer 2018, S.150) — bei
den Studierenden zu erfassen, um eine zielgruppengerechte Gestaltung von Angebo-
ten zu gewihrleisten.
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3  Forschungsstand und Fragestellung: Vorstellungen
zu Nachhaltigkeit von (Lehramts-)Studierenden

Im deutschen und deutschsprachigen Hochschulkontext wurden bereits mehrere For-
schungsarbeiten zu Vorstellungen zu BNE und Nachhaltigkeit von (Lehramts-)Studie-
renden publiziert.

Krause-Steger und Roski (2016, S. 294) konnten im Rahmen einer Untersuchung
an der Fachhochschule Bochum mit Bachelorstudierenden unterschiedlicher Fachbe-
reiche, die qualitative und quantitative Teilstudien einschloss, feststellen, dass die Ein-
bettung von Themen der nachhaltigen Entwicklung in das Fachstudium das Wissen
der Studierenden zum Themenkomplex insofern zu beeinflussen scheint, dass sie von
den Studierenden differenzierter interpretiert werden.

Auf Basis wiederholter Fokusgruppendiskussionen haben Baumann und Niebert
(2020) jeweils zu Beginn einer auf BNE ausgerichteten Veranstaltung in der Geografie-
didaktik der PH Ziirich (Schweiz) die Vorstellungen der Studierenden zu BNE im Geo-
grafieunterricht erhoben. In dem Kontext haben sie ebenfalls betrachtet, in welchen
Themen im Geografieunterricht sich die Studierenden vorstellen konnten, BNE um-
zusetzen. In den Diskussionen dominierten Wirtschaft und Konsum sowie natiirliche
Ressourcen und Umwelt, wobei bei Letzterem die einzelnen Teilthemen weniger de-
tailliert aufgezihlt wurden als bei den Konsumthemen (S. 243 ff.).

Laub (2023) fand auf Basis der Analyse von Texten Masterstudierender, die tiber-
wiegend Geografie studierten, Hinweise darauf, dass die Begriffe Bildung und Nach-
haltigkeit in schriftlichen Berichten unterschiedlich und eher sehr vereinfacht argu-
mentatorisch zusammengebracht werden, aber dhnlich der Unterscheidung von
instrumentellem und emanzipatorischem Verstindnis. Widerspriichlichkeiten wur-
den kaum thematisiert (Laub, 2023, S. 50).

Hinzke, Herzig und Weber (2024) haben das Desiderat von nicht fachbezogen
ausgerichteter Forschung zu Wissensbestinden sowie Orientierungen von Lehramts-
studierenden im Themenbereich BNE aufgegriffen (S. 360f.) und auch kollektive Aus-
handlungen zu den Konstrukten stirker in den Blick genommen. In erziehungswis-
senschaftlich-schulpidagogischen Modulen fithrten sie Gruppendiskussionen durch
und konnten beziiglich des Nachhaltigkeitsverstindnisses Hinweise finden, dass Nach-
haltigkeit mit Ressourceneinsparung zum Umweltschutz gleichgesetzt wurde und
dass die Komplexitit des Nachhaltigkeitsbegriffs kaum betrachtet wurde (S. 3621£.).

Baumann, Birtlein, Meyer u. a. (2024) haben im Zuge der wissenschaftlichen Be-
gleitung einer Lehrveranstaltung zu BNE eine Pri-Post-Erhebung von Vorstellungen
der Grundschullehramtsstudierenden zu BNE vorgenommen, die im Mittel das fiinfte
Fachsemester absolvierten. Sie konnten Hinweise darauf finden, dass die Studieren-
den am Ende des Kurses mehr BNE-Themen benennen konnten und sich die Antwor-
ten nicht mehr nur auf Umweltaspekte beziehen (S. 473).

Auf Basis der berichteten Studienlage ist erkennbar, dass Studierende tendenziell
eher Umweltaspekte mit Nachhaltigkeit in Verbindung bringen, dass der Fachbezug
nicht irrelevant ist und es wenige Untersuchungen gibt, welche die Vorstellungen und
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Verstindnisse von Nachhaltigkeit von Lehramtsstudierenden abseits des Kontexts von
fachbezogenen Veranstaltungen in den Blick nehmen. Des Weiteren sind Studien-
anfingerinnen und -anfinger des Grundschullehramts dahin gehend noch nicht expli-
zit betrachtet worden. Dies ist Ankntipfungspunkt fiir vorliegenden Beitrag, in dem
der Frage nachgegangen wird, was Studienanfingerinnen und Studienanfinger des
Grundschullehramts mit Nachhaltigkeit verbinden?

4  Methodisches Vorgehen

Datengrundlage bildet eine Online-Befragung von Studienanfingerinnen und Stu-
dienanfingern des Grundschullehramts an der Universitit Bamberg zu BNE- und
nachhaltigkeitsbezogenen kognitiven und motivational-affektiven Merkmalen. Die
Befragung fand im Rahmen einer Pflichtvorlesung Einfiihrung in die Grundschulpdda-
gogik statt. Es nahmen N =218 Personen (M (Fachsemester) =1,53; SD =,93; weiblich =
87,16 %) teil. Die Prikonzepte zu Nachhaltigkeit, die in diesem Beitrag beleuchtet wer-
den, wurden anhand des Impulses , Nennen Sie die fiinf Begriffe, die Sie am ehesten mit
Nachhaltigkeit verbinden“im offenen Antwortformat erfasst.

Die Kategorien fiir die Analyse wurden im Rahmen eines deduktiv-induktiven
Vorgehens gebildet. Zunichst wurden Kategorien deduktiv in Anlehnung an Uber-
sichten zu Themen nachhaltiger Entwicklung (u. a. im Orientierungsrahmen Globale
Entwicklung (KMK & BMZ 2016, S.136 ff.) und im Lehrplan 21 (Schweiz)) und gemif
der Theorie mit dem Nachhaltigkeitskonzept zentral verbundenen Konstrukten (s. Ab-
schnitt 2) entwickelt. Dann wurden weitere Kategorien induktiv aus dem Material er-
schlossen und das Kategoriensystem anhand dessen weiterentwickelt. Auf Basis dieses
Kategoriensystems (siehe Tab. 1, linke Spalte) wurden insgesamt 1070 Begriffe aus den
Antworten zugeordnet, wobei die Kodierungen von der Erstautorin und einer Hilfs-
kraft unabhingig voneinander vorgenommen (Intercoderreliabilitit: Ubereinstim-
mung 94,11%; Cohens Kappa: ,93) und Nichtiibereinstimmungen anschlieflend ge-
meinsam besprochen wurden.

5  Ergebnisse

Die Auswertungen (Tab.1) geben Hinweise darauf, dass die Studienanfingerinnen
und Studienanfinger des Grundschullehramts mit Nachhaltigkeit vorrangig ckologi-
sche Themen wie Recycling, Umweltschutz allgemein und (weitere) Verhaltensweisen
(z.B. Miilltrennung (Stud. 17); Offentliche Verkehrsmittel nutzen (Stud. 30)) verbinden.
Eher soziale Aspekte und eher wirtschaftliche Aspekte werden deutlich seltener ge-
nannt und auch die globale Perspektive wird eher wenig erwihnt. Es zeigt sich, dass
weitere zentrale Aspekte des Nachhaltigkeitskonzepts gemif der Theorie, wie die
Nachhaltigkeitstrias (Okologie, Okonomie und Soziales) oder auch die intergeneratio-
nale Verantwortung jeweils von weniger als 10 % der Befragten genannt wurden (in
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diesen Fillen sind die Begriffe jeweils einmal pro Studierenden gefallen — weshalb die
Nennungshiufigkeit hier dem Studierendenanteil entspricht). Indes wurden sehr hau-
fig weniger elaborierte Assoziationen dokumentiert, die weder ein Thema nachhaltiger
Entwicklung niher abbilden noch theorieseitig Schliisselelemente des Nachhaltigkeits-
konzepts ausreichend deutlich benennen (z.B. Zukunft (Stud. 68), Natur (Stud. 79)).

Tabelle 1: Ergebnisse der Analyse (Quelle: eigene Darstellung)

Kategorie + Definition

Ankerbeispiel

nachhaltiger Umgang mit Ressourcen
(70 Nennungen; 6,54 %)

Schonung von natiirlichen Ressourcen

1

»Schiitzen von Ressourcen*
(Stud. 44)

»Wasser sparen*
(Stud. 137)

Recycling / Upcycling
(119 Nennungen; 11,12 %)

Recycling: Zerlegung von Abfillen in Grundbestandteile zur Wiedergewin-
nung von Rohstoffen; aber auch Recycling im Alltagssprachgebrauch;
Upcycling: Aufwertung von Materialien/Produkten, ohne sie zu zerlegen.

+Wiederverwendung*
(Stud. 82)

Umweltschutz allgemein und weitere Verhaltensweisen
(252 Nennungen; 23,55 %)

Umweltschutz wird allgemein benannt oder es werden konkrete Verhaltens-
weisen im Kontext von Umweltschutz angefiihrt, die nicht bereits die Scho-
nung natiirlicher Ressourcen oder Recycling/Upcycling thematisieren.

»Umweltschutz* (Stud. 11)
»Miilltrennung* (Stud. 83)

Klimawandel
(26 Nennungen; 2,43 %)

Klimaveranderung und damit verbundene Auswirkungen

Treibhauseffekt (Stud. 86)
»Klimawandel“ (Stud. 98)

Energie
(50 Nennungen; 4,67 %)

Alternative Energiegewinnung / Energieformen

~erneuerbare Energien
(Stud. 11

»Solarenergie“ (Stud. 24)

nachhaltiges Wirtschaften
(12 Nennungen; 1,12 %)

Skonomische Ziele mit kologischen und sozialen Aspekten verbinden (Be-
durfniserfiillung, ohne die Fahigkeit zukuinftiger Generationen zu gefihrden)

»hachhaltige Landwirt-
schaft“ (Stud. 150)

JKreislaufwirtschaft“
(Stud. 203)

Nachhaltiger Konsum
(30 Nennungen; 2,80 %)

Lebensweise und Kaufverhalten (ohne die Fihigkeit zukiinftiger Generatio-
nen zu gefihrden)

«

»Konsumreduzierung'
(Stud. 203)

,Lokal einkaufen*
(Stud. 206)

Gesundheit
(5 Nennungen; <1,00 %)

»gesunde Ernghrung*
(Stud. 195)

Bildung
(23 Nennungen; 2,15 %)

slebenslanges Lernen*
(Stud. 122)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Kategorie + Definition

Ankerbeispiel

Perspektivenvielfalt
(11 Nennungen; 1,03 %)

Beriicksichtigung und Wertschitzung unterschiedlicher Blickwinkel

»Ruicksicht* (Stud. 55)
»Achtsamkeit* (Stud. 124)

Soziale Verantwortung
(73 Nennungen; 6,82 %)

Ethische Verpflichtung von Unternehmen und Einzelpersonen, die Gesell-
schaft positiv mitzugestalten; beinhaltet Bewusstsein, aber auch die Einhal-
tung ethischer Grundsitze und Engagement.

»Verantwortungsbewusst-
sein“ (Stud. 167)

Interkulturelle Verstindigung
(0 Nennungen)

Kulturelle Selbstverstidndnisse; Gemeinsamkeiten und Unterschiede

globale Gerechtigkeit / Fairness
(39 Nennungen; 3,64 %)

Ethische Forderung nach einer fairen Verteilung von Ressourcen, Rechten
und Méglichkeiten auf globaler Ebene, die das Wohl der einzelnen Men-
schen in den Mittelpunkt stellt

»Chancengleichheit"
(Stud. 25)

»Fairtrade® (Stud. 132)

Intergenerationale Verantwortung
(16 Nennungen; 1,49 %)

Moralische Verpflichtung gegenwirtiger Generationen, die Rechte und Be-
diirfnisse zukiinftiger Generationen zu beriicksichtigen und zu schiitzen

»Enkeltaugliche Welt“
(Stud. 5)

fiir die nichste Genera-
tion* (Stud. 155)

Nachhaltigkeitstrias
(4 Nennungen; <1,00 %)

Konzept der Nachhaltigkeit, das die drei gleichrangigen Dimensionen Oko-
logie, Okonomie und Soziales umfasst

,Okologie, Okonomie,
Soziales (Nachhaltigkeits-
dreieck)“ (Stud. 81)

soziale Nachhaltigkeitsdimension
(4 Nennungen; <1,00 %)

Fokus: Erhalt einer zukunftsfihigen Gesellschaft

»Soziales* (Stud. 178)

»Soziale Nachhaltigkeit*
(Stud. 41)

6kologische Nachhaltigkeitsdimension
(10 Nennungen; <1,00 %)

Fokus: natirliche Okosysteme der Erde und der Einfluss des Menschen

,Okologie* (Stud. 41)

,Okologische Nachhaltig-
keit* (Stud. 161)

6konomische Nachhaltigkeitsdimension
(9 Nennungen; <1,00 %)

Fokus: Wahrung eines gesellschaftlichen Wohlstandes

,Okonomische Nachhaltig-
keit* (Stud. 161)

,Okonomie* (Stud. 157)

Nachhaltigkeitsstrategie
(8 Nennungen; <1,00 %)

elaborierte Begrifflichkeiten, die auf die Nachhaltigkeitsstrategie rekurrieren

»Agenda 2030“
(Stud. 21)




76 Prikonzepte von Studienanfingerinnen und -anfingern zum Themenkomplex Nachhaltigkeit

(Fortsetzung Tabelle 1)

Kategorie + Definition Ankerbeispiel
Nachhaltigkeitsindikatoren ,Biodiversitat*
(16 Nennungen; 1,49 %) (Stud. 67)
Dauerhaftigkeit »lange Wirksamkeit
(44 Nennungen; 4,11 %) (Stud. 119)

S —_ . »Langfristigkeit”
Nachhaltigkeit im eher wértlichen Sinn (stud. 124)
Einfache Assoziationen »Zukunft* (Stud. 68)
(249 Nennungen; 23,27 %) »Ressourcen* (Stud. 72)

Schlagworte, die kein Thema nachhaltiger Entwicklung (néher) beschreiben
und auch kein Schliisselkonstrukt im Konzept von Nachhaltigkeit ausrei-
chend deutlich benennen

6 Diskussion, Limitationen und erste Implikationen

Die in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse sind nicht generalisierbar, es wurden
lediglich die begrifflichen Assoziationen zu Nachhaltigkeit von Studienanfingerinnen
und -anfingern des Grundschullehramts an der Universitit Bamberg mit einem spezi-
fischen Analysefokus und diskutierbarem methodischem Vorgehen betrachtet. Was
die Studienanfingerinnen und Studienanfinger noch mit Nachhaltigkeit verbinden,
ist eine Limitation des vorliegenden Erhebungsinstrumentariums. Im Prinzip kénn-
ten sie also umfangreichere Konzepte aufweisen, als sie mit fiinf Begriffen notieren
durften (vgl. Baumann, Birtlein, Meyer u. a. 2024, S.474). Daher konnen lediglich erste
Implikationen fiir die Gestaltung von Lernformaten abgeleitet werden.

Die Ergebnisse deuten an, dass bei den befragten Studienanfingerinnen und Stu-
dienanfingern des Grundschullehramts bereits eine gewisse Sensitivitit fiir den The-
menkomplex Nachhaltigkeit vorliegt, da Umweltschutz hiufig benannt wird und das
eher wortliche Verstindnis von Nachhaltigkeit als Dauerhaftigkeit vergleichsweise sel-
ten. Eine Sensibilisierung erscheint somit bereits zu Beginn des Studiums erreicht,
was sowohl an den vorherigen Bildungsprozessen (z.B. Schulen) oder gesellschaft-
lichen Diskursen liegen kann. Auch Hinzke, Herzig & Weber (2024, S. 362) leiten aus
dem bisherigen Forschungsstand ab, dass Studierende dem Thema eine gewisse Be-
deutung beimessen. Dennoch deuten die vorrangige Nennung 6kologischer Themen
sowie konkreter Verhaltensweisen, die wenigen Nennungen von Schliisselelementen
des Nachhaltigkeitskonzepts und die vielen wenig elaborierten Assoziationen darauf
hin, dass ein Grofiteil der befragten Studienanfingerinnen und Studienanfinger sich
noch nicht umfassend mit Nachhaltigkeit auseinandergesetzt hat und/oder — falls Er-
fahrungen, beispielsweise aus der noch nicht lang zuriickliegenden Schulzeit, vorlie-
gen — eher inhaltlich (und didaktisch) einseitig ausgerichtete BNE erlebt haben. Auch
diese Erkenntnisse kniipfen an den berichteten Forschungsstand (siehe Abschnitt 3)



Anna Benning, Miriam Hess & Karl-Heinz Gerholz 77

an, womit die Ergebnisse vorhandener Studien in der vorliegenden Studie repliziert
werden konnten.

Erhebungen der Prikonzepte zu Nachhaltigkeit er6ffnen laut Baumann & Niebert
(2020, S.257) grundsitzlich und wiederholt ein Entscheidungsfeld, ob in einem Lern-
format bekannte Themenbereiche vertiefend adressiert werden oder bewusst ein
Schwerpunkt gesetzt wird, der den Studierenden weniger nahe liegt. Mit Blick auf die
Ergebnisse der vorliegenden Auswertungen erscheint sowohl eine vertiefende fachspe-
zifische wie auch ficheriibergreifende Auseinandersetzung mit 6kologischen Themen
angeraten, als auch eine Ausweitung des Fokus auf die soziale und wirtschaftliche
Nachhaltigkeitsdimension sowie die wichtige globale Perspektive. Dies kann in Ver-
kntipfung mit Social Entrepreneurship Education und durch internationale und inter-
kulturelle Projektarbeit zielfithrend und auf eine handlungsorientierte Weise adressiert
werden. Durch die Schaffung solcher Erfahrungsriume flir partizipatives, kollabora-
tives und handlungsorientiertes Lernen in der Lehrkriftebildung werden den angehen-
den Lehrkriften Ausgestaltungsmoglichkeiten fiir die Schule nihergebracht.

In weiteren Erhebungen von Prikonzepten zu Nachhaltigkeit bei Studierenden
und Studienbeginnenden kénnten auch die Vorerfahrungen mit den Themenkomple-
xen Nachhaltigkeit und BNE umfassender und anhand offener Fragen oder qualitati-
ver Datenformate erfragt werden. Auf diese Weise konnte vertiefend betrachtet wer-
den, welche Vorstellungen die Studienbeginnenden mitbringen und was dahin
gehend aktuell und kiinftig in den Schulen passiert.
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Mit der Schulimkerei nachhaltiges Handeln
fordern

YELVA LARSEN, JOACHIM LANGSTEIN & JURGEN PAUL

Zusammenfassung

Eine Schulimkerei bietet in Bezug auf die verschiedenen Aspekte einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ein bedeutendes didaktisches Potenzial. Sie ermdglicht Ler-
nenden, die Verkniipfung von Systemwissen, Bewertungskompetenz und Handlungs-
kompetenz zu erfahren. Der Artikel zeigt dabei auf, wie durch die Auseinandersetzung
mit der Honigbiene vier zentrale Herausforderungen adressiert werden konnen, die
nachhaltiges Handeln wesentlich beeinflussen: (1) das Spannungsverhiltnis zwischen
Okologie und Okonomie, (2) die unzureichende ethische Reflexion im menschlichen
Umgang mit Tieren, (3) der Mangel an ficheriibergreifendem und systemischem Den-
ken, (4) die Kluft zwischen Wissen und Handeln.

Schlagworte Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; Schulimkerei; Knowledge-Action-
Gap tiberwinden; Lernen durch reale Erfahrungen; transformative Bildung

Abstract

A school apiary offers significant educational potential in terms of the various aspects
of education for sustainable development. It enables learners to experience the connec-
tion between systemic knowledge, evaluative competence, and practical competence.
The article shows how engaging with honey bees can address four key challenges that
significantly influence sustainable action: (1) the tension between ecology and econ-
omy, (2) insufficient ethical reflection in human interaction with animals, (3) the lack
of interdisciplinary and systemic thinking, (4) the gap between knowledge and action.

Keywords Education for sustainable development; school beekeeping; overcoming the
knowledge-action gap; learning through real-life experiences; transformative education

1  Einleitung: Herausforderungen einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) iiberwinden

BNE soll helfen, globale Herausforderungen wie Klimawandel, Biodiversititsverlust
oder Ressourcenverknappung aus 6kologischer, 6konomischer und sozialer Perspek-
tive zu verstehen. Laut der Kultusministerkonferenz (KMK 2024, S. 6) zielt BNE darauf
ab

»Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen, eigene Handlungsspielrdume fiir einen ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Wandel zu erkennen und sich trotz
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Widerspriichen, Unsicherheiten und Zielkonflikten an Aushandlungs- und Gestaltungs-
prozessen zu beteiligen.

Diese Fihigkeit erfordert den Erwerb spezifischer Kompetenzen:

« Systemisches Denken ermdglicht Lernenden, Wechselwirkungen zwischen Men-
schen, Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft zu erkennen und die Komplexitit
nachhaltigen Handelns zu verstehen (vgl. de Haan 2008). Es umfasst den Um-
gang mit Unsicherheit, das Verstehen komplexer Zusammenhinge sowie ficher-
tbergreifendes und -verbindendes Lernen, das Perspektiven und Wissensbe-
stinde verschiedener Disziplinen integriert (vgl. KMK 2024).

« Bewertungskompetenz bezeichnet im Rahmen der BNE die Fihigkeit, unter-
schiedliche Handlungsoptionen auf der Grundlage mehrperspektivischer Be-
trachtungsweisen zu beurteilen. Dabei werden 6kologische, ckonomische, soziale
und kulturelle Dimensionen einbezogen. Dies setzt voraus, dass Lernende in der
Lage sind, fachliche, rjumliche und zeitliche Perspektiven sowie unterschied-
liche Interessenlagen zu erkennen und gegeneinander abzuwigen (vgl. KMK
2024). Auf diese Weise konnen sie fundierte Urteile tiber Zielkonflikte und
Handlungsoptionen im Sinne nachhaltiger Entwicklung treffen.

+ Handlungskompetenz ermoglicht, in realen Kontexten selbstorganisiert und
wirksam zu handeln. Voraussetzung dafiir ist auch die Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit — also das Erleben, dass das eigene Handeln konkrete Wirkung entfalten
kann (vgl. de Haan 2006).

Damit sind ebenfalls alle drei Kompetenzbereiche fiir den ,Lernbereich Globale Ent-
wicklung” gleichermaflen abgedeckt: Erkennen, Bewerten, Handeln (vgl. Schreiber &
Siege 2016).

Der Artikel beleuchtet vier Herausforderungen, die nachhaltiges Handeln wesent-
lich beeinflussen:

1. Das Spannungsverhiltnis zwischen Okologie und Okonomie: Obwohl BNE die
integrative Betrachtung 6kologischer und 6konomischer Dimensionen fordert,
stehen diese in der Realitit hiufig in einem widerspriichlichen Verhiltnis zuei-
nander (de Haan 2008).

2. Die Vernachlissigung der ethischen Dimension im Umgang mit Tieren: Die so-
ziale Dimension von BNE ist stark anthropozentrisch ausgerichtet. Tiere werden
in der Regel nicht als moralisch relevante Mitwelt beriicksichtigt (vgl. Kattmann
1997).

3. Der Mangel an ficheriibergreifendem, systemischem Lernen: Nachhaltige Ent-
wicklung ist ein interdisziplinires Konzept. Dennoch ist das schulische Lernen
oft durch Fachgrenzen fragmentiert (vgl. de Haan 2008).

4. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln: Zwar verfligen Lernende zunehmend
uiber Wissen zu Nachhaltigkeit, setzen dieses aber selten in konkretes Handeln
um. Diese ,Knowledge—Action Gap“ gilt als zentrale Hiirde einer handlungs-
orientierten BNE (vgl. Barth, Fischer, Michelsen u. a. 2012).
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2 Adressierung der Herausforderungen durch
und in der Schulimkerei

Eine Schulimkerei kann dazu beitragen, diese vier Herausforderungen zu adressieren
und am Beispiel der Honigbiene systemisches Denken, Bewertungskompetenz und
Handlungskompetenz fiir eine BNE bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern.

21  Erste Herausforderung: Das Spannungsverhiltnis zwischen Okologie
und Okonomie

Okologische und 6konomische Interessen stehen héufig in einem Spannungsverhdltnis, beson-

ders dann, wenn ein hoher Ressourcenverbrauch ins Spiel kommt. In der Imkerei lassen sich

diese Perspektiven beispielhaft miteinander in Einklang bringen. Gerit jedoch das wirtschafi-

liche Interesse zu stark in den Vordergrund, droht dieses Gleichgewicht zu kippen. Dabei wird

die Abhingigkeit der Okonomie von einer intakten Okologie besonders deutlich.

Honigbienen sind Schliisselakteure fiir Natur, Landwirtschaft und Gesellschaft.
Sie iibernehmen in vielen Regionen der Welt eine zentrale Rolle in Okosystemen und
der Landwirtschaft.

In Deutschland gelten Honigbienen nach Rind und Schwein als das drittwich-
tigste Nutztier, vor allem aufgrund ihrer Bestiubungsleistung (vgl. Sachverstindi-
genrat fur Umweltfragen 2021). Neben Honig liefern sie Pollen als eine hochwertige
Eiweiflquelle, Bienenwachs fiir Licht- und Wirmequellen sowie medizinisch bedeut-
same Substanzen wie Propolis, Bienengift und Gelée Royale. Diese Produkte stehen
fiir ein beeindruckendes Spektrum aus Nahrung, Medizin und Inspiration — bereitge-
stellt auf eine Weise, die der Natur nicht schadet, sondern sie aktiv férdert.

Doch nicht nur ihre Erzeugnisse machen Honigbienen so wertvoll, auch ihre Hal-
tung hat weitreichende positive Wirkungen. Sie motiviert Menschen dazu, ihre Umge-
bung bienenfreundlich zu gestalten. So entstehen Girten, Balkone und Blithflichen,
die nicht nur Honigbienen zugutekommen, sondern auch Wildbienen und zahlrei-
chen weiteren Insektenarten. Dariiber hinaus dienen Honigbienen selbst als Nah-
rungsquelle fir Tiere wie Vogel, Libellen, Wespen oder Ameisen, ein 6kologisch rele-
vanter Aspekt angesichts weltweit schwindender Insektenpopulationen. Im Gegensatz
zu anderen Nutztieren erbringen Honigbienen durch ihre Bestiubungsleistung so-
wohl einen 6kologischen Mehrwert fiir die Biodiversitit (vgl. Potts, Imperatriz Fon-
seca, Ngo u.a. 2016) als auch einen ckonomischen Mehrwert fiir die Landwirtschaft,
der den Wert des Produkts Honig bei weitem tibersteigt. Bienen miissen ca. 5.000.000
Bliiten besuchen, um gentigend Nektar fiir ein Glas Honig (500 g) zu sammeln. Dabei
legen sie durchschnittlich 100.000 km zuriick. Sie tibernehmen mafgeblich die Be-
stiubung der Obst- und Gemiisepflanzen. Schitzungen zufolge sind bis zu 85 % der
landwirtschaftlichen Ertrige im Obst-- und Gemiisebau zumindest teilweise von ihrer
Bestiubungsleistung abhingig (vgl. Potts, Imperatriz Fonseca, Ngo u.a. 2016). Somit
leisten Honigbienen einen entscheidenden Beitrag zur Erndhrungssicherung, zur Er-
haltung der Biodiversitit und zur Stabilitit ganzer Okosysteme.
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Doch genau diese tragende Rolle macht sie zugleich verletzlich: Pestizide, Mono-
kulturen und eine industrialisierte Bienenhaltung tiben Druck auf die Bienenvélker
aus (vgl. Goulson, Nicholls, Botias u. a. 2015). In den USA, wo die Bienenhaltung stark
industrialisiert ist, wurden Honigbienen sowohl auf hohe Honigproduktion als auch
auf massive Bestdubungsdienstleistungen selektiert. Dort kam es 2006, 2007 und 2010
zu einem dramatischen Bienensterben (Colony Collapse Disorder), dessen Ursachen
offenbar multifaktoriell waren (vgl. van Engelsdorp, Underwood, Caron u. a. 2007; Cox-
Foster, Conlan, Holmes u.a. 2007, Williams, Tarpy, van Engelsdorp u.a. 2010). Der-
artige Entwicklungen verdeutlichen, dass eine rein 6konomische Sicht auf die Bienen-
haltung langfristig zu massiven ckologischen Schiden fithren kann. Auch in Europa
und besonders in Deutschland ist die Honigbiene auf die imkerliche Pflege angewie-
sen. Ohne diese wiren viele Honigbienenvélker heute kaum iiberlebensfihig, da Stor-
faktoren wie die Varroamilbe, Pestizide oder fehlende Bliihflichen oft massive Pro-
bleme bereiten. Der Imker hat hierbei nicht nur das Zusammenspiel der Bienen im
Blick, sondern auch ihre Gesundheit, Ernihrung und die Qualitit der Bienenprodukte
(vgl. Crane 1999). Umso wichtiger ist es, diese Leistungen auch durch einen angemes-
senen Honigpreis wertzuschitzen.

2.2  Zweite Herausforderung: Die unzureichende ethische Reflexion
des menschlichen Umgangs mit Tieren

Der Umgang mit der Honigbiene ist auch immer ein Spiegel gesellschafilicher Werte und
dient als Anstofs, sich mit Themen wie Tierethik, Landwirtschaft, Konsumverhalten und per-
sonlicher Verantwortung auseinanderzusetzen. Die Frage, wann die Imkerei eine Form art-
gerechter Tierhaltung darstellt, erdffnet einen ethischen Zugang. Dadurch kénnen das eigene
Natur- bzw. Mensch-Tier-Verstindnis und davon abgeleitet der Aspekt der Verantwortung
als zentrale Zielsetzungen transformativer Bildung thematisiert werden.

In der 6ffentlichen Wahrnehmung erfreuen sich Honigbienen grofier Beliebtheit,
was sich auch in den Ergebnissen des bayerischen Volksbegehrens Rettet die Bienen fiir
mehr Artenvielfalt widerspiegelt. Es scheint, dass Teile der Gesellschaft eine enge Be-
ziehung zu den Bienen aufgebaut haben und Verantwortung fiir deren Schutz tiber-
nehmen mdochten. Gleichzeitig leben wir in einer Gesellschaft, die den Wert von Nutz-
tieren oft ausschlieflich auf ihren wirtschaftlichen Nutzen reduziert (vgl. Tramowsky,
Grofl & Paul 2019). Die herkommliche Nutztierhaltung, auch als Massentierhaltung
bezeichnet, basiert auf einem historisch gewachsenen, behavioristischen Bild des Tie-
res als einem biologischen Roboter, der kaum Empfindungen besitzt. Daraus wurde
abgeleitet, dass Nutztiere primir als Produktionsfaktoren zu betrachten sind, ein wis-
senschaftlich langst tiberholtes Weltbild, das jedoch weiterhin Grundlage unserer Ge-
setzgebung bildet (vgl. Brensing 2021). Ein moglichst kontrastreicher Vergleich unter-
schiedlicher Betriebsweisen der Imkerei, von industriellen Grof3betrieben in den USA
bis hin zur Hobbyimkerei, bietet das Potenzial, kriterienstet zu vergleichen (siehe
Abb.1) und den Begriff der Verantwortung im Sinne einer transformativen BNE zu
reflektieren (vgl. Larsen, Filser & Schreck 2025). Transformativ bedeutet hier, nicht nur
die dkologischen und 6konomischen Aspekte der Imkerei zu beriicksichtigen, sondern
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auch eine ethische Auseinandersetzung mit der Mensch-Tier-Beziehung zur Forde-
rung von Bewertungskompetenz anzuregen. Die Frage nach dem Wohlergehen der
Honigbiene fiihrt zu sehr unterschiedlichen Antworten, die auch von den jeweiligen
Betriebsweisen der Imkerei abhingen. Diese Varianten reichen von konventionellen
Praktiken, die den Honigertrag und die Bestiubungsleistung maximieren, bis hin zu
imkerlichen Ansitzen, die einen reduzierten menschlichen Kontakt anstreben und ur-
spriingliche Lebensbedingungen fiir die Bienen bewahren (vgl. Wirz & Poeplau 2020).

In der konventionellen Imkerei sind zahlreiche Eingriffe des Imkers erforderlich,
darunter die Vermehrung der Bienenvolker, der Wabenbau, die Begattung der Konigin
sowie die Fuitterung und Bekimpfung von Schidlingen wie der Varroamilbe. Die For-
derung nach Effizienz und hohem Honigertrag steht oft im Widerspruch zu den Be-
diirfnissen der Bienenvoélker. Eine industrialisierte Bienenhaltung, wie sie in den USA
ublich ist, erinnert dabei an die Form der Massentierhaltung, wie sie weltweit mit Kii-
hen und Schweinen betrieben wird (Abb. 1b).

a)
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Abbildung 1: Arten der Bienenhaltung (Quelle: eigene Darstellung)

Anmerkung: Ob Imkern wesensgemif ist oder eher eine weitere Form der Massentierhaltung, hangt von der
Art und Weise der Imkerei ab. (a) Zehn allgemeine Kriterien einer Massentierhaltung. (b) Eine typische Grof3-
imkerei in den USA erfiillt alle Aspekte einer Massentierhaltung vollstindig (rot) oder teilweise (rotgriin). (c)
Eine typische Hobbyimkerei mit wenigen Vélkern weist nur wenige Merkmale einer Massentierhaltung auf.
(d) Bei einer gut gefiithrten Schulimkerei mit nur drei Volkern erinnert lediglich die Haltung in kiinstlichen
Vorrichtungen an eine Massentierhaltung. Diese Form der Bienenhaltung kann daher weitgehend als wesens-
gemif betrachtet werden.
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2.3 Dritte Herausforderung: Der Mangel an facheriibergreifendem,
systemischem Denken

Die Honigbiene eignet sich in idealer Weise zur Vermittlung biologischer Fachinhalte. Als
Modellorganismus bietet sie Zugang zu Themen wie Anatomie, Sinnesphysiologie, Verhal-
tensbiologie und Co-Evolution. Ihre soziale Organisation, Tanzsprache und die kollektive
Entscheidungsfindung machen sie zu einem Paradebeispiel fiir komplexe Systeme. Dariiber
hinaus bietet sie zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir ficheriibergreifenden Unterricht. Die
Schulimkerei wird so zu einem Impulsgeber fiir ganzheitliches Lernen tiber Fichergrenzen
hinweg.

Neben dem Menschen bilden nur wenige andere Tiere Staaten. Wihrend bei so-
zialen Insekten typischerweise die Verwandtschaftsbeziehungen den Zusammenhalt
eines Volkes regeln, basiert dieser in menschlichen Gesellschaften vor allem auf einem
gemeinsamen Wertesystem — einer gemeinsamen ,Idee“ (Harari 2014, S.131-140).
Auch wenn Menschen und soziale Insekten stammesgeschichtlich weit voneinander
entfernt sind, existieren beeindruckende Parallelen, allen voran die Notwendigkeit
einer gemeinsamen Sprache als Voraussetzung fiir die Kommunikation in groflen
Systemen.

Die faszinierende Tanzsprache der Honigbienen ist nur ein Beispiel dafiir, wie
sozial hochkomplex das Bienenvolk agiert (vgl. von Frisch 1965). Die Bienen reagieren
auf verinderte Umweltbedingungen, indem sie etwa Nahrungsquellen lokalisieren,
den Wabenbau anpassen, den Innenraum des Bienenstocks kiithlen oder heizen oder
ihren Schwarmtrieb regulieren. Ein einzelnes Tier hat dabei nur begrenzte Uberle-
bensmoglichkeiten; erstim Verband der Arbeiterinnen, Drohnen und der Kénigin ent-
faltet sich die kollektive Intelligenz (vgl. Seeley 1989; 2011). Die einzelnen Bienen sind
sowohl Individuen als auch Teil eines grofleren Systems, weshalb ein Bienenvolk auch
als der ,Bien“ als , Superorganismus* bezeichnet und verstanden wird (vgl. Gerstung
1921).

Aus rein biologischer Sicht kann die Honigbiene als Modellorganismus fiir eine
Vielzahl fachlicher Inhalte fungieren. Die wechselseitigen Anpassungen von Bliiten-
pflanzen und der Honigbiene als deren Bestiuber sind ein Paradebeispiel fiir Co-Evo-
lution. Honigbienen erméglichen gut nachvollziehbare und tiberzeugende Verhaltens-
experimente, beispielsweise beim Erlernen und Wiedererkennen von Futterquellen,
und eréffnen damit beeindruckende Zuginge zum naturwissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinn. Zudem bieten sie reichhaltige Ankniipfungspunkte fiir andere biologische
Teilbereiche wie Anatomie, Sinnesphysiologie, Co-Evolution sowie stammesgeschicht-
liche Abstammung.

Uber die Biologie hinaus erméglichen Honigbienen eine hervorragende Grund-
lage fiir fachertibergreifenden Unterricht. So kann beispielsweise in der Chemie die
Zusammensetzung von Propolis oder die Herstellung von Bienenwachskerzen unter-
sucht werden, in der Physik die Ubertragung von Vibrationen oder auch die Tempera-
turregelung in Bienenstocken und in den Fichern Geografie, Wirtschaft sowie Politik
globale Fragestellungen rund um den Honighandel (z. B. der Import von , Billighonig*),
den Artenschutz und die Bodenversiegelung erdrtert werden. Zudem ergeben sich ge-
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sellschaftliche Fragestellungen (z.B. Gesundheit und Genuss, Tierethik; siehe oben)
sowie kulturelle Beziige (z. B. Brauchtum, Honig in der Menschheitsgeschichte).

Zur Forderung einer BNE bietet die Auseinandersetzung mit Honigbienen eben-
falls vielfiltige Ankntipfungspunkte, um zentrale Fragestellungen nachhaltiger Ent-
wicklung aufzugreifen. Sie eréffnet einen konkreten Zugang zu den Sustainable De-
velopment Goals (SDGs) — den Zielen fiir nachhaltige Entwicklung der Vereinten
Nationen — sowie zur Auseinandersetzung mit globalen Herausforderungen von ho-
her Zukunfts- und Handlungsrelevanz (vgl. KMK 2024):

Bienen beeinflussen Okosystemfunktionen (vgl. Diaz, Fargione, Chapin III u.a.
2006) und die globale Biodiversitit (vgl. Cardinale, Duffy, Gonzalez u.a. 2012) auf
vielschichtige Art und Weise. Bestduber sind unerlisslich, um die biologische Vielfalt
sowie ein aktives und produktives Okosystem mit gréRerer Widerstandsfihigkeit zu
erhalten (SDG 15). Auf sozialer Ebene wird durch eine Verringerung der Bestiubungs-
leistung eine Verschlechterung des menschlichen Wohlbefindens (vgl. Diaz, Fargione,
Chapin IIT u.a. 2006) sowie der Riickgang von Nahrungsgrundlagen prognostiziert.
Bestduber sind unerlisslich, um eine wachsende Weltbevolkerung nachhaltig zu er-
nihren (SDG 2). Bestiuber férdern eine Steigerung der landwirtschaftlichen Ertrige
(SDG 8). Sie bieten menschenwiirdige Arbeitsplitze (SDG 8) in der Landwirtschaft,
insbesondere fiir Kleinbauern, um ihren wachsenden Bedarf an nahrhaften, gesunden
und sicheren Lebensmitteln zu decken (SDG 9), und férdern SDG 1, keine Armut. Die
Verringerung der Bestiuberpopulationen und ihre moglichen Auswirkungen kénnen
auch zu einem Anstieg der Unterernihrung und nicht tibertragbarer Krankheiten fiih-
ren und die Probleme der menschlichen Gesundheit weltweit verschlimmern (SDG 3
und 13).

2.4  Vierte Herausforderung: Die Kluft zwischen Wissen und Handeln

In den vorangegangenen Kapiteln wurde gezeigt, dass die Schulimkerei ein Themenfeld ganz
im Sinne der BNE multiperspektivisch erschliefSen kann. Die Schulimkerei erdffnet zudem
einen entscheidenden Vorteil: Wihrend viele schulische Projekte zu Umwelt- und Nachhaltig-
keitsthemen abstrakt, teils konstruiert oder simuliert bleiben, ermdglicht eine Schulimkerei
authentisches Lernen durch reale Erfahrungen.

Der verantwortungsvolle Umgang mit Bienenvolkern erfordert kontinuierliches
Beobachten, Bewerten und gezieltes Eingreifen. Die berechtigte und nachvollziehbare
Forderung nach einem handlungs- und erfahrungsorientierten Unterricht anhand
eines konkreten Beispiels, wie sie in zahlreichen BNE-Studien betont wird (u.a. Wis-
niewski, Zierer & Hattie 2020), kann hier vorbildlich umgesetzt werden. Kinder und
Jugendliche tibernehmen echte Verantwortung und erhalten unmittelbares Feedback
iiber den Erfolg oder Misserfolg ihrer Handlungen: Wenn ein Bienenvolk hungert,
muss gefiittert werden. Wachst es, muss die Behausung gegebenenfalls erweitert wer-
den. Wird es krank, stellt sich die Frage, welche Behandlung sinnvoll und vertretbar
ist. Der Erfolg von Entscheidungen und entsprechenden Handlungen wird meist un-
mittelbar spuirbar: Ein starkes Volk belohnt die gute Pflege mit einer ertragreichen
Honigernte oder einem erfolgreichen Schwirmen. Werden Fehler gemacht, reagieren
die Bienen oft prompt — etwa mit Unruhe oder Schwichung. Im Kontext einer Schul-



90 Mit der Schulimkerei nachhaltiges Handeln férdern

imkerei bedeutet dies, dass Kinder und Jugendliche nicht nur kognitiv tiber Natur- und
Umweltschutz nachdenken, sondern schrittweise selbststindig konkrete Handlungs-
schritte (z. B. Varroabehandlung, Fiitterung, Wabenbau) planen, umsetzen und deren
Folgen unmittelbar beobachten. Diese Riickmeldungen f6érdern eine ausgeprigte
Handlungskompetenz und stirken das Gefiihl von Selbstwirksamkeit. Der abstrakte
Begriff der Nachhaltigkeit wird so durch die konkrete Situation mit den Bienen greif-
bar und verstandlich.

Die Auseinandersetzung mit Honigbienen hat zudem das Potenzial, im Sinne
einer transformativen BNE eine tiefere Beziehung zur Natur zu entwickeln.

Durch die direkte Arbeit mit Bienen und den imkerlichen Techniken wird der
Lernprozess als sinnstiftend wahrgenommen. Das unmittelbare Erleben der Miithen
und Freuden der Bienenhaltung, etwa die erste Honigernte oder das Beobachten der
Brut, ermdglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, eine emotionale Bindung zur
Honigbiene aufzubauen. Neben dieser emotional-affektiven Komponente férdern die
konkreten imkerlichen Titigkeiten auch das Kompetenzerleben, die Autonomie und
die soziale Eingebundenheit und tragen so zur Stirkung der intrinsischen Motivation
und des Sachinteresses bei (vgl. Deci & Ryan 2000). Die beim Imkern gewonnenen
Erfahrungen verkniipfen Wissen mit positiven Emotionen und erhéhen die Wahr-
scheinlichkeit, dass nachhaltige Wertehaltungen und Verhaltensabsichten auch im
Alltag und in der Zukunft beibehalten werden und in entsprechende Handlungen
miinden (vgl. Carmi, Arnon & Orion 2015).

Das Aufstellen einiger Vélker auf dem Schulgelinde fithrt zugleich zu einer Auf-
wertung des naturnahen Umfelds. Werden Blumenwiesen oder Bienenweiden ange-
legt, profitieren auch Wildbienen und andere Insekten. Auf diese Weise kann eine
Schulimkerei, ausgehend vom Modellorganismus Honigbiene, Vorbildcharakter fiir
weitere Naturschutzaktivititen an der Schule und im Schulumfeld entfalten.

Eine Schulimkerei lie3e sich auch als Schiilerfirma betreiben, in der der gewon-
nene Honig und die vielfiltigen anderen Imkereiprodukte unter einem eigenen Label
innerhalb und auerhalb der Schule verkauft werden.

Die Arbeit der Lernenden in einer Schulimkerei ersffnet somit ausgezeichnete
Moglichkeiten, vom reinen Wissen ins tatsichliche Handeln zu kommen.

3  BNE in der Praxis: Wege zur Umsetzung
einer Schulimkerei

Die Einrichtung und Betreuung einer Schulimkerei bringt jedoch auch besondere He-
rausforderungen mit sich. Um diese zu meistern, bedarf es geeigneter Unterstiit-
zungsstrukturen, etwa Kooperationen mit lokalen Imkervereinen oder der Integration
entsprechender Module in die Lehramtsausbildung.

Zunichst erfordert die Haltung von Bienen spezifisches Fachwissen. Lehrkrifte
sollten idealerweise selbst imkern kénnen und eine entsprechende Ausbildung absol-
viert haben, was zeitintensiv ist und zusitzliches Engagement erfordert. Andernfalls
miisste ein externer Imker die Bienenvolker betreuen. Auch rechtliche und sicher-
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heitstechnische Vorgaben, etwa in Bezug auf Allergien oder den Standort der Bienen-
stocke, sind zu beachten. Zudem ist eine Schulimkerei mit laufenden Kosten fiir Aus-
ristung, Pflege und Materialien verbunden. Die langfristige Betreuung iiber Jahre
hinweg erfordert betrichtliche organisatorische Anstrengungen, was besonders pro-
blematisch werden kann, wenn die maf3geblich verantwortliche Lehrkraft die Schule
verlisst. Auch die Integration in den Schulalltag und in den Lehrplan setzt eine sorgfil-
tige Planung voraus. Dieser insgesamt erhebliche Aufwand erklirt, warum nicht jede
Schule iiber eine eigene Schulimkerei verfiigt — trotz der herausragenden Bildungs-
chancen. Eine Moglichkeit, diesen Herausforderungen zu begegnen, besteht darin, be-
reits im Studium oder im Rahmen von Fortbildungen fiir eine entsprechende Ausbil-
dung der (Biologie-)Lehrkrifte zu sorgen. An den Universititen in Bayreuth und in
Bamberg sind im Lehramtsstudium bereits Kurse zur Implementierung einer Schul-
imkerei integriert.

4 Fazit

Trotz einiger struktureller und organisatorischer Herausforderungen bietet die Schul-
imkerei ein ausgezeichnetes didaktisches Potenzial, um Lernende zu befihigen, ge-
sellschaftliche Herausforderungen am Beispiel der Honigbienen nicht nur zu verste-
hen, sondern ihnen engagiert und verantwortungsbewusst zu begegnen: Die Honig-
biene weist uns einen beeindruckenden Weg in die Nachhaltigkeit auf. Sie zeigt, wie
eng Natur, Wirtschaft und Gesellschaft miteinander verwoben sind. Thre einzigartige
Ambivalenz, als hochgeziichtetes Nutztier einerseits und als zentraler, unersetzlicher
Garant der Artenvielfalt unserer Okosysteme andererseits, macht sie herausragend fiir
eine BNE. Thre Bedeutung geht dabei weit iiber die bekannten Leistungen wie Honig-
produktion und Bestiubung hinaus. Auch im Rahmen einer Schulimkerei vermittelt
die Honigbiene weit mehr als nur biologische Fakten: Sie macht ckologische Kreis-
ldufe erlebbar, zeigt das Zusammenspiel von Artenvielfalt, Lebensriumen und klimati-
schen Bedingungen und schafft so eine Briicke zwischen Wissen und Handeln. Das
Imkern lehrt Achtsamkeit, das Erkennen von Zusammenhingen und das Staunen
iiber natiirliche Prozesse. Diese Einsichten férdern Dankbarkeit und Demut, Werte,
die in der modernen Welt hiufig verloren gehen.

Was macht die Schulimkerei in diesem Zusammenhang zudem besonders? Ob-
wohl Imkerei sehr unterschiedlich praktiziert wird, sollte das Wohl der Bienen stets
integraler Bestandteil jeder Imkerei sein. Die industrialisierte Bienenhaltung ist unter
dem Aspekt einer wesensgemaiflen Haltung nicht mit der Hobbyimkerei oder einer
kleinen Schulimkerei in Deutschland vergleichbar. Eine ,Ausbeutung” findet hier
nicht statt, die Haltung erfolgt nahezu wesensgemaf. Eine Schulimbkerei, die sich der
Frage ,Wie wollen wir imkern?“ stellt, férdert eine Bewertungskompetenz, die in kon-
kretes Handeln miindet. Wer auf diese Weise in Beziehung zu den Bienen tritt, wird
sie nicht mehr lediglich als ein , Nutztier” betrachten, sondern leistet einen aktiven Bei-
trag zur Versorgung mit gesunden Lebensmitteln und zum Umweltschutz.
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Mit Unternehmergeist Zukunft gestalten:
Der Wettbewerb JUGEND GRUNDET
als Lernraum fiir nachhaltige Entwicklung

FRANZISKA METZBAUR & DOROTHEE RIEGNER

Zusammenfassung

In einer unsicheren, komplexen Welt braucht Bildung neue Schwerpunkte: Zukunfts-
kompetenzen wie Kreativitit, kritisches Denken, Kommunikation, Kollaboration sowie
Haltung und Engagement fiir Gemeinschaft stehen im Zentrum moderner Entre-
preneurship Education. Der Wettbewerb JUGEND GRUNDET férdert genau diese
Kompetenzen: Schiiler:innen entwickeln theoretische Start-ups, lernen, unternehme-
risches Denken mit Verantwortung zu verbinden, und erleben sich als selbstwirksam.
Nachhaltigkeit spielt dabei eine zentrale Rolle — 6kologisch, sozial und 6konomisch.
Wirtschaftliches Handeln wird als Beitrag zu gesellschaftlichem Wandel verstanden.
Ziel ist nicht kurzfristiger Profit, sondern das Schaffen von sinnvollen, zukunftsfihi-
gen Losungen. Bildung befihigt so zur aktiven Mitgestaltung — fiir eine gerechte, de-
mokratische und nachhaltige Zukunft.

Schlagworte Entrepreneurship Education, Zukunftskompetenzen, Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE), Selbstwirksamkeit, Schiiler:innenwettbewerb
JUGEND GRUNDET

Abstract

In an uncertain, complex world, education needs a new focus: Future skills such as
creativity, critical thinking, communication, collaboration, character and citizenship
are at the heart of modern entrepreneurship education. The JUGEND GRUNDET
competition promotes precisely these skills: students develop theoretical start-ups,
learn to combine entrepreneurial thinking with responsibility and experience them-
selves as self-effective. Sustainability plays a central role here — ecologically, socially and
economically. Economic activity is understood as a contribution to social change. The
aim is not short-term profit, but the creation of meaningful, sustainable solutions. Edu-
cation thus empowers people to play an active role in shaping a fair, democratic and
sustainable future.

Keywords Entrepreneurship Education, Future Skills, Education for Sustainable
Development (ESD), Self-efficacy, Student Competition JUGEND GRUNDET
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1  Ausgangslage und Einordnung

Niemand weif}, was die Zukunft bringt. Die Welt veridndert sich stindig und stellt uns
und nachfolgende Generationen vor immer gréflere Herausforderungen. Dass die ein-
zige wirkliche Konstante der Wandel ist, diese Erkenntnis ist nicht neu. Doch die aktu-
ellen Verdnderungen erscheinen im Vergleich zu fritheren Zeiten tiefgreifender, um-
fassender und globaler. Und sie erscheinen nicht nur so, sie sind es: Dauerte es vor
einigen Jahrzehnten noch selbst Jahrzehnte oder manchmal sogar Jahrhunderte, bis
eine Erfindung am einen Ende der Welt sich auch am anderen Ende durchsetzen
konnte, so geschieht dies heute oftmals innerhalb weniger Monate. Dinge, Verfahren,
Verhaltensweisen, die lange als unverinderlich galten, sind das heute oft nicht mehr.
Die hohe Geschwindigkeit und Gleichzeitigkeit, mit der viele dieser Umwilzungen
vonstattengehen, machen die Anpassung an sie deutlich schwieriger als frither. Damit
umzugehen ist fiir Menschen nicht einfach und fiir Flora und Fauna teilweise lebens-
bedrohlich.
Das Akronym VUCA versucht, diesen Zustand unserer Welt zu beschreiben (Sto-

cker 2023):

« Volatile = Fliichtig

« Uncertain = Unsicher

« Complex = Vielschichtig

« Ambiguous = Uneindeutig

In einer solchen Welt optimistisch in die Zukunft zu blicken, setzt enorme Resilienz
voraus, also die Fahigkeit, sich von Riickschlidgen erholen zu kénnen, und ein Mindset,
in dessen Zentrum die Uberzeugung steht: Ja, ich kann Zukunft gestalten! Diese Ein-
stellung — und die dazu notwendigen Kompetenzen — zu foérdern, das ist unser Ver-
stindnis von Entrepreneurship Education.

Der Rat der Europiischen Union definiert Entrepreneurship als eine von acht
Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts und meint damit weit mehr als Unterneh-
mensgriindung (vgl. Council of the European Union 2018). Es geht im Kern um eine
aktive Einstellung zum eigenen Handeln, um die Fihigkeit, eigene Ideen zu entwi-
ckeln und den Willen, diese auch umzusetzen — eben etwas zu ,unternehmen®. Das
mag banal klingen, ist aber wichtig. Da Zukunft nichts ist, was uns Menschen einfach
nur passiert — auch wenn sich das in Zeiten von Stapelkrisen so anfiihlen mag. Viel-
mehr ist Zukunft ein Prozess, auf den wir alle mit unserem alltiglichen Handeln ent-
scheidenden Einfluss nehmen kénnen und sollten.

Die Erkenntnis, dass wir alle einen Einfluss darauf haben, wie sich Dinge in Zu-
kunft entwickeln, ist einer der wichtigsten Lernerfolge fiir Menschen in einer Demo-
kratie (vgl. Klafki 1996). Den kleinsten Beitrag, den Einzelpersonen in dieser Hinsicht
leisten kénnen, ist, bei Wahlen die eigene Stimme abzugeben. Doch Demokratie lebt
nicht nur von Wahlen, sondern vor allem vom persénlichen Engagement vieler, und
das jeden Tag, sei es in Parteien oder zivilgesellschaftlichen Organisationen, im Sport-
verein oder Elternbeirat, als Griinderin oder Griinder oder als Managerin oder Mana-



Franziska Metzbaur & Dorothee Riegner 97

ger. Menschen, die sich einbringen, gestalten Zukunft und treiben Verinderung
voran. Nur wenn Menschen ihre Zeit investieren und ihre Meinungen duflern, im
Grofsen wie im Kleinen, wird Mitbestimmung und -gestaltung méglich.

Sich bewusst zu sein, dass man auch als Einzelperson dazu beitragen kann, Ver-
inderung anzustoflen, ist insbesondere dann von hochster Bedeutung, wenn mal
nicht alles nach Plan oder nach den individuellen Vorstellungen der Einzelnen lauft. In
Zeiten, in denen eine gefithlte oder reale Krise die nichste jagt, besteht sonst leicht die
Gefahr, zu verzweifeln, Hoffnung zu verlieren und letztlich aufzugeben, also sich dem
Schicksal zu ergeben. Wer weif3, dass jede und jeder Einzelne Dinge verindern kann,
wird auch aktiv werden, um Probleme zu l6sen (vgl. Bandura 1997). So konnen wir
Missstinde in der Welt beseitigen, den Wohlstand, in dem wir in Mitteleuropa leben,
erhalten und den Planeten auch fiir kiinftige Generationen lebenswert erhalten. Denn
sich darauf zu verlassen, dass die Losung dringender Herausforderungen auf indivi-
dueller, gesellschaftlicher oder globaler Ebene von anderen itbernommen wird, kann
problematisch sein, wenn alle so denken.

Mutig zu sein, sich einzubringen, Haltung zu zeigen und so sichtbar zu werden,
ist nicht einfach, im Gegenteil, es ist anstrengend, man macht sich angreifbar und
manchmal scheitert man auch. Aber Innovationen entstehen selten aus Passivitit he-
raus; vielmehr sind sie meist das Ergebnis individueller Initiative und beharrlichen
Engagements. Zahlreiche unternehmerische Entwicklungen und gesellschaftliche
Fortschritte wiren nicht realisiert worden, hitte man sich von anfinglichen Widerstin-
den entmutigen lassen oder auf aktive Mitgestaltung verzichtet. In diesem Sinne ldsst
sich festhalten, dass eine Vielzahl an Transformationsprozessen auf der Bereitschaft
griindet, bestehende Handlungsspielriume zu nutzen, anstatt sich ausschlieflich von
externen Strukturen leiten zu lassen.

Wer tiber Entrepreneurship-Kompetenz verfligt, wird aktiv, wenn ein Problem
oder Missstand erkannt wird, lasst sich nicht so leicht entmutigen, wirft nicht direkt
das Handtuch, sondern sieht und erlebt sich auch in der VUCA-Welt als selbstwirk-
sam. Unter Selbstwirksamkeit versteht man das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten,
ein gewiinschtes Ergebnis durch eigenes Handeln aktiv herbeizufithren. Und das ist
als solche eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir ein gliickliches, selbstbestimmtes
Leben sowie zentral fiir eine funktionierende Demokratie (vgl. Rosa 2021).

,Es ist, wie es ist, aber es wird, wie wir es machen.“ — Das ist das zentrale Lernziel
bei JUGEND GRUNDET. In diesem bundesweiten Jugendwettbewerb schliipfen Ju-
gendliche und junge Erwachsene fiir ein Schuljahr in die Griinderrolle und entwickeln
innovative Geschiftsideen, mit denen sie die Welt ein bisschen besser machen. Ge-
grindet wird nur in der Theorie: Erst schreiben die Schiilerinnen und Schiiler einen
Businessplan fiir ihre Idee, dann fiihren sie in einem Planspiel ein virtuelles Unter-
nehmen. Im Wettbewerb darf ausprobiert werden, wie es wire, ein Start-up zu griin-
den — ohne echtes Risiko, dafiir aber mit viel Learning by Doing und Freiraum fiir
eigene Ideen, Stirken und Interessen. Denn das bedeutet , Entrepreneurship” im bes-
ten Fall: Kreativ werden, mutig eigene Wege gehen und Mehrwerte fiir die Zukunft
schaffen.
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Als bundesweiter Schiilerwettbewerb wird JUGEND GRUNDET seit 2003 vom
Bundesbildungsministerium geférdert und von der Kultusministerkonferenz der Lin-
der empfohlen. Dariiber hinaus ist JUGEND GRUNDET Mitglied der AG bundeswei-
ter Jugendwettbewerbe und Griindungsmitglied des Initiativkreises ,Griindung in
school“ (vormals ,Unternehmergeist in Schule“) des Bundesministeriums fur Wirt-
schaft (https://www.gruendunginschool.de/de/).

Im Wettbewerb geht es darum, Visionen zu entwickeln und Zukunftsszenarien
zu ertriumen, die unabhingig von den realen Umsetzungsmoglichkeiten der Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen sind, also letztlich darum, den Utopie-Muskel zu trai-
nieren. Denn wer die Zukunft gestalten will, sollte manchmal grofle Spriinge wagen,
sich die Welt komplett neu denken und Altbewihrtes infrage stellen. Nur so werden
disruptive Innovationen entwickelt. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass sie Mirkte
tiefgreifend verandern und alte Technologien tiberfliissig machen. Indem der Wettbe-
werb bei der Geschiftsidee-Entwicklung und Businessplan-Erstellung zum Triumen
und Spinnen aufruft, fsrdert JUGEND GRUNDET die Entwicklung genau solcher
disruptiven Innovationen. Die reale Umsetzung wird zugunsten der Chancengerech-
tigkeit nicht eingefordert. So soll erreicht werden, dass die Traiume und Zukunftsper-
spektiven junger Menschen nicht durch ihre sozialen oder 6konomischen Lebensum-
stinde begrenzt werden. Doch es geht nicht nur um Visionen. Zukunftskompetenzen
sind gefordert und werden gefordert.

Schule soll auf das Leben nach der Schule vorbereiten. Dort erwartet junge Er-
wachsene eine Arbeitswelt, die sich stindig verindert. Routinetitigkeiten werden im-
mer stirker durch Automatisierung, Roboterisierung und Kiinstliche Intelligenz er-
setzt. Das gilt zunehmend nicht nur fiir korperliche, sondern auch fiir geistige Arbeit.
Noch viel mehr als es in der Vergangenheit der Fall war, wird sich menschliche Arbeit
in Zukunft dahin gehend verlagern, auf ungeplante Ereignisse zu reagieren. Denn fiir
alles, was voraussehbar ist, kann bereits heute auf gut entwickelte Software- und Hard-
warelosungen zuriickgegriffen werden (vgl. Brynjolfsson etal. 2014). Menschen wer-
den also vor allem dann gefragt sein, wenn es unsichere Situationen einzuschitzen
und neue Lésungen zu entwickeln oder alte Losungen auf neue Sachverhalte anzu-
wenden gilt, zu denen sie erst mal nicht passen.

Diese Transferleistung setzt andere Fihigkeiten voraus, als es Routinetitigkeiten
tun: Dinge kritisch hinterfragen und analysieren zu kénnen, kreativ neue Wege zu ge-
hen, in interdiszipliniren Teams kollaborativ mit anderen zusammenzuarbeiten, all
das sind entscheidende Zukunfisfihigkeiten. In einer Welt, die zunehmend komple-
xer und undurchschaubarer scheint, sind auch fundierte kommunikative Fihigkeiten
gefragt.

Es geht um die als 4 C’s bekannten Zukunftskompetenzen:

« Critical Thinking (Hinterfragen des Status quo, bei der Problemfindung)
« Creativity (Kreativ neue Lésungen entwickeln)

« Collaboration (Lésungen im Team erarbeiten)

« Communication (Die eigene Losung iiberzeugend prisentieren)
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Diese werden inzwischen gerne um zwei weitere C’s erginzt: Citizenship und Charac-
ter, letztlich Verantwortungsiibernahme (vgl. Fadel, Bialik & Trilling 2015; OECD
2018).

Die Bereitschaft, Verantwortung fiir sich und andere zu tibernehmen, ist zentral
fir jede unternehmerische Tatigkeit. Es kann nicht nur darum gehen, mdoglichst
schnell moglichst viel Geld zu verdienen. Es muss darum gehen, Ideen zu entwickeln,
die das Leben einiger oder vieler Menschen besser machen, also eine Verbesserung
des Status quo zu erzielen, Mehrwert zu generieren. Denn nur dann wird auch eine
Zahlungsbereitschaft erzeugt werden konnen. Auch die Verantwortung fiir die eige-
nen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und Zulieferer soll nicht vergessen werden.
Unternehmerische Titigkeit, spielerisch bei JUGEND GRUNDET, aber auch im ech-
ten Leben, ist daher im Idealfall Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung.

Auf einem endlichen Planeten muss jegliches Wirtschaftshandeln méglichst von
Anfang an nachhaltig gestaltet werden. Das fithren uns bereits jetzt die zutage treten-
den Folgen des Klimawandels deutlich vor Augen und fordert unsere Verantwortung
auch fiir kiinftige Generationen. Auf Nachhaltigkeit in allen Facetten wird im Busi-
nessplan und im Planspiel von JUGEND GRUNDET gleichermaflen grofer Wert ge-
legt. Der Erfolg im Planspiel wird anhand der Balanced Scorecard bemessen, die sich
aus sechs Faktoren zusammensetzt und neben dem Gewinn auch die Anzahl der
dauerhaft beschiftigten Mitarbeiter, die gesellschaftliche Bedeutung (Ubernahme von
Verantwortung) und das Budget fiir die Weiterentwicklung des Produkts berticksich-
tigt.

Im Businessplan ist das Thema Nachhaltigkeit in unterschiedlicher Ausprigung
prisent: kologisch, 6konomisch und sozial. Mit Fragen zu moglichen Weiterentwick-
lungen, Produktvariationen und Rechtsschutz werden Schiilerinnen und Schiiler dazu
angeregt, ihre Geschiftsidee als Unternehmen zu konzipieren, das (attraktive und aus-
kémmliche) Arbeitsplitze schafft. Auch die Frage nach Kundennutzen und Vision
zielt darauf ab, Produkte und Dienstleistungen zu entwickeln, die ,Sinn machen“ und
nicht nur Wegwerfprodukte darstellen.

Damit wird wirtschaftliches Handeln in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext
gesetzt und die Basis fiir das Verstindnis wirtschaftlicher Zusammenhinge auch tiber
Unternehmensgrenzen hinaus geschaffen. Ohne dieses Bewusstsein ist das Gestalten
einer besseren Zukunft kaum méglich. Denn wer erfolgreich mitgestalten will, muss
den zugrunde liegenden Prozess, seine Regeln und Mechanismen verstehen. Okono-
mische Bildung bedeutet hier also nicht primér, Faktenwissen zu vermitteln, sondern
sich Kompetenzen, Haltungen und ein Verhalten der Welt, sich selbst und anderen
gegeniiber anzueignen.

2  Bedarfe — Aktuelle Forschung

Laut einer Befragung von 14- bis 25-Jihrigen in einer 2024 verdftentlichten Studie der
Bertelsmann Stiftung gibt jede zweite befragte Person an, nicht genug zu wissen, um
Wirtschaftsnachrichten verstehen zu konnen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2024). Ein
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grofles Problem auch fiir Demokratie, denn letztlich besteht so die Gefahr, un- oder
schlecht informierte Entscheidungen zu treffen und das vor dem Hintergrund, dass
wirtschaftliche Themen hiufig fiir die Wahlentscheidung die wichtigsten sind (vgl. In-
stitut der deutschen Wirtschaft Koln 2025). 78 % der befragten jungen Menschen wiin-
schen sich sehr reflektiert so auch mehr Wirtschaftsinhalte in der Schule (vgl. Studie
der Bertelsmann Stiftung 2024).

Diese Wissensvermittlung im Bereich Wirtschaft und Griindung leitet JUGEND
GRUNDET durch sein Angebot spielerisch an. Es geht darum, im Rahmen der Erar-
beitung der eigenen Geschiftsidee und der Arbeit am Planspiel wirtschaftliche Zusam-
menhinge und Abhingigkeiten zu erkennen und zu verstehen. Die Analyse der Ge-
schiftsberichte und Szenarien sensibilisiert fiir Fragen der Konjunkturentwicklung
und des Weltmarktes, fiir den Einfluss von Gesetzgebung und weichen Faktoren (wie
Konsumstimmung, Reaktionen der Kunden auf Ereignisse) auf die Weiterentwick-
lung des Marktes und auf den Effekt, den beispielsweise die Zufriedenheit von Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern auf die eigene Produktion haben kann. Ausgehend
vom Wettbewerb wird die Beschiftigung mit betriebswirtschaftlichen Fachkenntnis-
sen und volkswirtschaftlichen Entwicklungen angeregt — und so indirekt aufgezeigt,
wo angesetzt werden kann, um Veranderung voranzutreiben.

Auch wenn im letzten Linderbericht Deutschland des Global Entrepreneurship
Monitors (GEM) die zweithdchste Griindungsquote seit Beginn der Studien gemessen
wurde, befindet sich Deutschland mit 7,7 % noch immer im untersten Drittel der un-
tersuchten Linder (Sternberg, Gorynia-Pfeffer, Tdaube u.a. 2024). Daraus ergibt sich
weiterhin die Notwendigkeit, Griindungsaktivititen zu férdern, wozu zuallererst die
Sensibilisierung fiir das Thema und Vermittlung von Basiswissen zihlt.

JUGEND GRUNDET bringt die Méglichkeit einer Griindung als Berufswahlop-
tion ins Blickfeld der Jugendlichen. Durch das ,risikolose“ Austesten eines Griin-
dungsprozesses werden Griindungsfihigkeiten (Kreativitit, Analyse, Planung) ge-
schult und ein Bewusstsein fiir sie geschaffen. Rollenvorbilder machen Jugendlichen
die unterschiedlichen Wege von Griinderinnen und Griindern prisent und regen zum
Austausch an. Im besten Fall macht die Teilnahme an JUGEND GRUNDET den Ju-
gendlichen Spaf und sie erleben diese Kombination aus Kreativitit, Analyse, Planung,
Umsetzung und Gestaltungspotenzial als eine erstrebenswerte Arbeitsform.

Dass dies auch realen Einfluss haben konnte, zeigt eine stark positive Verinde-
rung der Griindungsquote der 18- bis 24-Jihrigen: Im Vergleich zum Vorpandemie-
Zeitraum (2017) hat sich die Griindungsquote dieser Altersgruppe in Deutschland ver-
dreifacht: von 3,4 auf 11% (vgl. Sternberg, Gorynia-Pfeffer, Tiube u.a. 2024, S.45).
Auch die Quote der 24- bis 35-Jahrigen bleibt auf hohem Niveau (vgl. Sternberg, Gory-
nia-Pfeffer, Tdube u. a. 2024, S. 44).

Die Entscheidung eines Individuums zugunsten oder ungunsten einer Unterneh-
mensgriindung ist das Resultat einer Vielzahl von Faktoren. Immer wieder zeigt sich
jedoch, dass insbesondere das Vorhandensein von Rollenvorbildern und die Kenntnis
um Griindungsfihigkeiten relevant sind fiir real ergriffene Griindungsaktivititen.
Ganz zentral entscheidend ist dabei der familidre Hintergrund. Eine weitere Studie der
Bertelsmann Stiftung in Zusammenarbeit mit dem Startup-Verband, ebenfalls 2024
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verffentlicht, zeigt, dass der familidre Hintergrund, insbesondere der Bildungsstand
und die berufliche Titigkeit der Eltern, einen erheblichen Einfluss auf die Wahrschein-
lichkeit hat, ob jemand ein Startup griindet (vgl. Hirschfeld, Gilde, Walk u.a. 2024).
Um eine gréflere Chancengerechtigkeit herzustellen, erscheint es daher angeraten,
dass andere Mittel und Wege zur Sensibilisierung und Befihigung potenzieller Griin-
derinnen und Griinder etabliert werden. Idealerweise geschieht dies in der Schule, wo
die Breite erreicht werden kann und nicht nur eine ohnehin interessierte Spitze.

3  JUGEND GRUNDET im Unterricht

Auch wenn die Teilnahme ohne schulische Unterstiitzung moglich ist und Jugend-
liche sich teilweise individuell und ohne Lehrkraft am Wettbewerb beteiligen, ist die
Teilnahme aus dem Unterricht heraus, sprich im Klassenverbund, bundesweit vor-
herrschend. Die Aufgabenstellung ist derart formuliert und mit Hilfematerialien ver-
sehen, dass auch Teilnehmende ohne Vorwissen und Expertise (und das betrifft fast
alle Schiilerinnen und Schiiler) die Aufgaben gut erfiillen kénnen. Auch fiir Lehrkrifte
finden sich fiir alle Phasen und Unteraufgaben unterschiedlichste Unterstiitzungsan-
gebote wie zum Beispiel Beratung durch wettbewerbserfahrene Lehrpersonen und
Webseminare, die individuellen Unterricht ganz nach Bedarf und eine zusitzliche
Binnendifferenzierung erméglichen.

Das Feedback, insbesondere zu den Businessplinen, ist hoch individuell und hat
das primire Ziel, die Teilnehmenden zum Dranbleiben zu motivieren — sei es, indem
sie ihre bereits eingereichte Idee weiterentwickeln oder indem sie sich mit neuen
Ideen am Wettbewerb oder in anderen Kontexten einbringen.

Der Wettbewerb JUGEND GRUNDET wird bundesweit von der Kultusminister-
konferenz der Linder empfohlen. Damit kann die Teilnahme am Wettbewerb als be-
sondere Lernleistung anerkannt werden. Fiir eine Empfehlung gilt es, Qualititskrite-
rien einzuhalten. In Ausziigen sind dies die folgenden (Kultusministerkonferenz
2009):

« Der Wettbewerb unterstiitzt den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule.

« Er unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler bei der Entfaltung und Weiterent-
wicklung ihrer individuellen Begabungen und Interessen sowie ihrer Lern- und
Leistungsbereitschaft.

« Der Wettbewerb regt innovative Lern- und Arbeitsformen an oder erfordert die
Anwendung angemessener Methoden der Probleml6sung auf fachlich hohem
Niveau.

« Der Wettbewerb macht die produktive Wirkung einer Konkurrenzsituation er-
fahrbar und vermittelt, dass die Teilnahme an sich lohnt, unabhingig vom per-
sonlichen Abschneiden.

« Die Wettbewerbsteilnahme ist freiwillig. Ein Startgeld oder Ahnliches wird nicht
erhoben.

« Der Wettbewerb verfolgt keine kommerziellen Interessen und befindet sich in
gemeinniitziger bzw. 6ffentlicher Tragerschaft.
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Hier zeigt sich, dass es sich zwar um einen Wettbewerb handelt, dabei aber das Lernen
und die Weiterentwicklung im Fokus stehen sollen.

31  Schularten, Facheinordnung und Klassenstufen

Im Regelfall trigt eine Lehrkraft den Wettbewerb in den Unterricht, um unterschied-
lichste Bildungsplaninhalte anzustoflen oder abzudecken. Dies erfolgt in allen Bundes-
lindern sowohl in allgemein- als auch berufsbildenden Schulen und in unterschied-
lichen Fichern und Klassenstufen. Es gibt keine echte Altersuntergrenze, aber die
meisten Teilnehmenden sind zwischen 16 und 19 Jahre alt und befinden sich in der
Sekundarstufe IT und/oder am Anfang ihrer Berufsausbildung. Neben dem Einsatz in
Fichern mit wirtschaftlichem Fokus bietet JUGEND GRUNDET durch die Vielfiltig-
keit der Aufgabenstellung auch mit Blick auf Berufs- und Studienwahlorientierung
grofRartige Moglichkeiten und findet vielfach auch in Projekt- und Seminarkursen Ein-
gang. Die Wettbewerbsphasen von JUGEND GRUNDET sind an das Schuljahr ange-
lehnt. Die Teilnehmenden kénnen ihrem eigenen Rhythmus folgen und sich je nach
Wissensstand und Aufgabenstellung mehr oder weniger Zeit fiir die Bearbeitung der
Wettbewerbsaufgaben nehmen.

3.2  Ablaufdes Wettbewerbs

Businessplanphase

Die Businessplanphase bildet den Anfang eines Start-up-Prozesses ab: Man hat eine
Idee, iiberlegt sich, wie man es umsetzen koénnte, und macht dafiir einen Plan. Die
Businessplanphase startet jeweils mit dem Beginn des Schuljahres im September.
Vom 1. September an bis Anfang Januar haben die Teilnehmenden Zeit, um in der
Businessplanphase eine innovative Geschiftsidee zu entwickeln und einen Business-
plan auszuarbeiten. Die Grundstruktur fiir die Ausarbeitung der Geschiftsidee gibt
der JUGEND GRUNDET Online-Businessplan-Assistent mit seinen Feldern vor. Bei
der Bearbeitung weisen ausfiihrliche Businessplan-Hilfetexte den Teilnehmenden den
Weg durch die verschiedenen Felder. Jeder vollstindig ausgefiillte Businessplan wird
von JUGEND GRUNDET individuell bewertet und mit konstruktivem Feedback verse-
hen.

Vorbereitung: Start with why!

Warum es sich lohnt, sich mit Innovation und Grindung auseinanderzusetzen, haben
wir hoffentlich zu Beginn dieses Beitrags vielfiltig begriindet, aber auch den Schiile-
rinnen und Schiilern gegeniiber lohnt sich der Einstieg mit einer Begriindung, die an-
ders lautet als ,steht im Lehrplan“ (vgl. Sinek 2011). Dazu finden Lehrkrifte Online-
Materialien.

Die erste echte Aufgabe ist dann: ein Team zu finden und eine Idee zu entwi-
ckeln. Anders als sonst hiufig tiblich, lohnt es sich hier, alle Regeln aus dem Fenster
zu werfen und neue Wege zu gehen. Dabei helfen Methoden, die Spinnereien zulas-
sen und Freiraum geben. Vorlagen und Inspirationen dazu finden sich im digitalen
Lehrerzimmer.
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Dann muss ein Team gebildet werden. Ein Team kann eine Einzelperson sein
oder aus bis zu fiinf Schiilerinnen und Schiilern bzw. Auszubildenden bestehen. Auch
wenn es immer wieder sehr erfolgreiche Einzelteilnehmende im Wettbewerb gibt, ist
Teamarbeit zu empfehlen. Die Vielfiltigkeit der Aufgaben ist im Team einfacher zu
meistern, die unterschiedlichen Perspektiven sind bei der Problemlésung von Vorteil.

Aufgabe 1: Die Idee entwickeln!

Gute Ideen sind so selten wie vierblittrige Kleeblitter. Aber eine gute Geschiftsidee zu
finden, hat nicht nur mit Gliick, sondern vor allem mit Arbeit und Strategie zu tun. Es
geht um die Identifizierung eines Problems, also eines Bediirfnisses, und Personen
(natiirlich, juristisch), die zahlungsbereit und -fihig sind. Und darum, dieses Problem
besser als jetzt zu 16sen. Es geht nicht um Veridnderung um der Verdnderung willen,
sondern darum, Dinge besser zu machen. Um ein Problem, das sich zu 16sen lohnt, zu
identifizieren, heifdt es: Augen auf, raus in die Welt gehen und sich umschauen.
Grofle, weltbewegende Probleme sind genauso gut wie solche aus dem direkten Um-
feld der Schiilerinnen und Schiiler und deren persénlichem Erleben. Hier sollten die
Interessen der Teammitglieder entscheidend sein.

Bei der Entwicklung der Losungen gilt im ersten Schritt: Es gibt keine schlechten
Ideen! Das muss die Mafigabe sein fiir die erste freie Brainstorming-Phase bei der
Ideenentwicklung. ,Je mehr Ideen, desto besser!“ ist die Maxime. Denn gute Ideen
entstehen frither oder spiter dort, wo sehr viele Ideen entstehen. Kreatives Sprudeln
und wertfreies Sammeln ist die Basis fiir die Entwicklung der einen Losung.

Das Beurteilen der gesammelten Inhalte ist erst der nichste Schritt. Hierbei aber
schon hilfreich: die Zielgruppen im Blick haben. Wer hat das Problem? Wem wiirde
eine Losung helfen? Wer wire auch bereit, dafiir Geld zu bezahlen? Und damit: Wie
kann man diesen Personen helfen? Daraus kann dann die Lésung, also die eigene Ge-
schiftsidee, entwickelt werden. Wichtig hier: Eine Geschiftsidee lebt und entwickelt
sich weiter. Was in dieser Phase als Losung angestrebt wird, muss nicht mit dem End-
ergebnis des Businessplans tibereinstimmen. Denn beim Schreiben werden sicherlich
viele Weiterentwicklungen entstehen. Eine immer intensivere Auseinandersetzung
uber die Zeit fithrt zu neuen Perspektiven und Blickwinkeln und damit auch zu neuen
Chancen und Optimierungsmdglichkeiten. Das ist im Kern der Gedanke des ,Lean
Start-up“ (vgl. Ries 2017).

Der Businessplan
Wenn eine erste Ideenskizze steht, an der die Teams weiterarbeiten méchten, sollte die
Arbeit mit dem Businessplan beginnen. Die Struktur ist vorgegeben — gut 20 Fragen
leiten die Teilnehmenden durch relevante Aspekte einer Geschiftsidee. Beispiels-
weise:

« Wie heifit das Angebot?

« Welche Zielgruppen sprechen wir an?

« Was machen wir besser als andere?

« Was ist unsere Vision?
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Bei der Bearbeitung weisen detaillierte Fragestellungen und Hilfetexte den Weg.
Jeder vollstindig ausgefiillte Businessplan wird individuell bewertet und mit kon-
struktivem Feedback versehen, um eine Weiterentwicklung zu erméglichen.

Planspielphase

In der zweiten Wettbewerbsphase, der Planspielphase, schliipfen die Teilnehmenden
in die Rolle von Managerinnen und Managern und treten online im Unternehmens-
planspiel gegen simulierte Konkurrenzunternehmen an. Die Aufgabe hier: Acht Ge-
schiftsjahre lang ein virtuelles Start-up durch die Héhen und Tiefen der Konjunktur
fithren. Das Ziel: das Start-up nachhaltig und erfolgreich am Markt zu etablieren.

Wie gut Teams im Planspiel abschneiden, hingt vor allem davon ab, wie gut sie
die Wirtschaftsberichte und ausgegebenen Daten analysieren kénnen. Nur wer die
Auswirkungen des eigenen Wirtschaftens und das Marktumfeld durchdringt, kann
sich durchsetzen. Bei der Analyse helfen neben den Angaben im Planspiel-Handbuch
vor allem die ausfiihrlichen Periodenberichte, die nach jeder der acht Planspiel-Perio-
den online abgerufen werden kénnen. Entscheidend fiir den Erfolg ist es, auf konjunk-
turelle Verinderungen und das Verhalten der Konkurrenz zu reagieren, die eigene
Strategie entsprechend anzupassen und kluge und nachhaltige unternehmerische Ent-
scheidungen zu treffen. ,Learning by Doing“ gilt hier in mehrfacher Hinsicht: Jedes
Team hat funf Versuche, um moglichst viele Punkte zu erreichen. Der letzte, nicht
zwangsldufig der beste, Versuch ist wettbewerbsrelevant!

Das Planspiel steht auch auflerhalb des Wettbewerbs voll funktionsfihig als Lern-
mittel zur Verfiigung.

Der Abschluss: Pitch und Bundesfinale

Die besten Teams der Businessplan-Phase werden nach der Businessplan-Bewertung
zu den Pitch Events eingeladen. Das JUGEND GRUNDET Bundesfinale am Ende des
Schuljahres bildet den Hohepunkt des Wettbewerbsjahres. Nach Ende der Planspiel-
Phase zeigt sich im Gesamtranking, welche zehn Teams ins Finale einziehen, um ein
letztes Mal in den Wettstreit um die beste Geschiftsidee zu treten. Dort miissen sich
die gesamtbesten Teams auf einer Messe im Gesprich der JUGEND GRUNDET Bun-
desjury prisentieren und deren Fragen beantworten. Aber auch unabhingig vom Ab-
schneiden im Wettbewerb empfiehlt es sich, die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ideen
auf die ein oder andere Weise prisentieren zu lassen: eine kurze Prisentation vor der
Klasse oder einer regionalen Jury, ein aussagekriftiger Flyer, ein Logo oder der Bau
eines ersten Prototyps (vielleicht aus Lego). Auch so kann nochmals Begeisterung fiirs
Thema geweckt und zusitzliche Lernanlisse geschaffen werden.

Reflexion

Die Wettbewerbsaufgaben sind vielfiltig und erfordern unterschiedlichste Kompeten-
zen. Im Sinne der Berufsorientierung kann ein Erfahrungsaustausch wertvolle Im-
pulse fiir die Berufs- und Studienorientierung geben: Was fiel einzelnen Schiilerinnen
und Schiilern leicht, was schwer? Was hat besonders viel Spafl gemacht? Was war
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uiberraschend, welche Erkenntnisse wurden gewonnen? Vor- und Nachteile einer
Selbststindigkeit lassen sich nach dieser intensiveren, zumindest virtuell selbst erleb-
ten Zeit schon ausdiskutieren. Wird die Teilnahme im Rahmen einer besonderen
Lernleistung zusitzlich bewertet, ist in vielen Fillen eine Reflexion der eigenen Lern-
erfahrung und Lernorganisation obligatorisch.

3.3  Schuljahresiibersicht

Den perfekten Fahrplan fiir die Griindung gibt es nicht und genauso lisst sich auch
JUGEND GRUNDET nur individuell auf den eigenen Unterricht und die Schulsitua-
tion anpassen. Aber um dennoch Orientierung bieten zu kénnen, stellen wir beispiel-
haft einen Jahresplan vor (Tab. 1und 2).

Tabelle 1: Erstes Schulhalbjahr = Businessplanphase (Quelle: eigene Darstellung)

Zeitraum | Zeit- Thema Inhaltliche Aktivitit Unterstiitzungsangebote
aufwand durch JUGEND GRUNDET
Sept.-Nov. | 1Stunde Kick-off & Team- Inhaltliche Einfithrung, Video-Einfuihrung, Mate-
findung Marshmallow Challenge, rialpaket Teambildung,
Einstieg in Innovation Présentation
und |G
Sept.-Nov. | 2 Stunden Ideenfindung Problemdefinition, Video-Einfiihrung, Arbeits-
Lésungsentwicklung, blatter (6-3-5, HOW-CIAO-
erste Konkurrenzanalyse WOW-NOW, SCAMPER)
Sept.-Nov. | 1Stunde Zielgruppenfokus | Weiterentwicklung der Idee | Video-Einfithrung, Arbeits-
mit Blick auf Zielgruppe blatter (Persona, Kunden-
und Nutzerperspektive bediirfnisse, Userzentrie-
rung)
Sept.-Nov. | 1Stunde Geschiftsmodell- | Arbeit mit dem Business Video-Einfiihrung, Canvas-
entwicklung Model Canvas Poster (PDF)
Okt.-Nov. | 1-2 Stunden | Peer-Review & Kurzvorstellung der Ideen Perfect Pitch, PR-FAQ-
Kurz-Pitch mit Feedback zur Weiter- Methode
entwicklung
Okt.-Nov. | 1-2Stunden | Einfiihrung Einfithrung in Inhalte Video-Einfiihrung, Hilfe-
Businessplan des Businessplans texte, Business Academy
(modular oder verteilt
tiber die Phase)
Okt.-Jan. | Haus- Ausarbeitung Vertiefte und eigenstindige | Hilfetexte, Kurzvideos,
(Abgabe) | aufgabe Businessplan Ausarbeitung des voll- Webseminare, Mentoring
stindigen Businessplans durch Alumni
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Tabelle 2: Schulhalbjahr = Planspielphase (Quelle: eigene Darstellung)

Zeitraum | Zeit- Thema Inhaltliche Aktivitat Unterstiitzungsangebote
aufwand durch JUGEND GRUNDET
Sept.—Nov. | 1Stunde Kick-off & Team- | Inhaltliche Einfihrung, Video-Einfiihrung, Mate-
findung Marshmallow Challenge, rialpaket Teambildung,
Einstiegin Innovation Présentation
und )G
Sept.—Nov. | 2 Stunden Ideenfindung Problemdefinition, Video-Einfiihrung, Arbeits-
Lésungsentwicklung, blatter (6-3-5, HOW-CIAO-
erste Konkurrenzanalyse WOW-NOW, SCAMPER)
Sept.—Nov. | 1Stunde Zielgruppenfokus | Weiterentwicklung Video-Einfiihrung, Arbeits-
der Idee mit Blick auf blatter (Persona, Kunden-
Zielgruppe und Nutzer- bedirfnisse, Userzentrie-
perspektive rung)
Sept.—Nov. | 1Stunde Geschiftsmodell- | Arbeit mit dem Business Video-Einfiihrung, Canvas-
entwicklung Model Canvas Poster (PDF)
Okt.—Nov. | 1-2Stunden | Peer-Review & Kurzvorstellung der Ideen | Perfect Pitch, PR-FAQ-
Kurz-Pitch mit Feedback zur Weiter- Methode
entwicklung
Okt.—Nov. | 1-2Stunden | Einfiihrung Einfuhrung in Inhalte Video-Einfiihrung, Hilfe-
Businessplan des Businessplans texte, Business Academy
(modular oder verteilt
tuber die Phase)
Okt.—Jan. | Haus- Ausarbeitung Vertiefte und eigenstindige | Hilfetexte, Kurzvideos,
(Abgabe) aufgabe Businessplan Ausarbeitung des voll- Webseminare, Mentoring
stindigen Businessplans | durch Alumni

Zur weiteren Inspiration finden sich Good-Practice-Beispiele auf der Webseite, in de-
nen wettbewerbserfahrene Lehrkrifte ihre unterschiedlichen Herangehensweisen dar-
stellen. Fiir den individuellen Austausch stehen den Lehrkriften JUGEND GRUN-
DET-Landesbeauftragte zur Verfiigung, die auch tiber die Grenzen der Bundeslinder
hinweg unterstiitzen kénnen.

4  Callfor Action: Mitmachen ist angesagt!

Die Welt im Grof3en oder Kleinen zu verbessern, sei es durch die Entwicklung echter
Innovationen oder durch die Ubernahme von Verantwortung, darf in einer Demokra-
tie nicht die Aufgabe einzelner, weniger Personen sein.

Bei JUGEND GRUNDET lernen Jugendliche, dass sie die Zukunft mitgestalten
kénnen, indem sie neue Lésungen fiir alte, aktuelle und zukiinftige Probleme finden.
Und sie erfahren, dass es dafiir neben jeder Menge Kreativitit auch Liebe fiirs Detail
und Durchhaltevermégen braucht. Griindung und Innovation sind im Idealfall Selbst-
verwirklichung in sozialer Verantwortung. Dafiir zu sensibilisieren, ist Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Einen Freiraum in Schule zu schaffen, um persénliches
Wachsen anzuregen und so Zukunft zu gestalten, erdffnet Chancen fiir Lernende und
Lehrende — keine schlechte Idee!
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Social Entrepreneurship Education und Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung in der ersten Phase
der Lehrkrifteausbildung: Umsetzungsbeispiele
fiir problembasierte Lehr-Lern-Formate mit
doppelter Vermittlungspraxis

ItoNA EBBERS, FLORIAN FRENZ & JANA KRUGER

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Integration von Social Entrepreneurship Education (SEE) in
die Lehrkriftebildung, mit einem besonderen Fokus auf Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) und die doppelte Vermittlungspraxis. SEE verbindet unternehme-
risches Denken und Handeln mit sozialer Verantwortung und férdert so die Entwick-
lung von Handlungskompetenzen. Der Artikel definiert zentrale Begriffe, erldutert das
Konzept der doppelten Vermittlungspraxis und diskutiert problembasiertes Lernen als
Lehr-Lern-Ansatz. Anhand eines konkreten Beispiels aus Schleswig-Holstein (SH)
werden Handlungsempfehlungen fir die Gestaltung einer SEE abgeleitet, die zukiinf-
tige Lehrpersonen darauf vorbereitet, Schiilerinnen und Schiiler fiir die Herausforde-
rungen des 21. Jahrhunderts zu sensibilisieren und sie zur aktiven Mitgestaltung und
Teilhabe gesellschaftlicher Prozesse zu befihigen.

Schlagworte Social Entrepreneurship Education, Lehrkriftebildung, doppelte
Vermittlungspraxis, problembasiertes Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Abstract

This article examines the integration of Social Entrepreneurship Education (SEE) into
teacher education, with a particular focus on Education for Sustainable Development
(ESD) and the concept of dual mediation practice. SEE combines entrepreneurial
thinking and action with social responsibility and thus fosters the development of
agency. The paper defines key concepts, elaborates on the notion of dual mediation
practice, and discusses problem-based learning as a teaching and learning approach.
Using a concrete example from Schleswig-Holstein (SH), the article derives recom-
mendations for designing SEE that prepare future teachers to raise students’ aware-
ness of the challenges of the 21 st century and to empower them to actively contribute
to and participate in societal processes.

Keywords Social Entrepreneurship Education, Teacher Education, Double Mediation
Practice, Problem-based Learning, Education for Sustainable Development
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1  Einleitung

Die globalen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts verlangen neue Bildungsan-
sitze, die nachhaltige und transformative Losungen beférdern. BNE zielt in diesem
Kontext auf die Forderung von Handlungskompetenz, kritischem und systemischem
Denken, strategischer und Kollaborationskompetenz sowie Problemlésungskompe-
tenz hinsichtlich nachhaltiger Entwicklungsprozesse ab (vgl. UNESCO 2017). Parallel
dazu hat sich SEE als didaktischer Ansatz etabliert, der die Bearbeitung gesellschaft-
licher Probleme mit unternehmerischem Denken und Handeln verbindet und Ler-
nende befihigt, gesellschaftliche Herausforderungen im eigenen Umfeld erkennen
und analysieren zu kénnen (vgl. Dominke, Ebbers & Mikkelsen 2017). Hierdurch er6ff-
net sich eine Schnittmenge zwischen BNE und Entrepreneurship Education (EE), die
gleichsam neue Perspektiven auf die Lehrkriftebildung hervorruft, die darauf abzie-
len, Lehrkrifte zu befihigen, zukiinftige Generationen von Schiilerinnen und Schii-
lern nicht nur fiir Nachhaltigkeit zu sensibilisieren, sondern sie auch zur aktiven Mit-
gestaltung und Teilhabe von Verinderungsprozessen zu befihigen.

Dieser Beitrag zeigt auf, wie SEE mit dem Konzept der doppelten Vermittlungs-
praxis (Kriiger & Dittrich 1986) und problembasiertem Lernen (PBL; Weber 2007) in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung verkniipft werden kann.

Nach einer Begriffsdefinition werden die doppelte Vermittlungspraxis und das
PBL behandelt, ehe ein Umsetzungsbeispiel aus der Europa-Universitit Flensburg
(EUF) in SH folgt. Auf Grundlage dieses Beispiels werden im Rahmen eines abschlie-
Renden Fazits Handlungsempfehlungen fiir eine Verbindung von BNE und SEE in
der Lehrkriftebildung abgeleitet.

2  Definitionen zentraler Begriffe

21  Entrepreneurship Education
Seit den 2000er-Jahren riickt der Fokus einer EE auf das lernende Subjekt. Die Erkennt-
nis, dass unternehmerisches Denken und Handeln erlernbar sind, legitimierte diese
Entwicklung (vgl. Braukmann 2002; Ripsas 1998). Dieser Erkenntnis ist damit die zu-
nehmende Behandlung des Themas in der 6konomischen Bildung zu verdanken, war
doch die EE zuvor ein vornehmlich fachwissenschaftlich bearbeitetes Thema, welches
eher inhaltliche Beziige aufwies und damit das Subjekt tendenziell vernachlissigte.
Somit 6ffnete die Wirtschaftsdidaktik im Laufe der letzten beiden Dekaden die
Perspektive auf das selbststindige Denken und Handeln des lernenden Subjekts. Hier-
mit geht die Annahme einher, dass die Lernenden durch die Vermittlung einer EE auf
die selbststindige Bewiltigung von Herausforderungen in ihrem gegenwirtigen und
zukiinftigen Leben vorbereitet werden (vgl. Lindner 2009). EE ist damit

»als eine Disziplin zu verstehen, die Kreativitit und Innovation in allen Lebens- und Be-
rufslagen fordern mochte, damit Lernende gesellschaftliche Entwicklungen konstruktiv
weiter unterstiitzen oder auch Fehlentwicklungen mit neuen Ideen entgegentreten kon-
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nen. Diese Unterstiitzung kann im privaten Lebensbereich genauso wie in einer abhingi-
gen als auch in einer unabhingigen Beschiftigung stattfinden.“ (Ebbers 2014, S.173).

Mit diesem breiten Verstindnis einer Entrepreneurship Education wurde das Thema
auch an Schulen sukzessive salonfihig.

Die folgende Abbildung 1 stellt den Stand der fachdidaktischen Forschung in Be-
zug auf die disziplindre Konturierung einer EE heraus. Eine solche Konturierung lasst
sich auch auf eine SEE tibertragen. Dies wird im nichsten Kapitel betrachtet.

Subjekt
Objekt E Objekt j Subjekt

Griindungsvorhaben B Ganzheitliche Befahigung 3 Grnder*inperson
Unternehmerisches Denken und Handeln

Entrepreneurship Education

Bewdhrte
Theorien und
Inhalte, 2.B. ...
Geschaftsplan, Neue Motivation Born or made?
Geschaftsidee, Medien Kreativitat Lern- und Ver-
Marketing, Selbstorgani- Chancen- haltenstheorien
Finanzierung sation generierung Allgemeine
Innovation Reduktion Didaktik
Persdnlich- & Trans- Sozialisation
keitsbildung formation

Didaktik

Wirtschaftsdidaktik

Abbildung 1: Disziplinire Konturierung einer Entrepreneurship Education (Quelle: eigene Darstellung, in
Anlehnung an Braukmann 2002; Ebbers 2003; 2012)

Das Ziel der hier dargestellten EE ist die ganzheitliche Befihigung der Lernenden zu
unternehmerischem Denken und Handeln. Als Vermittlungsbeispiele kénnen hier
Themen wie die Geschiftsideenentwicklung, Selbstorganisation, Kreativitit und so-
ziale Integration genannt werden. Der Inhalt bezieht sich hier auf fachwissenschaft-
liche Themen. Da das Subjekt (lernendes Individuum) mit dem Objekt (Vermittlungs-
gegenstand, bspw. Geschiftsplan) im Bildungsprozess eng verkniipft ist, stehen hier
ontologisch die im Griindungsprozess agierenden Lernenden im Fokus und werden
als Griinderperson bezeichnet. Da die Befihigung zum unternehmerischen Denken
und Handeln aus fachdidaktischer Perspektive breiter gedacht wird als eine blofe Be-
fihigung zur Unternehmensgriindung, mochte die fachdidaktische Perspektive die
Bezeichnung des Lernenden ebenfalls breiter denken. Das Subjekt entfernt sich in die-
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sem Sinne von der Betrachtung des Lernenden als (potenzielle) Griindungsperson (in
Richtung Mitte der Abbildung). Die Lernenden erhalten damit ganz allgemein die
Moglichkeit, eigene Erfahrungen in an unternehmerisches Denken und Handeln an-
gelehnte Lehr-/Lernsituationen zu machen (vgl. Schulte & Klandt 1996), welche auch
gesellschaftliche Relevanz haben. Wie der Abbildung 1 weiter zu entnehmen ist, speist
sich die EE aus einer bereits oben erwihnten Wirtschaftsdidaktik. Generisch besteht
diese aus dem zu betrachtenden Fach und der allgemeinen Didaktik. So ist die Wirt-
schaftswissenschaft fiir das Objekt und die Didaktik fiir das Subjekt zustindig. Im
Rahmen der Bezugsdisziplin der Wirtschaftsdidaktik treffen sich beide Bereiche mit
gleichen Anteilen in der Mitte.

Fiir eine SEE mit Themen der BNE werden das Ziel, das Objekt und aus ontologi-
scher Sicht das Subjekt in Richtung gesellschaftlicher Problemlagen und sozialer Ver-
antwortung justiert. Die SEE kann in diesem Sinne ebenfalls durch die Wirtschaftsdi-
daktik gendhrt werden, wie im nichsten Kapitel naher beschrieben wird.

Wie bereits der Einleitung zu entnehmen ist, bedarf es entsprechend der aktuel-
len nationalen und internationalen Herausforderungen Personen, welche sich den
Problemlagen in aktiver, kreativ-unternehmerischer Form stellen. Es wird somit deut-
lich, dass das hier zugrunde liegende Verstindnis einer EE sowohl skonomische als
auch okologische und soziale Themen tangiert. Diese sind entsprechend im Unter-
richt an die Lebensweltorientierung der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen. Der
Erwerb einer Gesellschaftskompetenz mit dem Ziel des aktiven und gestaltenden Ein-
bringens in die Gesellschaft und damit die Ubernahme von Verantwortung sowie soli-
darisches Denken und Handeln (vgl. Schwarz 2014, S. 230) ist hier das Ziel. Diese soll
in der selbststindigen Handlung fur die Lernenden erfahrbar werden.

Lerntheoretisch kann dieses Ziel nochmals durch den Ansatz der pragmatisti-
schen Pidagogik nach John Dewey legitimiert werden. Dewey beschrieb, dass die Er-
ziehung zur persénlichen Initiative und Anpassungsfihigkeit in modernen demokrati-
schen Gesellschaften eine entscheidende Voraussetzung dafiir ist, den allseits
stattfindenden sozialen Wandel gestalten zu konnen (vgl. Zabanoff 2015, S. 31, in Be-
zug auf Dewey 1985, S. 93-94 und Oelkers 2009, S. 98). Hiermit geht einher, dass Erzie-
hung und Lernen als stindiger Prozess des Reorganisierens und Rekonstruierens von
individuellen Erfahrungen verstanden werden. In diesem Rahmen sind gesellschaft-
liche Prozesse und die materielle Bewiltigung des Lebens meisterbar (vgl. Zabanoff
2015, S. 31, in Bezug auf Dewey 1985, S. 84 und Oelkers 2009, S.97). Damit ist Dewey
als einer der Begriinder des handlungskompetenzférdernden Unterrichts einzuord-
nen und relevant fiir die Gestaltung einer SEE. Diese wird nun im nichsten Kapitel
genauer beleuchtet.

2.2  Social Entrepreneurship Education

SEE hat sich neben der EE als ein eigenstindiges Bildungskonzept etabliert (vgl. Halb-
fas & Liszt-Rohlf 2019, S.18) und gewinnt zunehmend an Bedeutung (vgl. Wiepcke
2019, S.201). SEE ist ein innovativer Bildungsansatz, der unternehmerisches Denken
mit sozialer Verantwortung verbindet und damit das Subjekt in den Mittelpunkt stellt.
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Abzugrenzen hiervon ist, wie bereits im vorherigen Kapitel erwihnt, eine auf das Ob-
jekt ausgerichtete EE, die — mit Bezug auf die zu griindende Person — vorrangig Ziele
des ckonomischen Mehrwerts in den Vordergrund stellt. SEE stellt das Subjekt und
seine Einbettung in gesellschaftliche und soziale Kontexte in den Mittelpunkt und fo-
kussiert damit Bildungsbemiithungen, die erméglichen, dass das Subjekt sich selbst in
der Bewiltigung sozialer und gesellschaftlicher Problemlagen ausprobieren kann (vgl.
Wiepcke 2019, S.198). Generell kann jedoch festgehalten werden, dass es an einer ein-
heitlichen theoretischen Fundierung des Konzeptes bislang fehlt (vgl. Kenel, Eschwei-
ler, Hackenberg u.a. 2025, S.15). Kenel, Eschweiler, Hackenberg u.a. (2025, S.9) ver-
suchen, Social Entrepreneurship (SE) im Allgemeinen im Hinblick auf drei mogliche
Zugange zu verorten.

»1. SEisteingebettet in die Themenfelder Unternehmertum (Entrepreneurship), unter-
nehmerische Verantwortung, Nachhaltigkeit und Innovation,
2. SEist Teil der Themenfelder Zivilgesellschaft und Social Economy als Variante einer
sozialskonomischen und gesellschaftlichen Bewegung,
3. SE ist ein neues, eigenstindiges und distinktes Phinomen, eng fokussiert auf eine
kleine Akteursgruppe (ein Zugang, der eher durch Akteure in der Praxis vertreten
wird).“

Initiierte Bildungsprozesse, um den skizzierten gesellschaftlichen Herausforderungen
zu begegnen, lassen sich dem Bildungskonzept einer SEE zuordnen.

»Social Entrepreneurship Education umfasst alle Bildungsmaftnahmen, die gesellschaft-
liche Probleme auf Basis innovativer 6konomischer Problemléseprozesse angehen. Social
Entrepreneurship Education setzt die Kompetenzentwicklung der Lernenden in den Mit-
telpunkt und erméglicht prozessorientierte, sozialunternehmerische Herangehensweisen
durch Lernen tiber, fiir und durch Social Entrepreneurship. Social Entrepreneurship Edu-
cation wird als lebenslanger Prozess interdisziplinirer Bildung in allen Lehr-Lern-Forma-
ten (formell und informell) zur Forderung eines ,entrepreneurial spirit* verstanden.”
(Wiepcke 2019, S. 203).

Nach Schwarz (2014) liegt der Fokus damit auf der Vermittlung einer Gesellschafts-
kompetenz. Gesellschaftskompetenz meint das aktive und gestaltende Einbringen in
die Gesellschaft und damit die Ubernahme von Verantwortung sowie solidarisches
Denken und Handeln (vgl. Schwarz 2014, S. 230). Nach Berg (2010, S. 38) tritt der Kom-
petenzerwerb zur Erzeugung eines 6konomischen Mehrwerts somit eher in den Hin-
tergrund. Die Schaffung eines gesellschaftlichen Mehrwerts erhebt sich gegeniiber der
blofen Absicht der Gewinnerzielung in den Vordergrund.

Abzugrenzen hiervon sind weitere Formen von Entrepreneurship Education, wie
bspw. Sustainable EE, Political EE, Civic EE, Critical EE (siehe hierzu Ebbers & Kriiger
2025).

SEE stellt damit die Férderung der Kompetenzen des sozialen Engagements von
Lernenden in den Mittelpunkt und moéchte dazu motivieren, innovative Ideen zur Be-
wiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen zu entwickeln und umzusetzen (vgl.
Berg 2010). Damit kann auch eine inhaltliche Nihe zur Bildung firr nachhaltige Ent-
wicklung konstatiert und auf die 17 Ziele fuir nachhaltige Entwicklung (Sustainable De-
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velopment Goals, SDGs) der Agenda 2030 Bezug genommen werden (vgl. UN 2015).
Zentrale gesellschaftliche Herausforderungen unserer Zeit (wie bspw. Armut, Un-
gleichheit, Klimawandel, Kriege oder technischer Fortschritt) bediirfen entsprechen-
der Bildungsprozesse, die es ermdglichen, dass Subjekte den skizzierten Herausforde-
rungen dahin gehend begegnen, dass innovative Losungen aktiv gefunden und diese
fiir eine gesellschaftliche Gestaltung und Teilhabe genutzt werden. Ansatzpunkte hier-
fiir bietet das Konzept einer SEE, das in den Schulen umgesetzt wird. Notwendig hier-
fur sind professionell ausgebildete Lehrpersonen, die bereits in ihrer Ausbildung das
Konzept erfahren und im besten Fall umgesetzt haben. Nachfolgend wird am Beispiel
der EUF in SH ein Umsetzungsbeispiel aufgezeigt, das angehende Lehrpersonen in
die Lage versetzt, SEE wihrend der ersten Ausbildungsphase fiir sich erfahrbar und
erlebbar zu machen. Zuvor werden die dafiir zugrunde liegenden Konzepte einer dop-
pelten Vermittlungspraxis sowie eines problembasierten Lernens dargestellt.

3  Zur doppelten Vermittlungspraxis
in der Lehrkrafteausbildung

Das Konzept einer doppelten Vermittlungspraxis entstammt der Sozialdidaktik, die
ihre Anwendung insbesondere in der berufsfeldqualifikatorischen Ausbildung sozia-
ler Berufe findet. Die Entwicklung einer Sozialdidaktik und insbesondere des Kern-
prinzips der doppelten Vermittlungspraxis liegt darin begriindet, dass Denken, Fiithlen
und Handeln in sozialen Berufen eine Einheit bilden, die den Erziehungsprozess erst
konstituiert (Karsten 2003). Fiir die Sozialdidaktik wird aus diesem Umstand die Kon-
sequenz gezogen, dass

spraktische Erfahrungen und theoretische Ausbildung nicht als separate Gegenstiicke zu
betrachten [sind]“ (Karsten 2003, S. 354).

Dieser Grundsatz gilt so auch in der ersten Phase der Lehrkrifteausbildung. Wihrend
im Hinblick auf die Ausbildung fiir soziale Berufe das sozialisatorische Interaktions-
feld Schule zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften eine dhnliche Be-
ziehungsstruktur aufweist wie die spitere sozialpidagogische Berufspraxis (vgl. Krii-
ger & Dittrich 1986), so kann im Kontext der universitiren Phase der Lehrkrifteausbil-
dung argumentiert werden, dass diese ebenso Parallelen zur spiteren beruflichen
Praxis als Lehrkraft aufweist. Vor diesem Hintergrund kann — anders als in der klas-
sischen Pidagogik — keine Trennung in ,Was* (Didaktik) und ,Wie“ (Methodik) erfol-
gen. Die methodische und interaktionistische Gestaltung der universitiren Lehre
muss vor dem Hintergrund der angestrebten Qualifizierung fir das berufliche Han-
deln als Lehrkraft begriffen werden (vgl. Kriiger & Dittrich 1986).

Die doppelte Vermittlungspraxis im Kontext der universitiren Lehrkriftebildung
betont also die Notwendigkeit, die sozialisatorische Funktion der Interaktion in der
Hochschule zu reflektieren, da diese Parallelen zur spiteren beruflichen Praxis der
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werdenden Lehrkrifte aufweist (vgl. Kriiger & Dittrich 1986). Inhalte, Methoden und
Beziehungsgestaltung, die in der universitiren Lehre erlebt werden, weisen damit einen
gewissen Modellcharakter auf, den es zu reflektieren und zu nutzen gilt. Die Studieren-
den sollten also im Rahmen ihrer Ausbildung durch kompetente Lehrende konstruktive
pidagogische Angebote und Beziehungsarbeit erleben, um diese Erfahrungen in zu-
kiinftige Berufskontexte iibertragen zu konnen. Wenngleich das Konzept der doppelten
Vermittlungspraxis sich in seiner urspriinglichen Auslegung nach Kriiger und Dittrich
(1986) auf die berufsfeldqualifikatorische Funktion der Berufsschule bezieht, so sind die
Parallelen zum Lehramtsstudium an Hochschulen unverkennbar. In beiden Fillen
steht das professionalisierte pidagogische Handeln in der Arbeit mit Menschen im Mit-
telpunkt. Auch wenn Lehrkriften traditionell stirker eine wissensvermittelnde Rolle
zukommt, haben sie ebenso einen Erziehungsauftrag und sollen das Individuum als
Ganzes fokussieren. Die Wichtigkeit der theoretischen Ausbildung im Lehramtsstu-
dium ist nicht von der Hand zu weisen. Nichtsdestotrotz besteht in verschiedenen Mo-
dulen des Lehramtsstudiums die Mdoglichkeit, eine doppelte Vermittlungspraxis zu
implementieren, indem die lehrende Person beispielsweise Methoden und Interak-
tionsformen nutzt, die in der spiteren beruflichen Praxis als Lehrkraft Anwendung fin-
den kénnen und durch Reflexionsphasen ein Bewusstsein fiir diese schafft und ihre
Applikabilitit fiir das eigene professionelle Handeln in der Praxis bewerten lisst. So
konnen die Lehramtsstudierenden im Rahmen ihres Studiums verschiedene Lehr-
Lernansitze selbst erfahren und diese sowie die genutzten Methoden und Interaktions-
formen fiir die eigene berufliche Praxis reflektieren. Im Folgenden wird in diesem Zu-
sammenhang der Ansatz des problembasierten Lernens genauer betrachtet, da dieser
als didaktische Grundlage fiir die Gestaltung des Praxisbeispiels fungiert.

4 Problembasiertes Lernen als Lehr-Lernansatz

Das problembasierte Lernen lisst sich als Lehr-Lernansatz in der konstruktivistischen
Didaktik verorten. An dieser Stelle wird insbesondere Bezug genommen auf die syste-
misch-konstruktivistische Pidagogik nach Kersten Reich (1996). Reichs Idee eines sys-
temisch-konstruktivistischen Unterrichtens lasst sich in vier Kernthesen zusammen-
fassen:

1. Didaktik dient der konstruktiven Weltaneignung, nicht der

»Rekonstruktion von Wissen und Wahrheit, die nach vorher tiberlegten und klar ge-
planten Mustern zu iiberliefern, anzueignen [und] anzusozialisieren sind“ (Reich
1996, S.70).

2. Didaktik kann nicht vorgeben, ,wer wie zu emanzipieren und mit welchen Inhal-
ten aufzuklaren ist“ (Reich 1996, S.70).

3. Didaktik ist keine durch die Lehrkraft geplante, organisierte und vorgegebene
erhoffte Selbstbestimmung, sondern zeichnet sich durch Selbsttitigkeit und in-
dividuelle Konstruktionsprozesse aus.
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4. Didaktikist

ynicht mehr bloR eine Theorie der Schiilerorientierung [sic!], die schlieflich die Lo-
sung aller didaktischen Probleme darin findet, daf8 [sic!] sie den Schiiler [sic!] als
Welt- und Angelpunkt jeder Didaktik sich erfindet“ (Reich 1996, S.71). Vielmehr gilt
es, die wechselseitigen Beziehungen zwischen Lehrkriften und Lernenden zu re-
flektieren.

Wissen sei nach Annahmen konstruktivistischer Didaktiken ,das Produkt eines akti-
ven und individuellen, sozial ausgehandelten Konstruktionsprozesses“ (Weber 2007,
S.16). Definitionen des problembasierten Lernens betonen vor dem Hintergrund der
konstruktivistischen Verortung des Ansatzes die Selbsttitigkeit der Lernenden. Das
Problem dient hierbei als Zugang zu Konstruktionsprozessen und kann einen Anstof3
geben und das Lernen fokussieren. Hierbei ist es von Bedeutung, dass dieses Problem
authentisch und fur die Lernenden relevant, interessant und intrinsisch motivierend
ist (vgl. Weber 2007). Grundsitzlich gilt es im problembasierten Lernen, einer Schwie-
rigkeit, deren Losung das aktuelle individuelle Wissen tibersteigt, konstruktiv zu be-
gegnen, damit die Aneignung neuen Wissens und neuer Kompetenzen angeregt wird.
Ziel des problembasierten Lernens ist es, dass die Lernenden selbstgesteuert, nachhal-
tig und transferorientiert lernen (vgl. Weber 2007). Das problembasierte Lernen hat
das Potential, den Lehramtsstudierenden Erfahrungsriume fur ihr individuelles pro-
blemlésendes Handeln zu schaffen und ihnen im Sinne einer doppelten Vermittlungs-
praxis gleichzeitig Reflexionsanlisse fiir ihr spiteres unterrichtliches Handeln zu bie-
ten. Im Kontext von SEE und BNE erfahren die zukiinftigen Lehrkrifte sich somit
selbst als problemlosende Individuen gesellschaftlicher und sozialer Herausforderun-
gen und erhalten gleichzeitig die Moglichkeit, SEE und BNE im Rahmen einer univer-
sitdren Lehrveranstaltung zu erleben und Umsetzungsmoglichkeiten fiir ihre spitere
unterrichtliche Praxis zu reflektieren.

5  Umsetzungsbeispiel aus Schleswig-Holstein
(Europa-Universitit Flensburg)

An der EUF wurde im Rahmen der EXIST V-Férderung durch das Bundesministe-
rium fur Wirtschaft und Klimaschutz von September 2020 bis Mirz 2025 gemeinsam
mit der Hochschule Flensburg das Verbundprojekt @ventureDock durchgefiihrt. Eine
der Projektaktivititen war hierbei die Entwicklung und Implementation einer curricu-
laren, interdiszipliniren Lehrveranstaltung zur EE. Diese Lehrveranstaltung verfolgt
im Sinne einer subjektorientierten EE das Ziel, Studierende mit Lehr-/Lernsituationen
zu konfrontieren, deren Problemhaftigkeit sie mit unternehmerischem Denken und
Handeln begegnen sollen. Mit dieser Lehrveranstaltung wurden unter anderem vier
verschiedene Lehramtsstudienginge (Wirtschaft/Politik, Textil und Mode, Gesundheit
und Ernihrung und Kunst) adressiert. Vor diesem Hintergrund lag der Lehrveranstal-
tung stets auch ein doppelter Vermittlungsanspruch zugrunde, um die Lehramtsstu-
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dierenden der verschiedenen Ficher schliefllich auch zu Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren einer subjektorientierten EE fiir die schulische Bildung auszubilden.

Insgesamt ist die Lehrveranstaltung theoretisch an den Effectuation-Ansatz nach
Saras Sarasvathy! angebunden (siehe hierzu Sarasvathy 2001), verortet sich didaktisch
im problembasierten Lernen und strukturiert sich methodisch nach dem Design Thin-
king? (siehe hierzu Simschek & Kaiser 2019). Im Folgenden wird der Ablauf der Lehr-
veranstaltung, die sich in zwolf Sitzungen gliedert, beschrieben.

In der ersten Sitzung erhalten die Studierenden eine organisatorische und eine
kurze inhaltliche Einfithrung. Hierbei ist es vor dem Hintergrund der Interdisziplina-
ritdt besonders relevant, gerade die Studierenden, die die Veranstaltung ginzlich ohne
Vorwissen zu Entrepreneurship besuchen, auf einen angemessenen ersten Kenntnis-
stand zu bringen und ihnen gleichzeitig zu verdeutlichen, warum unternehmerisches
Denken und Handeln auch fiir ihr spiteres berufliches und privates Leben von Bedeu-
tung sein kann. Aulerdem reflektieren die Studierenden in der ersten Sitzung ihre
personlichen Means (Sarasvathy 2001), die sie in die Lehrveranstaltung und insbeson-
dere in die Gruppenarbeit einbringen konnen. Hier werden die Studierenden auch da-
fiir sensibilisiert, dass die Idee, die sie zum Abschluss der Lehrveranstaltung prisentie-
ren sollen, im Rahmen ihrer Moglichkeiten liegen sollte. Im Ubergang von der ersten
zur zweiten Sitzung erhalten die Studierenden die Aufgabe, Disharmonien in jhrem
alltiglichen Leben zu identifizieren und diese im Gesprich mit ihren Peers zu validie-
ren. Wenngleich die Studierenden bei der Identifikation der Probleme frei waren, wur-
den zumeist Probleme im Bildungssektor adressiert. Dies ist vermutlich auf den Lehr-
amtshintergrund der Studierenden in der Veranstaltung zuriickzufithren. Im Sinne
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind die meisten der identifizierten Pro-
bleme so bereits generisch dem vierten SDG Hochwertige Bildung zuzuordnen. Die
identifizierten und validierten Probleme werden innerhalb der Gruppen in der zweiten
Sitzung aufgabengestiitzt analysiert und reformuliert, sodass jede Gruppe zum Ab-
schluss der zweiten Sitzung ein Problem ausgewihlt hat, mit dem sie sich im Rahmen
der Lehrveranstaltung befassen will. Bei der Analyse der Probleme sind die Studieren-
den dazu angehalten, die hinter dem Problem liegenden Kausalititen zu durchdringen
und so die Reichweite der Probleme und andere tangierte Problemfelder herauszuar-
beiten. Die dritte Sitzung widmet sich im Sinne des Design Thinking dem Einbinden
der Zielgruppe im Kontext der Phasen Verstehen und Beobachten (vgl. Simschek & Kai-
ser 2019). Die Studierenden begeben sich in dieser Sitzung ins Feld und fithren Inter-
views mit einer von ihnen ausgewihlten Zielgruppe, um weitere Einsichten in ihr Pro-
blem und in die Lebensrealitit der Zielgruppe zu erhalten. In Sitzung vier entpacken
die Studierenden die Interviews und erarbeiten einen Point of View ihrer Zielgruppe.
Dieser Point of View erméglicht den Ubergang in die Phase Ideen generieren. In den
Sitzungen fiinf und sechs widmen die Studierenden sich zunichst dem Generieren
von Ideen und anschliefRend dem Bewerten dieser. Hierbei wird insbesondere darauf
hingewiesen, dass die Ideen vor dem Hintergrund der eingangs identifizierten person-
lichen Means der einzelnen Gruppenmitglieder zu bewerten sind, sodass schlieRlich
Ideen weiterentwickelt werden, die fiir die Gruppen auch umsetzbar sind. Dariiber hi-
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naus erhalten die Studierenden den Auftrag, nicht lediglich die 6konomische, sondern
ebenso die dkologische und soziale Nachhaltigkeit ihrer Ideen zu reflektieren. Hierzu
wird in der Lehrveranstaltung die Sustainable Business Model Canvas (CASE 2018)
anstelle der klassischen Business Model Canvas genutzt. Diese Modifikation der klas-
sischen Business Model Canvas fokussiert neben dem Gkonomischen Geschifts-
modell auch Skologische Implikationen sowie den sozialen Impact der Geschiftsidee.
In den Sitzungen sieben und acht erhalten die Studierenden die Méglichkeit, Proto-
typen fiir ihre Ideen zu entwickeln und diese zu testen und in Iterationsschleifen zu
modifizieren. Wenngleich es sich hierbei stets um einfache und nicht zwingend funk-
tionstiichtige Low-Fidelity-Prototypen handelt, um 6konomische Kosten und ckologi-
sche Auswirkungen gering zu halten, werden die Studierenden damit beaufiragt, iiber
die Entwicklung dieser ersten Reprisentationen des finalen Produkts hinauszudenken
und hinsichtlich einer méglichen Produktion 6kologische, soziale und 6konomische
Nachhaltigkeit anzustreben. In Sitzung neun erhalten die Studierenden einen Einblick
in das Pitching. Die Sitzungen zehn und elf nutzen die Studierenden zur Vorbereitung
ihrer Pitches, die sie dann in der zwolften und abschlieRenden Sitzung prisentieren.

Im Laufe des Semesters erhalten die Studierenden im Rahmen eines Reflexions-
portfolios Aufgaben, mit denen sie den Arbeitsprozess reflektieren sollen. Dariiber hi-
naus werden in den Sitzungen Reflexionsfragen fiir die Lehramtsstudierenden ge-
stellt, um die gelernten Inhalte und Methoden vor dem Hintergrund der erwarteten
beruflichen Praxis als Lehrkraft zu reflektieren. Hinsichtlich einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung wird im Laufe des Semesters stets eine zweite Reflexionsebene
eingezogen, auf der die Studierenden dazu aufgefordert werden, nicht blof} den 6kono-
mischen Erfolg ihrer Ideen anzustreben, sondern dariiber hinaus auch 6kologische
und soziale Implikationen zu berticksichtigen. Die Verbindung der Reflexionen hin-
sichtlich der doppelten Vermittlungspraxis auf der einen und der Nachhaltigkeitsdi-
mensionen auf der anderen Seite vermag die Lehramtsstudierenden auch in ihrer spi-
teren Rolle als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu prigen.

6 Handlungsempfehlungen und Fazit

Die Integration von SEE in die Lehrkriftebildung mit Fokus auf BNE und doppelter
Vermittlungspraxis bietet vielversprechende Méglichkeiten, zukiinftige Lehrkrifte auf
die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vorzubereiten. SEE verbindet unterneh-
merisches Denken mit sozialer Verantwortung und zielt darauf ab, Lernende zu be-
fihigen, innovative Losungen fiir gesellschaftliche Probleme zu entwickeln. Dies steht
im Einklang mit den Zielen der BNE, die auf die Férderung von Handlungskompe-
tenz, kritischem und systemischem Denken sowie Problemlésungskompetenz in Be-
zug auf nachhaltige Entwicklungsprozesse abzielt. Die Verkniipfung von SEE mit den
17 Nachhaltigkeitszielen (SDGs) der UN bietet einen konkreten Rahmen, um globale
Herausforderungen greifbar zu machen und in die Lehre zu integrieren. Um diese
Konzepte effektiv in die Lehrkriftebildung zu implementieren, ist die Anwendung der



llona Ebbers, Florian Frenz & Jana Kriiger 119

doppelten Vermittlungspraxis von grofser Bedeutung. Dieses aus der Sozialdidaktik
stammende Konzept betont die Notwendigkeit, die sozialisatorische Funktion der In-
teraktion in der Ausbildung zu reflektieren, da diese Parallelen zur spiteren Berufspra-
xis aufweist. Dozierende sollten daher die Prinzipien der SEE und BNE in ihrer eige-
nen Lehre vorleben, um den Studierenden ein authentisches Modell zu bieten. Metho-
disch bietet sich das PBL als zentraler didaktischer Ansatz an, um Studierende an reale
gesellschaftliche Herausforderungen heranzufithren. Das Konzept kénnte dahin
gehend erweitert werden, dass bspw. Kooperationen mit lokalen Social Entrepreneurs
und Nachhaltigkeitsinitiativen etabliert werden, um praxisnahe Einblicke zu erméog-
lichen. Die Entwicklung von Gesellschaftskompetenz, kritischem Denken und Pro-
blemlosefihigkeiten sollte im Fokus stehen, erginzt durch die Férderung von Kreativi-
tit und Innovation. Durch die Umsetzung dieser Ansitze in der Lehrkriftebildung
kénnen zukiinftige Lehrkrifte befihigt werden, ihre Schiillerinnen und Schiiler fiir ge-
sellschaftliche Herausforderungen zu sensibilisieren und sie zur aktiven Gestaltung
einer nachhaltigen Zukunft zu befihigen.
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BNE im Klassenzimmer — mit (Social)
Entrepreneurship Education Persénlichkeiten
starken, nachhaltige Bildung férdern und Schule
entwickeln

SusaNNA KLEIN

Zusammenfassung

Dieser Beitrag riickt Social Entrepreneurship Education (SEE) im Schulunterricht in
den Mittelpunkt und zeigt auf, wie der Einsatz von ganzheitlichen Lernprogrammen,
denen SEE und positive Psychologie nach Seligman zugrunde liegen, die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) fordert. Dadurch werden Lernprozesse im schulischen
Kontext initiiert, die individuelle Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen férdern.
Lehrkrifte werden befihigt, Bildungsmethoden zu nutzen, die auf das Sozialengage-
ment von Menschen eingehen. Ziel ist es, Ansitze von SEE in den Lehrplinen auszu-
bauen. Die Analyseergebnisse implementierter Programme verdeutlichen signifikante
Fortschritte hinsichtlich der angestrebten Bildungsziele. SE mit seiner nachhaltigen
und sozialen Zielorientierung fordert sozialunternehmerische und Gesellschaftskom-
petenzen. Die Stirkung dieser Kompetenzen unterstiitzt die Entwicklung einer leben-
digen Gesellschaft.

Schlagworte Social Entrepreneurship; Bildung fiir nachhaltige Entwicklung;
Entrepreneurship Education; Personlichkeitsstirkung fir Kinder und Jugendliche;
Zukunftskompetenzen

Abstract

This article focuses on social entrepreneurship education (SEE) in schools and shows
how the use of holistic learning programs based on SEE and positive psychology ac-
cording to Seligman promotes education for sustainable development (ESD). This ini-
tiates learning processes in the school context, promoting the individual skills of chil-
dren and young people. Teachers are empowered to use educational methods that
respond to people's social engagement. The aim is to expand social entrepreneurship
education approaches in school curricula. The analysis results of implemented pro-
grams illustrate significant progress toward the desired educational goals. Social entre-
preneurship, with its sustainable and social orientation, promotes social entrepreneu-
rial and societal skills. Strengthening skills develops a vibrant society.
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Entrepreneurship Education; Personality Development for children and young people;
Future skills

1  Einleitung

Selbststindiges Denken und verantwortungsvolles Handeln sind Grundlagen fiir Teil-
habe und eine lebendige Gesellschaft. Durch Bildung und Erziehung kann in der
Kindheit und Jugendzeit die Basis dafiir geschaffen werden, dass Menschen lernen,
aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben und teilzunehmen. Diese Lernprozesse werden
im schulischen Kontext initiiert, wobei die Qualifizierung von Lehrkriften im Bereich
des sozialunternehmerischen Denkens und Handelns die Entwicklung von Akteurin-
nen und Akteuren der Verdnderung fordert (vgl. UNESCO 2017).

Die Basis fiir diese Verinderungsprozesse ist in Social Entrepreneurship zu fin-
den, eine um die gesellschaftliche und 6kologische Zielorientierung komplettierte
Form des kommerziellen Entrepreneurships (vgl. Gehra 2025). Social Entrepreneur-
ship Education baut auf der allgemeinen Entrepreneurship Education auf (vgl. Gehra
2025). Im Mittelpunkt stehen die Aus- und Weiterbildung von Persénlichkeiten. Zu-
dem wird die Entwicklung von Handlungsfihigkeiten fiir unternehmerische Selbst-
stindigkeit geférdert. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Losung gesellschaftlicher
Probleme. Hierbei kommen unternehmerische Mittel zum Einsatz, die durch Kreativi-
tit und Innovation gekennzeichnet sind. Die didaktischen Ansitze richten sich auf die
Entwicklung sozialunternehmerischer Kompetenzen und gesellschaftlicher Hand-
lungskompetenz, wobei der Schwerpunkt nicht auf der Etablierung gewinnorientierter
Organisationen liegt, sondern auf der Férderung von Qualifikationen im Bereich des
Social Entrepreneurships sowie gesellschaftlicher Verantwortung.

Entrepreneurship Education ist dariiber hinaus ein padagogischer und prozess-
orientierter Ansatz, bei dem fiir die Schiilerschaft die Entwicklung eigener Ideen und
Projekte sowie die Forderung eines forschenden, mit dem handlungs- und reflexions-
orientierten padagogischen Ansatz im Mittelpunkt stehen und Kinder und Jugend-
liche durch eigene Erfahrung Erkenntnisse gewinnen (vgl. Lindner & Hueber 2017).

Es zeigt sich im gesellschaftlichen Zusammenleben und im wirtschaftlichen Kon-
text, dass Personlichkeiten, die sozialunternehmerische Kompetenzen aufweisen,
Konzepte zur Losung gesellschaftlicher Herausforderungen umsetzen. Biirgerinnen
und Biirger mit Gesellschaftskompetenz gestalten partizipatorisch die Gemeinschaft
sowie die Zivilgesellschaft (vgl. BMWK/BMBF 2023). Diese Kompetenzen unterstiit-
zen auch bei der Losung der 6kologischen Herausforderungen, um fiir zukiinftige Ge-
nerationen die Moglichkeiten zu erhalten, dass diese ihre Bediirfnisse befriedigen kon-
nen und ihren Lebensstil wihlen kénnen. 1992 wurde auf der UN-Konferenz fiir
Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro der Begriff ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung" (BNE) geprigt. BNE verfolgt das Ziel, Menschen zu eigenverantwortlichem,
vorausschauendem und nachhaltigem Handeln zu befihigen, um gesellschaftlichen
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Wandel und eine nachhaltige Entwicklung auf Basis von Wissen, Werten und Kompe-
tenzen zu erreichen (vgl. KMK 2016). Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich globale
Entwicklung ist ein Beitrag zur nationalen Strategie zum BNE-Weltaktionsprogramm,
um sicherzustellen, dass in den Schulen die Bildungsqualitit das Fundament fiir eine
zukunftsfihige Entwicklung, um den Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu be-
gegnen.

Im Beitrag von Benning, Gerholz, Kamsker u. a. (2024), ver6ffentlicht im Rahmen
der Hochschultage berufliche Bildung, wird die Konformitit der Ziele von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (BNE) und Social Entrepreneurship Education (SEE) heraus-
gearbeitet.

Dieser Beitrag zeigt Moglichkeiten auf, Social Entrepreneurship im Unterricht zu
implementieren, und untermauert die positiven Ergebnisse mit Beispielen aus der
Praxis. Gleichzeitig sollen Dozierende in der Lehrkrifteausbildung und (angehende)
Lehrkrifte inspiriert und in ihrer bildungspolitischen Verantwortung gestirkt werden,
solche Verdnderungsprozesse aufzugreifen und zu forcieren.

2  Implementierung von SEE und BNE in den Unterricht

Exemplarisch wird ein Beispiel einer Mittelschule im Landkreis Rosenheim zur Ein-
fithrung von SEE und BNE beschrieben, da die Schulleitung 2009 an ihrer Schule die
Arbeit mit Schiilerfirmen dauerhaft implementieren wollte. Zunichst werden die Rah-
menbedingungen und die Weiterentwicklung zur Ubertragung des Modells beschrie-
ben, gefolgt von einem konkreten Beispiel.

Um die Programme herauszufiltern, die sich fiir die Schiilerschaft der Mittelschule
eigneten, war intensive Recherchearbeit erforderlich. Ein erster Schritt war die Arbeit
mit dem Projekt JUNIOR (jetzt: JUNIOR — Wirtschaft erleben, in Bayern: JUNIOR
Schiilerfirmen) vom Institut der deutschen Wirtschaft. Es zeigte sich, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler hierfiir einer gezielten Vorbereitung bedurften. In diesem Zusam-
menhang initiierte die Schulleitung im Jahr 2010 schulinterne Fortbildungen im Be-
reich der (Social) Entrepreneurship Education, zunichst in Kooperation mit NFTE
(Network for Teaching Entrepreneurship) und ab 2012 mit IFTE (Initiative for Teach-
ing Entrepreneurship), um alle Lehrkrifte zu befihigen, in ihren jeweiligen Fichern
einen Beitrag zur Umsetzung zu leisten. NFTE ist ein Verein, der 2004 mit dem Ziel
gegriindet wurde, Selbstvertrauen, Eigeninitiative und unternehmerisches Denken
und Handeln bei Jugendlichen zwischen 13 und 20 Jahren zu férdern (vgl. NFTE
2016). Von Anfang an lag bei NFTE der Fokus auf der Férderung und Stirkung von
Jugendlichen mit schwierigen Startchancen, damit sie besser gewappnet sind, ihre so-
zialen Benachteiligungen zu tiberwinden (vgl. NFTE 2016).

IFTE ist ein Verein, der 2000 in Osterreich gegriindet wurde, um unternehme-
rische Haltungen zu wecken, zu férdern und zu stirken (vgl. IFTE 2017). Wegen der
besseren Differenzierung im Unterricht entschieden sich Schulleitung und Lehr-
krifte, mit dem ganzheitlichen Lernprogramm von IFTE zu arbeiten. In den jeweiligen
Jahrgangsstufen waren je 4 Klassen, die an dem SEE-Programm teilgenommen haben.
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Nach mehrjahriger Evaluation des Unterrichts in der 7. und 8. Jahrgangsstufe an einer
Mittelschule wurden verschiedene Ansatzpunkte zur Integration von Social Entrepre-
neurship Education in den fichertibergreifenden Unterricht gemif des Lehrplan-
PLUS identifiziert.

In der Kooperation mit der Social Entrepreneurship Akademie Miinchen (SEA),
einem Verbund der Miinchner Hochschulen und Universititen, wurde im SEA:lab,
einem Lehrformat der SEA, das Augsburger Modell entwickelt. Ein interdisziplinires
Studierendenteam hat auf den Erfahrungen aus der Mittelschule aufbauend Inter-
views mit allen Stakeholdern gefithrt und ein Konzept fiir ein P-Seminar am Gymna-
sium entwickelt. Ein bedeutsames Ergebnis aus den Recherchen und Interviews mit
Lehrenden verschiedener Schularten ist die Setzung des Schwerpunkts auf Social En-
trepreneurship Education mit Bezug zu BNE. Die Ergebnisse der Studierenden, die sie
im Rahmen des Studienmoduls erarbeitet haben, dienen als Grundlage um weitere
SEE-Konzepte zu entwickeln. Diese Konzepte wurden als Entwiirfe fiir allgemein- und
berufsbildenden Schulen im Rahmen des Seminars veréffentlicht. Das Beispiel fiir die
Mittelschule und das Modell fiir das P-Seminar am Gymnasium sollen die Akzeptanz
in der Lehrerschaft an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen erhéhen. Die
Integration von Social Entrepreneurship Education in Lehrpline wird als zukunftswei-
send und notwendig betrachtet. Wissenschaftliche Ubersichten zeigen, dass diese
Form der Bildung international zunehmend beforscht und implementiert wird, um
das ,Entrepreneurial Mindset“ bei Kindern und Jugendlichen zu férdern und nachhal-
tige Problemlosekompetenz langfristig in der Gesellschaft zu verankern (vgl. Venka-
tesh Mukesh, Shetty, Kenny u. a. 2024). Im deutschsprachigen Raum zeigen praktische
Projekte an Schulen und Hochschulen, dass Social Entrepreneurship Education erfolg-
reich in Curricula integriert wird. Lehrformate, die Methoden wie Design Thinking,
Projektarbeit und Nachhaltigkeit kombinieren, zeigen positive Effekte auf die Pro-
blemlosekompetenz und das unternehmerische Denken der Teilnehmenden (vgl.
Kruse, Ajiri, Gossel u. a. 2004; Forster 2022).

21  Lehr- und Bildungsplananalyse

Ebbers, Klein und Kriiger (2025) entwickelten auf Basis einiger Modelle zur Entrepre-
neurship Education ein eigenes Rahmenmodell und analysierten den Bildungsplan
Baden-Wiirttemberg und den LehrplanPLUS der Mittelschule in Bayern. Die Analyse
des LehrplanPLUS mit Fokus auf die Ber{icksichtigung entrepreneurialer Kompeten-
zen des gesamten LehrplanPLUS ergab, dass diese Kompetenzen im Fachlehrplan
,Wirtschaft und Beruf* (WiB) der Sekundarstufe I (dies entspricht der 7. bis 10. Jahr-
gangsstufe) schon vorhanden sind (vgl. Ebbers, Klein & Kriiger 2025). Das daftir
zugrunde liegende Kompetenzstrukturmodell hat einerseits die Perspektiven , Konsu-
ment*innen®, ,Arbeitnehmer*innen*, ,Unternehmer*innen“ sowie , Staatsbiirger*in-
nen“ berticksichtigt und schliefft die Gegenstandsbereiche ,Arbeit, , Berufsorientie-
rung®, ,Wirtschaft, ,Recht“ und , Technik” ein. ,Handeln, , Analysieren®, , Kommu-
nizieren“ sowie ,Beurteilen“ sind die zusitzlich beriicksichtigten prozessbezogenen
Kompetenzen (vgl. Ebbers, Klein & Kriiger 2025). Die Analyse zeigt folgende Ergeb-
nisse:
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,Hinsichtlich des eigenen Rahmenmodells kénnen Beziige zur persénlichen und Team-
ebene festgestellt werden. Auf beiden Ebenen werden hinsichtlich der unternehme-
rischen Selbstindigkeit im Lernbereich 2 ,Berufsorientierung” konsequenterweise alle
Kompetenzen angesprochen. Hinsichtlich des Lernbereichs 3 ,Wirtschaft“ und hier kon-
kret in Richtung einer Analysekompetenz finden auf der persénlichen Ebene Beziige zur
Eigeninitiative und der Lernerfahrung statt. Auf der Teamebene wird die Kompetenz des
,Chancenerkennens“ tangiert. Der iibergreifende Lernbereich 1 ,Projekt” weist iiber alle
Klassenstufen hinweg Beziige zur Entrepreneurship Education auf. Zentral in diesem Be-
reich ist die Vermittlung projektspezifischer Arbeitsweisen nach dem Prinzip einer voll-
stindigen Handlung. Eine vollstindige Handlung meint hier Projektinitiative, -planung,
-durchfithrung, -priasentation und -reflexion. Gerade die hier zu behandelnde Projekt-
arbeit wird ein bedeutsamer Gegenstand der zukiinftigen Arbeitswelt der Schiiler*innen
darstellen. Projektarbeit wird sowohl in abhingiger und unabhingiger Erwerbsarbeit ge-
fordert. Inhaltlich lisst sich dieser Gegenstand auch im eigenen Modell wiederfinden.“
(Ebbers, Klein & Kriiger 2025, S. 65)

Untersuchungen der Bildungs- und Lehrpline zeigen, dass (Social) Entrepreneurship
im Kern vorhanden ist. Dieses Thema wird nicht nur seitens der Forschung beleuch-
tet, sondern auch in der Umsetzung aufgegriffen und hinsichtlich der gelebten Praxis
betrachtet (Ebbers, Klein & Kriiger 2025). Ebenso hat die Untersuchung ergeben, dass
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im bayerischen LehrplanPLUS als ficher-
und schulartiibergreifende Bildungs- und Erziehungsziele bedeutsam ist, weshalb die
Fokussierung auf BNE die zukunftsorientierte Gestaltung von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen betont (vgl. Gerholz & Slepcevic-Zach 2015). SEE integriert in beson-
derer Weise 6konomische (unternehmerische Handlungskompetenz, Wertschépfung)
und partizipative (gesellschaftliche Teilhabe, Verantwortung, Engagement) Dimensio-
nen von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und gilt daher als relevanter Baustein
innerhalb dieses Bildungsansatzes (vgl. Benning, Gerholz & Kamsker u. a. 2024).

2.2 BNE ein ficher- und schulartiibergreifendes Bildungs- und
Erziehungsziel

Auf der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 wurde Bil-
dung im Abschlussdokument eine zentrale Rolle zugewiesen. In den Empfehlungen
der KMK, der Kultusministerkonferenz, zur BNE in der Schule (Beschluss der KMK
vom 13.06.2024) wird deutlich gemacht, dass BNE jene erhebliche lebensbegleitende
Bildungs- und Erziehungsaufgabe ist, die auf die Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts vorbereiten soll. Eine Befihigung aller Menschen zur aktiven, eigenverantwort-
lichen und verantwortungsbewussten Gestaltung der globalisierten Welt wird an-
gestrebt. Ziel ist die Férderung von Kompetenzen und Erkenntnissen, die zur Ent-
wicklung kritischer Reflexionsfihigkeit beitragen. Auflerdem gilt es die Fihigkeit zu
stirken, zukunftsorientierte, verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen. Damit
alle Menschen gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische Transformationspro-
zesse aktiv mitgestalten konnen (vgl. KMK 2024). Da BNE immer mehr in den Fokus
zeitgemifer Lehre riickt, kénnen bestehende Unterrichtsmodelle durch die Social En-
trepreneurship Education in der Schule erginzt werden (vgl. Katschnig, Bisanz &
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Fernbach 2024). Die SEE liegt im Uberschneidungsbereich von BNE und Entrepre-
neurship Education (EE) (vgl. Lindner 2018; Van der Wal-Maris 2022).

Social Entrepreneurship Education knipft an die ibergreifenden
Bildungs- und Erziehungsziele des neuen LehrplanPLUS an
@Ermiﬂelie Kompetenzen

¢0 'm &

Personlichkeitsstdarkung, Kommunikationsfahigkeit Praxisorientiertes und Nachhaltigkeitsbewusstsein
Eigeninitiative und und selbstbewusstes interaktives Lernen im wirtschaftlichen, sozialen
Unternehmergeist Aufireten und dkologischen Bereich

%ergreifande Bildungs- und Erziehungsziele im LehrplanPLUS
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Abbildung 1: Ubersicht der Kompetenzvermittlung, der tibergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele die
mit den ganzheitlichen Lernprogrammen von IFTE erreicht werden kénnen (Quelle: ALMSE Akademie)

Positive Verhaltensweisen und Einstellungen von Lehrkrifte, die sich mit SEE befas-
sen und im Unterricht einsetzen, verbessern einerseits das Wohlbefinden und die
Widerstandsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern und lassen ein Schulumfeld
entstehen, in dem Férderung im Vordergrund steht (vgl. Wammerl & Lichtinger
2025). Andererseits kann ein negatives Klima in einem Klassenzimmer genau das
Gegenteil bewirken: Behinderung der psychosozialen Entwicklung. Programme, die
Optimismus, Vertrauen und Hoffnung auf die Zukunft in den Mittelpunkt stellen,
fithren dazu, dass bei Schiilerinnen und Schiiler ein hoheres Maft an emotionaler In-
telligenz, Kreativitit und Fiihrungsqualititen entsteht (vgl. Wammerl & Lichtinger
2025).

3  Elemente des Konzepts an der Mittelschule im Landkreis
Rosenheim

31  Youthstart Challenges — ganzheitliche Lernprogramme

Wie oben erwihnt, hat sich das Kollegium der Mittelschule dazu entschieden, mit den
Programmen von Youth Start/IFTE zu arbeiten. In einem groflen Erasmus+-Projekt
wurde die Entwicklung des innovativen, flexiblen, transferier- und skalierbaren Entre-
preneurship-Programms und die Beforschung der Wirkung dieses Programms voran-
getrieben.
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Abbildung 2: Die drei Bereiche des TRIO-Modells (Quelle: IFTE 0.].)

Das TRIO-Modell umfasst drei Bereiche. Die Core Entrepreneurial Education bildet die
Basis fiir unternehmerisches Denken und Handeln und ist als jene notwendige Fach-
kompetenz zu sehen, um flexibel und innovativ eigene Ideen umsetzen zu kénnen.
Entrepreneurial Culture ist als Forderung von Selbstkompetenz im sozialen Umfeld zu
betrachten. Das bedeutet, mit unternehmerischem Denken und Handeln Lésungen zu
finden. Aufgeschlossenheit, Kreativitit, Risikobereitschaft und -bewusstsein, Ziel-
orientierung, Eigeninitiative und Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit wachsen dadurch.

Entrepreneurial Civic Education konzentriert sich auf die Férderung einer Kultur
der Miindigkeit und Autonomie. Die Stirkung der Sozialkompetenz als Staatsbiirger
und Staatsbiirgerin ist bedeutsam, um ein Demokratiebewusstsein zu entwickeln.

Mit diesem ganzheitlichen Lernansatz werden Kompetenzen im kognitiven, per-
sonlichen, wirtschaftlichen, ethischen und gesellschaftlichen Bereich (IFTE) vermit-
telt. Diese bilden die Grundlagen fiir eine lebendige Gesellschaft und stirken die
Sozialkompetenz eines jeden Einzelnen. Dadurch wird es moglich, ein Demokratie-
bewusstsein zu entwickeln. Mit der angeleiteten Selbstreflexion hilft dieses Modell
jungen Menschen die eigene Meinung zu duflern und Verantwortung fiir sich, andere
und die Umwelt zu ibernehmen. Das TRIO-Modell der Entrepreneurship Education
liegt auch dem Youth Start Entrepreneurial Challenges-Programm zugrunde (vgl.
Lindner & Hueber 2017). In den Jahren 2015-2018 wurde das Youth Start Entrepreneu-
rial Challenges-Programm mit Schiilerinnen und Schiilern in Luxemburg, Osterreich,
Portugal und Slowenien in unterschiedlichen Schultypen beforscht. Rund 20.000
Schiilerinnen und Schiiler nahmen an der Befragung teil (Hueber, 2018). Das modular
konzipierte Entrepreneurship-Programm ist fiir alle untersuchten Schultypen von der
Primarstufe bis zur Sekundarstufe II geeignet. Es lisst sich in bestehende Curricula
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integrieren. Das Programm kann von Lehrkriften unterschiedlichster Unterrichts-
ficher unterrichtet werden.

Schiilerinnen und Schiiler der Versuchsgruppe, die mit diesem Programm ler-
nen, entwickeln hohere Planungs-, Wirtschafts-, Finanz- als auch unternehmerische
Kompetenz als jene aus der Kontrollgruppe. Die ficheriibergreifende Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrkriften verbessert sich. Insgesamt wird das Kommunika-
tionsverhalten reflektiert und verbessert. Dies wirkt bis ins Elternhaus. Dieses Pro-
gramm erweist sich als forderlich fiir die Vermittlung vielfiltiger 6konomischer
Inhalte (vgl. Hueber 2018).

Die im Programm entwickelten Unterrichtsmaterialien sind sofort im Unterricht
einsetzbar und erméglichen fichertibergreifende Projektarbeit. Diese Materialien sind
als Open Educational Resources (OER) grundsitzlich frei zuginglich. Nachfolgend die
Ubersicht der Challenges, die den drei Bereichen des Trio-Modells zugeordnet wer-
den, wie das auch die farbliche Kennzeichnung zeigt. Die Struktur des Trio-Modells
und die zugeordneten Challenges unterstiitzen bei der Implementierung in schulische
Curricula, zudem ist dem jeweiligen Material eine kurze Erklirung vorangestellt
(Abb. 3).

Das Team von IFTE arbeitet im Sinne der Aktionsforschung an der Umsetzung
von Entrepreneurship Education und entwickelte die Challenges von Youth Start wei-
ter. Die ganzheitlichen Lernprogramme "Jedes Kind stirken" und "Jugend stirken"
entstehen. Die Kernstiicke der Programme sind gréfiere und kleinere Herausforderun-
gen, sogenannte ,Challenges®, die in mehreren Binden zusammengefasst sind und
auch als digitale Sets zur Verfiigung stehen. Die erste Challenge, ,Be a Yes* bildet die
Basis fiir die ganzheitlichen Lernprogramme. Positive Psychologie mit dem PERMA-
Konzept nach Martin Seligman (IPPSY o.].) ist die Grundlage fiir dieses Lehr- und
Lernmaterial.

Entrepreneurial | Entrepreneurial
Culture | Civic

Education

Empathy, Storytelling Buddy. My_Community,
ldea Challenge Hero Challenog O Challenge @ Challenge Challenge Challenge

My _Personal Lemonade Perspectives Jrash Value Open Door Volunteer
Challenge Stand Challenge Challenge Challenge Challenge

Challenge

Real Market Start Your Extreme Be A Yes Expert Debate
Challenge Project Challenge Challenge Challenge Challenge

Challenge

Abbildung 3: Ubersicht iiber die Challenge-Familien (Quelle: Youth Starto. J.)
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3.2 PERMA.teach

PERMA steht fiir ein messbares Element, das Wohlbefinden ausmacht und das Auf-
blithen von Menschen fordert (vgl. Seligman 2018). Im deutschsprachigen Raum wird
mit PERMA.teach die grofite Initiative fiir Positive Bildung gesetzt und unterstiitzt
Lehrkrifte dabei, Interventionen zum Wohlbefinden im Unterricht einzusetzen (vgl.
Wammerl & Lichtinger 2025).

Die dabei vermittelten fiinf Siulen des Wohlbefindens aus der positiven Psycholo-
gie verbessern die psychische Gesundheit, steigern die Lernfihigkeit und stirken die
Widerstandsfihigkeit:

« Positive Emotions (positive Emotionen vermehren und nutzen)

- Engagement (Flow erleben, eigene Stirken leben)

« Relationships (positive Beziehungen pflegen)

« Meaning (Sinn —im Alltag — transparent machen und leben)

« Accomplishment (Erfolgserlebnisse ermdglichen und sichtbar machen)

Das definierte Ziel von PERMA .teach ist es, diese Kernelemente aus der Positiven Psy-
chologie in der Schule als Lehr-, Lern- und Haltungsprinzip zu etablieren. Damit wer-
den alle Beteiligten, Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schiiler mit deren Familien, ermu-
tigt und auch ermichtigt, selbstverantwortlich fiir das Eigene und jenes anderer zu
sorgen. Mit Hilfe der PERMA-Hand werden alle Beteiligten daran erinnert, PERMA in
jedem Unterrichtsfach und Kontext einzubauen, mit dem essenziellen Vorteil, dass es
dafiir keiner eigenen Stunden im Stundenplan bedarf (vgl. PERMA.teach 2024). Oben
beschriebenes Haltungsprinzip ist zugleich die Basis fiir Social Entrepreneurship Edu-
cation im Unterricht.

4  Schul- und Unterrichtsentwicklung

Schulentwicklung férdern, Schiilerschaft in ihrer positiven Personlichkeitsentwick-
lung begleiten und ihnen Selbstwirksamkeitserfahrungen erméglichen, ist eine der
grundlegenden Aufgaben von Schulen. SEE ist die Moglichkeit, als integriertes Lehr-
und Lernkonzept Bildungsziele im Sinne nachhaltiger Entwicklung und des Whole-
School-Approach systematisch in schulische Prozesse einzubinden (vgl. ISB 2025).
SEE wird mit der Férderung von Kompetenzen verbunden, die iiber traditionelle Wis-
sensvermittlung hinausgehen. Es bietet der gesamten Schulgemeinschaft wesentliche
Unterstiitzung, indem Lernende, Lehrende und andere Schulakteure in Prozesse ein-
gebunden werden (vgl. Bonvetti & Jacobsen 2020), um Nachhaltigkeit strukturell in der
Schulorganisation und im Schulalltag zu verankern. Es fordert eine gemeinsame und
demokratische Ausrichtung aller Beteiligten an Schulen und wird damit zu gelebter
Nachhaltigkeit, was einen wesentlich erfolgversprechenderen Einfluss auf die Lernpro-
zesse von Schiilerinnen, Schiiler und die Lehrerschaft hat als gelehrte Nachhaltigkeit
(vgl. LSE 2025; UNESCO 2017). Dabei wird in hohem Mafie auf ein Handeln auf
Augenhohe geachtet und alle zur demokratischen Beteiligung ermutigt. Unabhingig
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von Hierarchien wird eine Zusammenarbeit aller gestirkt (vgl. Schell, Kuckertz &
Prochotta 2020). Das Ziel besteht darin, eine umfassende Organisationsentwicklung
zu erreichen, denn SEE kann als Motor fiir Schulentwicklung und Lernkulturwandel
dienen (vgl. Grobbauer 2022). Der gesetzte und gelebte Schwerpunkt in den bayeri-
schen Mittelschulen liegt in der Berufsorientierung. Das pidagogische Profil von Mit-
telschulen erfordert engagierte Lehrkrifte an Mittelschulen, die junge Menschen stark
im Wissen, stark als Person und stark fiir den Beruf machen. Dabei bilden Persénlich-
keitsentwicklung und individuelle Férderung die zentralen Schwerpunkte der Bil-
dungsarbeit an Mittelschulen. Es zeigt sich, dass ein Unterricht, der an Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ausgerichtet ist, Kinder und Jugendliche bestens auf die
Zukunft vorbereitet (vgl. UNESCO 2020; Boeve-de Pauw & Van Petegem 2018; Wiek,
Withycombe & Redman 2011).

Fir diese Unterrichtsentwicklung ist das Aufgreifen zentraler Fragestellungen
mit Bezug zu den Sustainable Development Goals (SDGs) vor allem in der fichertiber-
greifenden Projektarbeit ein wertvolles Instrument, denn es férdert systemisches Den-
ken und den Umgang mit Komplexitit. Es zeichnet sich auffallend ab, dass diese
unterschiedlichen Dimensionen nachhaltiger Entwicklung ficherverbindend wirken.

Partizipative und kooperative Arbeitsweisen sowie ziel- und zeitdifferente Lernfor-
men begleiten BNE-Lernprozesse. Das im Beitrag dargestellte TRIO-Modell ermég-
licht den konstruktiven Umgang mit Unsicherheiten, Unwigbarkeiten, Widerspriich-
lichkeiten und Dilemmata. Zudem fiithren laut Bertelsmann Stiftung (2019) und
weiterer Studien die ganzheitlichen Ansitze, die BNE und sozioemotionales Lernen,
wie es SEE ermoglicht, zu einer hoheren Resilienz, Partizipationsfihigkeit und verbes-
serten Handlungskompetenzen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2019).

Regelmiflige Fortbildung der Lehrkrifte und/oder die Unterstiitzung von erfah-
renen Trainern — Peer-Learning — an der Schule erweitern nicht nur die Kompetenzen,
sondern auch die Implementierung in verschiedenen Bereichen bzw. im Lehrplan
(vgl. TaC 2021; Benning, Gerholz, Kamsker u. a. 2024). Moglichkeiten bestehen darin,
es in einer Klasse zu erproben oder in das eigene Schulentwicklungskonzept aufzu-
nehmen.

5  Praxisbeispiel — eine Schiilerfirma: Historischer Abriss

Fiir die Griindung der ersten Schiilerfirma im Oktober 2009 wurde das Programm JU-
NIOR Kompakt (jetzt: in JUNIOR M10 — Wirtschaft erleben) in einer Arbeitsgemein-
schaft (AG) genutzt, um bei den ersten Schritten Unterstiitzung fiir die Griindung der
Schiilerfirma zu haben. Die Schiilerinnen und Schiiler entschieden sich ein Unterneh-
men zu griinden, das auf Verkauf von Geschenkartikeln ausgerichtet ist. Der Buch-
fihrungsunterricht im Schuljahr zuvor zeigte sich als auferordentlich hilfreich, da
betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse vorausgesetzt werden konnten. Den Jugend-
lichen stand wihrend des Schuljahres ein Wirtschaftspate zur Seite, dessen Aufgabe
darin bestand, die Jugendlichen zu beraten. Er hat sie bei ihren Umsetzungsschritten
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begleitet und sie bei der Vorbereitung eines Werbespots als marketingtechnische Maf-
nahme unterstiitzt. Erfreulicherweise belegte die Fithrungsriege der Schiilerfirma den
2.Platz bei der Auszeichnung auf der Schiilerfirmenmesse in Fiirth/Bayern (2010).

Abbildung 4: Messestand in Schiilerfirmenmesse Abbildung 5: Ehrung 2. Platz — PresenTeenS
(Quelle: eigene Bilder) (Quelle: eigene Bilder)

Das Projekt ,, Schiilerfirmen” startete damit erfolgreich. In diesem Schuljahr 2009/2010
wurde an der gleichen Schule das Programm von NFTE und die weitaus differenzier-
ter einsetzbaren Unterrichtsmaterialien von Youth Start entdeckt.

Das durchgefiihrte Programm der Schiilerfirma mit JUNIOR wurde unter Bezug-
nahme von Youth Start an der Schule neu aufgerollt, mit dem Ergebnis, dass Schiile-
rinnen und Schiiler bedeutend besser vorankamen. Wissenschaftliche Analysen unter
deutschen und o6sterreichischen Bedingungen finden sich u.a. von der Universitit
Hamburg (Schoéllhorn 2020) und der Universitit Kassel (u. a. Hener, Werner & Kolb
2018). Mehrere Untersuchungen belegen positive Effekte der Programmteilnahme auf
die Reflexionsfihigkeit, die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen sowie die
Kooperationsfihigkeit der Teilnehmenden. Am Ende des Projektes stellten die Jugend-
lichen selbstreflektierend dar, dass sie mit Hilfe dieses Programms den 1. Platz gewon-
nen hitten. Hierzu gibt es keinen wissenschaftlichen Beleg, da es eine subjektive
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler war. Damit war dennoch der Grund-
stein fiir die Umsetzung von Youth Start gelegt und wurde an der Schule als vorberei-
tendes Lernprogramm zur Griindung von Schiilerfirmen implementiert. Der Focus
mit Social Entrepreneurship Education und Youth Start als Basisprogramm liegt auf:
Jedes Kind stirken und Jugend stirken.
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Eine Moglichkeit zur Eingliederung in den Schulalltag besteht darin, Schiilerin-
nen und Schiiler durch dieses Projekt im Rahmen einer Projektwoche zu begleiten.
Diese Projektwoche kann zugleich ein Kick-off sein, um SEE im Schulkonzept zu im-

plementieren.
Beispiel - ALMSE-Projektwoche
Vorbereitung Zeit Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
Februar 2024 12.03.2024 13.03.2024 14.03.2023 15.03.2024
1 Trading Game: Elevator Pitch > kurz Erklaren Prototyping Vorstellen der Befragungs-
> Marktwirtschaft erleben ergebnisse
1) Hero-Challenge - Ziel, Kurzvorstellung der Geschafts-/ | evtl. Arbeit am eigenen
sich mit der eigenen Hel- 08:00 - 08:45 | vorstellung als Held: innen mit | Dienstleistungsidee Social Business Modell Arbeit am eigenen Social
denkraft am 1. Kurstag ihren ersten Geschdftsideen Canvas Business Modell Canvas
vorzustellen - Nutzenversprechen (3)
- eigene Starken und damit Hinweis: von deinen Talenten &
die Welt verbessern 2 Hobbys zur g Upri;",:'galncl‘hglfgﬁnen > evtl. PPT/Canvas als Individuelle Beratungen der
2) Ziel erklaren: Idee Grundiage drucken und auf | Schiler: innen
- Innovation / Weltverbes- | 08:45 — 09:20 ~ Ober Gekd nachdenksn den Ausdrucken erarbeiten | evtl. Kompetenz-Spiel
serung (Einfiihrung Schits- Schiller/innen haben Unterneh- lassen! (Karten aus der Kompe-
selressourcen) men gegriindet — Beispiele Spiel: Sackerl voller Moglichkeiten tenzwerkstatt von Schule-
>4UE i Pre und Wirtschaft)
3 Erklaren des ,Social BUSINESS | - Einnahmen und Ausgaben berechnen Prototyping Reflexion > Prototypen
Model Canvas® = Arbeitsgrund- | - Kaufentscheidungen beriegt reffen (Material, Herstellungs-
lage fiir die ganze Woche et oneen oo evil. Arbeit am eigenen prozess
1) Die 17 Ziele fir NE und 09:50 -10:35 | 5 dient dazu, deine Idee immer Social Business Modell - Schliisselressourcen (4)
dein Beitrag dazu weiter auszuarbeiten Canvas
> Ziel ist, dass die S+S Arbeit am eigenen Social
wissen was die 17 Zie- Vergleich: _ Business Modell Canvas
1e/SDG's bedeuten und sich 4 Businessmodell Canvas und | Finanzen: der prache Zielgruppe (7)
fir eines eine Losung aus- Businessplan 1a) Startkapital woher kommtdas? | ¢ o Sl - Kommunikationskanale
1b) Einkommen-> und womit verdiene
denken konnen. 10535 = 11220 el und Vertriebswege (8)
2) Tuftlerspiel - Canvas oder BP-Vorlage, Ent- | 3\ "S5, ot mein Geld hin - Schiusselaktivitéten (9)
3) Brainstorming zur scheidung bei den Schalern
Ziel: Geschiftsideell 5 Magazinspiel zur Zielgruppen- | Gewinn- und Verlustrechnung /| Prototyping Individuelle Beratungen der
bestimmung Finanzierung/Kosten einer Einheit Schiller: innen
> 6UE evl. Arbeit am eigenen Arbeit am eigenen Social
11:30 — 1215 | Bei diesem Spiel sollen die Social Business Modell Business Modell Canvas
: Schillerlnnen spielerisch Einbli- Canvas
SDG > Lésungen/ Sicht- cke in den Bereich Marketing Individuelle Beratungen der
weisen finden und unter- gewinnen. i der | Schiler: innen
nehmerische Chancen 6 Entscheidung fur eine der Ideen | Arbeit am eigenen Social Busi- | Schiler: innen
erkennen: > Ausarbeiten der Idee ness Modell Canvas Gestaltung von Plakaten,
Kreativitatsibung > Arbeit - Eintrag ins eigene Social - Finanzen ausfilllen (12+13) Visitenkarten usw.
in Gruppen mit Pré 12:15-13:00 Canvas (1+2) |- meine Zielgruppe ausfilllen Hausaufgabe > Feedback
(5+10+11) Vvon mindesten 3 Personen | Schreiben des Businessplanes
aus deinem Freundes-und | -> PPT-Voriage oder
i der F i is einholen! > eigene PPT erstellen
mitbringen Schiler: innen (Marktforschung)
Design Thinking - Ziel ist, dass die S+S fur ihr > Posit's mitneh
gewahites Problem/ihre Geschéftsidee den osiit's mitnehmen i N i ; i ; i «
sl e e 3 Canvasmindestensina3 | Di€ Zahlen 1 — 13 beziehen sich auf die Vorlage ,Social Business Modell Canvas

Abbildung 6: Wochenplan Pilotprojekt (Quelle: eigene Darstellung)

Je nach Moglichkeiten und Entscheidung der Schule findet zuerst Projektunterricht
wihrend des Schuljahres oder eine Projektwoche statt. Bei mehrziigigen Schulen, wie
an der vorgestellten Mittelschule, werden im nichsten Schritt in einer Vorentschei-
dung in den einzelnen Klassen die Prisentationen der Businesspline gehalten. Zwei
Lehrkrifte, die unterschiedliche Ficher in der Klasse unterrichten, bewerten diese mit
Noten. Wihrend eine Jury mit Arbeitgebern, Politikern und Schulangehérigen der Re-
gion die Besten an differenzierten Kriterien (Beispiel im Anhang) gemessen, ermit-
teln, stellen diese ihre Ideen auf einer finalen Abschlussveranstaltung im Rahmen
einer Hausmesse der Offentlichkeit — am sogenannten Business-Tag — vor. Im siche-
ren Rahmen ihrer Schule fillt es den Jugendlichen leicht, sich selbst und ihre Ideen in
den Gesprichen mit Geschiftsfithrern, Personalverantwortlichen, Politikern u. a. vor-
zustellen und zu erkliren bzw. in Diskussion zu treten. Vertraute und geschiitzte Lern-
umgebungen férdern grundsitzlich die Kommunikationsbereitschaft von Jugend-
lichen, wird z.B. in der Sinus-Jugendstudie beschrieben (Calmbach, Flaig, Edwards
u.a. 2020), dass es Schiilerinnen und Schiilern leichter fillt, sich in der Schule gegen-
uiber hierarchiehéheren Akteuren zu prisentieren und zu diskutieren, ist eine subjek-
tive AuRRerung, die in einer abschlieRenden Nachbesprechung des Kollegiums mehr-
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fach gefallen ist. Der Abschluss wird gebithrend mit der gesamten Schulfamilie, den
Juroren und Gisten gefeiert.

Abbildung 7und 8: Businesstag, Abschlussveranstaltung (Quelle: eig. Bild & REO Bildmaterial)

Wie bereits oben erwihnt (Kap. 3.3) zeigt dieses Beispiel, dass SEE und BNE mit dem
Projektvorhaben eine Geschiftsidee zu entwickeln, eine wertvolle Erginzung in der
vertieften Berufsorientierung darstellt, die in der Mittelschule ein Schwerpunkt ist und
welche mittlerweile in allen Schularten als fixer Bestandteil in den Lehrplinen steht.

Diese positiven Riickmeldungen, die in den Bewertungsbogen eingefiigt wurden,
sind im Zeitraum 2012 bis 2019 von Lehrkriften an der Mittelschule im Landkreis Ro-
senheim geduflert worden, sie sind subjektiv und nicht wissenschaftlich belegt. Den-
noch waren sie ausschlaggebend, dass der SEE-Projektunterricht ins Schulkonzept
aufgenommen wurde. Diese Argumente waren auch flir Schulleitungen und Lehr-
krifte hilfreich, die als Geladene zum Businesstag gekommen waren. Sie konnten die
praktische Umsetzung der SEE erleben und iiberlegen, SEE/BNE zu einem wesent-
lichen Baustein an den eigenen Schulen zu machen, um Schul- und Unterrichtsent-
wicklung als Vorbereitung auf die Projektpriifung und in der beruflichen Orientierung
der Mittelschule zu nutzen. Durch den SEE-Projektunterricht beginnt sich die Schiiler-
schaft Schritt fiir Schritt auch mit ihren Stirken und Talenten auseinanderzusetzen
und schafft damit eine bedeutsame Basis fiir die weitere berufliche Orientierung.

Die Ideen, die Jugendliche im Rahmen ihrer Projekte entwickeln, zeigen durch-
wegs Losungen fiir soziale Problemstellungen in ihrer direkten Lebenswelt. Diese Lo-
sungen sind in erster Linie in ihren personlichen Stirken und Talenten begriindet. Vor
allem nachfolgende Kompetenzen und Fihigkeiten werden mit Social Entrepreneur-
ship gefordert:

« Verantwortung fiir sich, andere und die Umwelt iibernehmen

« Partizipative Teilhabe in der Gesellschaft

« Verstindnis fiir nattrliche Kreisldufe erwerben, um Lésungen zu finden = Triple
Bottom Line (Bezug zur Gesellschaft, Okonomie und Okologie)
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A

Pauline-Thoma-Mittelschule

Schuljahr 2012/2013

Bewertungsbogen NFTE - Prasentation //

T

PE—

=

Name:

Projektthema:

Datum / Zeit:

. i Bildschirmprasentation | OH-Projektor | Plakate | Tafel | Prototyp

Prasentationsform

max. erreichte

Bewertung Punktzahl | Punktzahl Bemerkungen

1. Gliederung
Sachlogisch und strukturiert angelegt 4 Uberdurchschnittlich gute Planung
(Thema, Einfuhrung, Schwerpunkte, und sehr strukturierte Prasentation
Zusammenfassung)

2. '"ha"" Bessere Zeiteinteilung bei den
Ausfiihrungen zum Produkt schriftlichen und praktischen
gz;%ﬁi:fgg:kztz?nmProzess 10 Arbeitsauftrégen, auch die
(Planung, Organisation, Durchfiihrung) Braktli(:he D(;.lrcf)\fu?rugg/
Darstellung der Leistungen msg z'ung er Auigabe war
Realitatsnahe der Idee sorgfaltiger

3. Darbietung (sprachlich, medial) Schiller, die den (S)EE-Kurs
Vortragstechnik gemacht haben, haben hier
(flieBend, deutlich, frei, lebendig, Uberdurchschnittlich gut
Uberzeugend) _ . abgeschnitten. Selbstbewussteres
Zuwendung zu den Zuhdrern (Gestik, und mitreiRendes Vorstellen der
Augenkontakte, Mimik, Kérpersprache) . X N

- - Projektergebnisse ohne Hilfe
Anschaulichkeit 5 .
(Bilder, Grafiken, Text) (Karten 0.a.)
Verstandlichkeit Ohne Nachfrageq auch» sehr .
(Verwendung von Fachbegriffen, stimmige Selbsteinschéatzung, die
Ausfiihrungen nachvollziehbar) Reflexion musste sonst immer
Reflexion eingefordert werden oder es waren
(Probleme, Lésungen, Erkenntnisse) nur Floskeln!

4. Zeitmanagement o )
Umgang mit technischen Hilfsmitteln Perfekte Zeiteinteilung und ein sehr
(Stellwand, Computer, Beamer, Licht, OH- 2 sicherer Umgang mit den
Projektor) technischen Hilfsmitteln
Vorgesehene Zeitplanung eingehalten

5. ﬁyfatzfra(;_:je_n Sehr viel umfangreicher und
s wissen 4 ausfihrlicher als bei S+S die keinen

(S)EE-Kurs durchlaufen hatten.
Gesamt 25

e Schon im Vorfeld sind die Schuler schneller ein Team geworden und haben
besser im Team zusammengearbeitet.

e Insgesamt sind die Schuler, die vorher den (S)EE-Kurs belegt hatten,
selbstbewusster aufgetreten und haben umfassendere Rechercheergebnisse zu
den fachlichen Inhalten vorgestellt.

NFTE - Préasentationen Susanna Klein FOLin E/G

Abbildung 9: Beurteilungsbogen (Quelle: eigene Darstellung)
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Die 17 Ziele fiir Nachhaltigkeit in der Weiterentwicklung des SEE-Projektes werden an
Schulen zum wesentlichen Bestandteil. Untersuchungen zeigen, dass Nachhaltigkeits-
bildung bei Jugendlichen Wissen, positive Einstellungen und Motivation férdern
kann, dies sind zentrale Voraussetzungen fiir Transformationsprozesse (Bundesregie-
rung 2021). Die Jugendlichen erwerben eine férderliche und positive Grundlage fiir die
Entwicklung von Lésungen der Probleme in ihrem Umfeld. Die Haltung, die durch die
Arbeit und Auseinandersetzung mit SEE entsteht, deckt sich mit jener des BNE als
ganzheitliches Bildungs- und Erziehungskonzept.

Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz, die mit PERMA.teach und
dem TRIO-Modell gefordert werden, sind Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Ler-
nen, die Biirgerinnen und Biirger der EU benétigen, um sich diesen Verinderungen
flexibel anzupassen (EU-Referenzrahmen 2007). Frith genug, schon im Schulalltag,
damit zu beginnen, bereitet die Gesellschaft auf Herausforderungen nicht nur im be-
ruflichen Kontext, sondern im Zusammenleben insgesamt vor.

6  Social Entrepreneurship als Haltung & Umsetzung

SEE mit BNE kann in der Schule iiber verschiedene Wege im Unterricht implemen-
tiert werden, um Kinder und Jugendliche fiir die Zukunft zu stirken.

Wesentlich fiir den Erfolg verantwortlich zeigt sich, Lehrkrifte zeitgerecht und
umfangreich zu befihigen, um Sicherheit fiir die Umsetzung auf verschiedenen Ebe-
nen zu gewihrleisten. Aktuell laufende Programme, wie Teachers as Changemakers
(TaC) bestdtigen, dass Lehrkrifte, gezielt in SEE fortgebildet werden, als Multiplikato-
ren wirken und damit den Transfer von sozialunternehmerischem Denken in die
Schulpraxis sicherstellen (TaC 2021). Es gibt wissenschaftlich fundierte Hinweise da-
rauf, dass zeitgerechte und umfangreiche Befihigung von Lehrkriften eine zentrale
Voraussetzung fiir den Erfolg von SEE an Schulen ist (Benning, Gerholz, Kamsker
u.a. 2024; RKW 2018).

Das Programm Youth Start beispielsweise ist in unterschiedlichen Unterrichts-
fichern einsetzbar und wirkt immer fichertibergreifend. Es ist eine hervorragende
Vorbereitung fiir ein spiteres Berufs- und Arbeitsleben, denn es fordert und entwickelt
Schliisselqualifikationen und wirtschaftliche Zusammenhinge (Hueber 2018).

In der klassischen Variante besuchen Lehrkrifte zum Einstieg einen dreitigigen
Lehrgang. Dabei werden sie angeleitet, mit den eigens entwickelten Materialien eine
Losung fiir eine Problemstellung mit Bezug zu den Sustainable Development Goals,
den SDGs, zu erarbeiten. In den letzten Jahren hat sich gezeigt, dass eine Teilnahme
im Team sinnvoll ist. Kooperative Zusammenarbeit an den jeweiligen Schulen erleich-
tert die Umsetzung und erhoht damit die Erfolgschancen.

Fiir erste Eindriicke und Erfahrungen empfiehlt sich ein pidagogischer Tag zur
Einfiihrung fiir das ganze Kollegium. Dabei werden verschiedene Materialien vorge-
stellt. Durch angeleitete einzelne Ubungen stellen die Lehrkrifte fest, in welchen Fa-
chern sie welche Ubungen gut einsetzen kénnen. Um den Umgang mit den Materia-
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lien und das Hintergrundwissen zu erwerben und zu vertiefen, bieten sich mehrere
kurze schulhausinterne Fortbildungen wihrend des Schuljahres an, um SEE und da-
mit BNE in das eigene Schulkonzept zu integrieren.

7 Fazit

Der vorliegende Beitrag soll unterstreichen, dass Social Entrepreneurship Education
(SEE) in Verbindung mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ein zentraler
Baustein fiir die ganzheitliche Stirkung von Personlichkeiten, die Férderung nachhal-
tiger Bildung und die transformative Entwicklung von Schulen sein kann. Es wird
deutlich, dass SEE weit {iber die reine Vermittlung unternehmerischer Fahigkeiten hi-
nausgeht; sie befihigt Schiilerinnen und Schiiler vielmehr zu eigenverantwortlichem,
vorausschauendem und verantwortungsbewusstem Handeln im Sinne einer zukunfts-
fiahigen Gesellschaft.

Die enge Verkniipfung der Ziele von SEE und BNE, die auf gesellschaftlicher und
okologischer Zielorientierung basiert, wird als wissenschaftlich fundiert dargestellt.
Durch die Integration von Skonomischen und partizipativen Dimensionen der BNE
fordert SEE nicht nur unternehmerische Handlungskompetenzen, sondern auch ge-
sellschaftliche Teilhabe, Verantwortung und Engagement.

Praxisbeispiele, wie die Implementierung von SEE und die nachfolgende Griin-
dung von Schiilerfirmen an einer Mittelschule, belegen die positive Auswirkung auf
die Reflexionsfihigkeit, unternehmerische Kompetenzen und das Teamwork der Ler-
nenden.

Ganzheitliche Lernprogramme, die auf dem TRIO-Modell und der Positiven Psy-
chologie im PERMA-Konzept basieren, ermdglichen eine tiefgreifende Férderung von
Selbstkompetenz, Offenheit, Kreativitit und Risikobereitschaft. Diese Ansitze unter-
stiitzen nicht nur die individuelle Resilienz und Partizipationsfihigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler, sondern tragen auch mafdgeblich zu einem Wandel der Lernkultur
und einer demokratischen Ausrichtung der gesamten Schulgemeinschaft bei.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass SEE und BNE nicht nur eine wert-
volle Erginzung im Schulunterricht darstellen. Sie haben als integrales Lehr- und
Lernkonzept das Potenzial, Schulen zu Motoren fiir eine nachhaltige Zukunft zu ma-
chen. Sie befihigen die junge Generation, komplexe Herausforderungen zu meistern,
sich aktiv einzubringen und somit eine lebendige und zukunftsfihige Gesellschaft
aktiv mitzugestalten.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag thematisiert die Integration von Social Entrepreneurship Education
(SEE) in der Lehrkriftebildung und stellt das Changemaker-Programm als Beispiel
vor. Entwickelt von der Wirtschaftsuniversitit Wien und weiterentwickelt von der Uni-
versitit Graz mit Fokus auf SEE, ermoglicht das Programm Studierenden, Volksschul-
kinder bei der Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen zu begleiten. Ziel ist die
Forderung von nachhaltigem und sozialunternehmerischem Denken und Handeln
bereits in der Primarstufe. In Workshops entwickeln die Volksschulkinder, gecoacht
von den Studierenden, Produktideen zu gesellschaftlichen Themen, die am Markttag
prisentiert werden. Erste Evaluationsergebnisse zeigen ein vorhandenes Bewusstsein
fuir Nachhaltigkeit der Volksschulkinder. Zudem reflektieren Studierende ihre Multi-
plikatorenrolle und erweitern ihre Kompetenzen. Der Beitrag betont die Bedeutung
einer curricularen Verankerung von SEE auf allen Bildungsebenen, um nachhaltige
Bildung zu stirken.

Schlagworte Changemaker-Programm, Social Entrepreneurship Education,
Volksschule, Lehrkriftebildung, Nachhaltigkeit

Abstract

This article discusses the integration of Social Entrepreneurship Education (SEE) in
the education of teachers and presents the Changemaker program as an example. De-
veloped by the Vienna University of Economics and Business and further developed by
the University of Graz with a focus on SEE, the program enables students to support
primary school children in developing entrepreneurial skills. The aim is to promote
sustainable and socially entrepreneurial thinking and action at primary school level. In
workshops, the primary school children, coached by the students, develop product
ideas on social issues, which are presented and sold on market day. Initial evaluation
results show an existing awareness of sustainability among primary school children. In
addition, students reflect on their role as multipliers and expand their skills. The article
emphasizes the importance of anchoring SEE in the curriculum at all levels of educa-
tion in order to strengthen sustainable education.

Keywords Changemaker-Program, Social Entrepreneurship Education, Primary
school, Teacher Education, Sustainability
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1  Einleitung

Die Forderung von unternehmerischem Denken und Handeln erlangt eine zuneh-
mend hohere Bedeutung auf allen Bildungsebenen. Nicht zuletzt aufgrund gestie-
gener Komplexitit und Unsicherheit sowie einer sich verindernden Wirtschaft und
Gesellschaft ist es notwendig, die unternehmerischen Kompetenzen in unserer Gesell-
schaft zu stirken, um einen Wandel mitzugestalten (vgl. Riebenbauer, Feuchter &
Stock 2022, S. 365). Dafiir braucht es Entrepreneurship Education auf allen Bildungs-
ebenen und eine Vernetzung der Anspruchsgruppen (vgl. Lindner 2015). Eine durch-
gehende, aufeinander abgestimmte Entrepreneurship Education in Zusammenarbeit
mit Lehrenden und Lernenden ist anzustreben (vgl. Rudeloff & Brahm 2021). In diesem
Beitrag wird ausgehend von einem konkreten Projekt (dem Changemaker-Programm)
der Blick auf eine mégliche Umsetzung von Social Entrepreneurship Education (SEE)
in der Lehrkriftebildung geworfen. Gerade die Frage, wie angehende Lehrkrifte einbe-
zogen und im Sinne einer Multiplikatorenwirkung eingesetzt werden kénnen, soll dis-
kutiert werden.

Das Changemaker-Programm eréffnet Studierenden die Moglichkeit, als Multi-
plikatorinnen und Multiplikatoren Volksschulkinder bei der Entwicklung erster unter-
nehmerischer Kompetenzen zu unterstiitzen sowie sie dabei zu begleiten, erstmals
Unternehmergeist zu spiiren (vgl. Dométor & Schlémmer 2022). Im Beitrag werden,
nach einem kurzen Abriss der Bedeutung der Verankerung von Entrepreneurship und
Social Entrepreneurship Education auf allen Bildungsebenen, dieses Programm als
eine Initiative in Osterreich vorgestellt und die Verbindung unterschiedlicher Bil-
dungsebenen sowie der Mehrwert durch die Teilnahme am Programm diskutiert.

Mit Blick auf die Bedeutung von Social Entrepreneurship Education fiir die Lehr-
kriftebildung zeigt sich eine noch immer geringe Integration an deutschsprachigen
Hochschulen (Benning, Gerholz, Kamsker u. a. 2024). Eine gute Vorbereitung angehen-
der Lehrkrifte in Social Entrepreneurship Education ist aber entscheidend, um nach-
haltiges Handeln bei Schiilerinnen und Schiilern zu fordern. Anhand des Change-
maker-Programms wird am Ende des Beitrags die Verbindung zwischen beruflicher
Bildung und Social Entrepreneurship Education diskutiert. Erste Ergebnisse aus Grup-
peninterviews mit Teilnehmenden des Changemaker-Programms runden diese Dis-
kussion ab.

2  Entrepreneurship Education — TRIO-Modell

Obwohl sich sehr viele Bildungsinitiativen im Bereich Entrepreneurship Education
entwickelt haben, zeigt sich, dass ,weder in der facheinschligigen Literatur noch in der
praktischen Umsetzung [...] ein Einheitskonzept oder eine Einheitsmethode ebenso
wenig wie einheitliche Ziele fiir Entrepreneurship Education auszumachen” (Rieben-
bauer, Feuchter & Stock 2022, S.365) sind. Fiir die Unterscheidung kann gefragt
werden, ob der Fokus lediglich auf die Unternehmensgriindung (Entrepreneurship
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Education im engeren Sinn) oder auf die Férderung eines umfassenden unternehme-
rischen Denkens und Handelns (Entrepreneurship Education im weiteren Sinn) ge-
legt wird (vgl. als Uberblick beispielsweise Schlémer 2017; Bijedic 2019). Nach Tramm
& Gramlinger (2006, S.2) lassen sich im Hinblick auf Entrepreneurship Education fol-
gende vier Bedeutungsebenen unterscheiden:
« Unternehmerische Selbststindigkeit — d. h. wirtschaftliche Selbststindigkeit im
Sinne von Unternehmensgriindung bzw. Entrepreneurship
« Berufliche Selbststindigkeit — d.h. kompetentes sowie eigenverantwortliches
und ebenso verantwortliches betriebliches Denken und Handeln
o Arbeitskraftunternehmerin bzw. Arbeitskraftunternehmer als eine Form der be-
ruflichen Selbststindigkeit — d.h. Erhaltung, Weiterentwicklung und Vermark-
tung der eigenen Arbeitskraft
« Personale Selbststindigkeit — d. h. Férderung von Autonomie sowie Miindigkeit
des Individuums als ureigene pidagogische Aufgabe

Dieser Beitrag greift eine breite Sichtweise auf, d.h. er reduziert Entrepreneurship
Education nicht nur auf unternehmerische Kompetenzen zur Griindung von Unter-
nehmen (Objektorientierung), sondern fokussiert das Subjekt der Entrepreneurin
bzw. des Entrepreneurs. Demnach soll unternehmerisches Denken und Handeln in
unterschiedlichen beruflichen wie auch auflerberuflichen Situationen geférdert wer-
den, um damit alle vier Bedeutungsebenen abdecken zu kénnen. Im Rahmen von En-
trepreneurship Education miissen die Lernenden die Moglichkeit erhalten, Wissen
aufzubauen, ihr Kénnen unter Beweis zu stellen sowie ihre Einstellungen und Haltun-
gen immer wieder zu konstruieren und in den eigenen Erfahrungskontext einzuord-
nen. Das Konzept der Handlungsorientierung, d. h. das Erleben und Erfahren sowie
der Wille zur Reflexion, sind dabei als Schliissel fiir die Entwicklung unternehme-
rischer Kompetenzen zu sehen (vgl. Stock 2016, S.115), denn ,Mitgestalten und Wirt-
schaft(en) muss erlebt und erlernt werden“ (Fernandez, Lindner, Slepcevic-Zach u. a.
2022, S.325).

Werden diese Uberlegungen auf das Bildungssystem bzw. die unterschiedlichen
Kompetenzstufen iibertragen, schligt Lindner (2015) das TRIO-Modell zur Ver-
anschaulichung vor (siehe Abb. 1).

Im TRIO-Modell werden auflerdem die unterschiedlichen Facetten der Intention
von Entrepreneurship Education angefiihrt (Education for, through und about) und mit
den unterschiedlichen Kompetenzniveaus verbunden. Damit soll eine stimmige Basis
fuir die Integration von Entrepreneurship Education auf allen Bildungsebenen und fiir
alle Anspruchsgruppen geschaffen werden (vgl. Lindner 2015, S.43). Ebenso werden
die drei Aspekte Core Entrepreneurship Education, Entwicklung einer Entrepreneurial
Culture und Entrepreneurial Civic Education angesprochen und mit den unterschied-
lichen Kompetenzniveaus wie auch Intentionen vernetzt. In der konkreten Umset-
zung von Entrepreneurship Education macht es nach Lindner (2015) einen Unter-
schied, ob es sich beispielsweise um das Lernen von konkreten Tools zur Griindung
im Rahmen eines Studiums handelt (Core Entrepreneurship Education, Tertidrstufe,
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Education for Entrepreneurship), um Fuckup-Nights, in denen Teilnehmende tiber
Situationen des Scheiterns berichten, an einer Oberstufe (Entrepreneurial Culture,
Sekundarstufe) oder eher um die Stirkung der eigenen Miindigkeit und die Uber-
nahme von gesellschaftlichen Herausforderungen (Entrepreneurial Civic Education,
Primarstufe, Education through Entrepreneurship), wie es beim Changemaker-Pro-
gramm auf der Primarstufe im Vordergrund steht.

TRIO-Modell der
Entrepreneurship

_L“-‘\,ea“ Education
ote™ Core
wo® Entrepreneurship
B e Education
(= Entwicklung und
Crligrs, Umsetzung eigener

Ideen fur
unternehmerische,
berufliche und private
Herausforderungen)

Entrepreneurial
Culture
(= Forderung einer
Kultur der
Selbststandigkeit, der
Offenheit fur
Neuerungen, der
Empathie und
Nachhaltigkeit sowie
einer ermutigenden
Beziehungs- und
Kommunikationskultur)

Education for Entrepreneurship

(= Learning to become an
entrepreneur)

Education through
Entrepreneurship

(= Learning to become

Entrepreneurial
Civic Education
ﬁ= Starkung einer
Kultur der Mundigkeit,
Autonomie und

entrepreneurial) Verantwortung fur
gesellschaftliche
Education about Entrepreneurship Herausforderungen,
: durch die Entwicklung
(= Learning to understand von Ideen, deren
entrepreneurship) Argumentation und
das End;agement bei
der Umsetzung)

Abbildung 1: Entrepreneurship Education — Ansitze und Méglichkeiten zur Verschriankung der Bildungs-
ebenen (Quelle: vgl. Lindner 2015, S.43.)

Fiir Studierende im Lehramt ist es somit bedeutsam, ein klares Verstindnis von Entre-
preneurship Education zu erlangen. Es fillt Studierenden der Wirtschaftswissenschaf-
ten aber oftmals schwer, klar darzulegen, welche Anforderungen diesbeziiglich an sie
gestellt werden. Rudeloft und Brahm (2021, S.2181f.) befragten 386 Studierende zu
ihrem Verstindnis von unternehmerischem Denken und Handeln und konnten zei-
gen, dass eine multiperspektivische Betrachtungsweise oft fehlt. Gerade fiir Studie-
rende der Wirtschaftspidagogik ist es aber wichtig, das eigene wirtschaftliche Denken
und Handeln benennen und reflektieren zu kénnen. Als Multiplikatorinnen und Mul-
tiplikatoren sind die Studierenden gefordert, die Lernenden bei der Entwicklung einer
kritisch-reflexiven Haltung gegeniiber wirtschaftlichen Problemstellungen zu unter-
stiitzen (vgl. Brahm, Ring & Rudeloff 2020, S.885f.), womit sie ebenfalls selbst ange-
regt werden, das eigene Denken und Handeln zu reflektieren. Dies kann jedoch nur
dann funktionieren, wenn sich angehende Lehrkrifte dariiber im Klaren sind, was es
bedeutet, unternehmerisches Denken und Handeln zu fordern und zu férdern.
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3  Social Entrepreneurship Education

Insbesondere Lehrkrifte an beruflichen Schulen miissen befihigt werden, Lernende
in der beruflichen Bildung an ein nachhaltiges, kritisch-reflexives Handeln heranzu-
fithren, um aktuellen Herausforderungen proaktiv begegnen zu kénnen (vgl. Forum
Kommunen der Nationalen Plattform BNE 2022). Hier kniipft der Ansatz der Social
Entrepreneurship Education an. Die Europiische Kommission (2014) definiert darun-
ter Lerngelegenheiten, bei denen Lernende Fihigkeiten und Denkweisen entwickeln,
um kreative Ideen zur Losung sozialer und gesamtgesellschaftlicher Probleme zu ge-
nerieren und mit unternehmerischen Ansitzen einen Beitrag zur Nachhaltigkeit zu
leisten. Das Ziel von Social Entrepreneurship Education ist es dann, Sach-, Sozial- und
Wertebeziige mit Blick auf unternehmerisches Handeln zu verbinden, d. h. es geht da-
rum, sozial und gesellschaftlich relevante Herausforderungen mit betriebswirtschaft-
lichem Handeln zu bewiltigen. Der Begrift , Entrepreneur” — Unternehmerinnen und
Unternehmer — wird somit um die soziale Komponente erweitert (vgl. Gerholz & Slep-
cevic-Zach 2015) und fugt sich damit gut in das TRIO-Modell (Entrepreneurial Civic
Education) ein. Einerseits geht es im sozialen Unternehmertum darum, eine beruf-
liche Selbststindigkeit im Sinne eines eigenverantwortlichen betrieblichen Denkens
und Handelns zu erméglichen. Andererseits werden persénliche Ziele und Wertevor-
stellungen realisiert, indem auch eine personale Selbststindigkeit — wie das nachhal-
tige Handeln in 6konomischen und gesellschaftlichen Handlungsfeldern — erreicht
wird (vgl. Gerholz & Slepcevic-Zach 2015). Betrachtet aus der Bildungsperspektive hat
Social Entrepreneurship Education das Leitziel, zum einen unternehmerische Fihig-
keiten zu férdern und zum anderen fiir soziale Anliegen in der Gesellschaft im Sinne
einer ganzheitlichen Betrachtung der Umwelt und des Individuums in einer Gesell-
schaft zu sensibilisieren (vgl. Kamsker, Lehner, Gutschelhofer u.a. 2023). Angehende
Lehrkrifte, welche spiter in beruflichen Bildungsprozessen unterrichten, sind auf den
Einsatz von Social Entrepreneurship Education an Schulen vorzubereiten. Ziel sollte
es sein, im Sinne von Social Entrepreneurship Education bei Schiilerinnen und Schii-
lern ein nachhaltiges und sozialunternehmerisches Denken und Handeln zu férdern.

4  Changemaker-Programm

Um Social Entrepreneurship Education im Bildungssystem nachhaltig zu verankern,
muss an allen Bildungsstufen angedockt werden; dies ist auch der Ausgangspunkt fur
das Changemaker-Programm. Entwickelt wurde das Programm vom Griindungszen-
trum der Wirtschaftsuniversitit Wien (WU Wien) in Zusammenarbeit mit dem Verein
IFTE (Initiative for Teaching Entrepreneurship) (vgl. IFTE 2024). Beim Changemaker-
Programm erarbeiten Studierende gemeinsam mit Volksschulkindern, ausgehend von
einem gesellschaftlichen Anliegen, eine Idee fiir ein Produkt oder eine Dienstleistung,
setzen diese um und verkaufen diese dann an einem gemeinsamen Markttag (vgl.
Kamsker & Stock 2023).
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41  Ablauf Changemaker-Programm an der Universitit Graz

Das Changemaker-Programm verfolgt einen mehrstufigen Aufbau und richtet sich an
Studierende der Wirtschaftspidagogik (angehende Lehrkrifte) und der Betriebswirt-
schaftslehre (vorzugsweise mit Schwerpunkt Entrepreneurship) sowie Volksschulkin-
der und Lehrkrifte. In interdiszipliniren Tandems arbeiten Studierende mit einer
Volksschulklasse zusammen, um so die Potenziale beider Studienrichtungen auszu-
schopfen. Abbildung 2 zeigt den Ablauf des Changemaker-Programms, das zeitlich
ein Semester umfasst.
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Abbildung 2: Ablauf des Changemaker-Programms Steiermark (Quelle: eigene Darstellung)

In einem ersten Auftaktmeeting, dem Kick-off, erfahren die Studierenden mehr tiber
die Ziele und das Konzept des Changemaker-Programms. Neben organisatorischen
Punkten arbeiten die Studierenden inhaltlich zum Thema Social Entrepreneurship,
um ihr Social-Entrepreneurship-Wissen aufzufrischen. Aufbauend darauf werden
fachdidaktische Facetten zur Konzeption der Workshops und mégliche Lehr-Lern-Set-
tings an der Volksschule thematisiert (vgl. zum Ablauf generell auch Kamsker & Stock
2023 und Benning, Gerholz, Kamsker u. a. 2024).

Im zweiten Schritt (Connect-Lunch) findet ein Kennenlernen zwischen den Studie-
renden und den Volksschullehrkriften statt. Dabei sollen Erwartungshaltungen von
beiden Seiten sowie Rahmenbedingungen fiir die Ausgestaltung der Workshops an
den Schulen abgeklirt werden. Die Studierenden tauschen sich mit den Lehrkriften
beispielsweise dariiber aus, welche Eingangsvoraussetzungen, Spezifika oder Klassen-
rituale sie in den Volksschulen erwarten (vgl. Schlémmer 2022, S. 11 und 14£.).

Nach diesem Austausch kommen die Studierenden fiir zwei Workshops an die
Schulen (WS 1und WS 2) mit dem Ziel, den Unternehmergeist bei den Lernenden zu
wecken. Im Changemaker-Programm Steiermark werden insbesondere gesellschaft-
liche Herausforderungen, wie beispielsweise Einsamkeit im Alter, Umweltverschmut-
zung oder Klimawandel, thematisiert. Die Volksschulkinder werden angeleitet, inno-
vative, moglichst nachhaltige Produkt- und Dienstleistungsideen zur Losung solcher
Alltagsprobleme zu entwickeln. Im Ideenfindungsprozess sind sie vollig frei. Die ge-
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sammelten Ideen werden danach einer Zielgruppenanalyse unterzogen sowie auf de-
ren Umsetzbarkeit tiberpriift, ehe gemeinsam eine Produktionsentscheidung getrof-
fen wird. Im zweiten Workshop werden u.a. Herstellkosten und Preise ermittelt, die
Gestaltung des Marktstands geplant, Verkaufsgespriche getibt sowie Volksschulkin-
der als auch Lehrkrifte auf den Markttag vorbereitet. Teamarbeit, Hilfsbereitschaft so-
wie empathische Kommunikation sind zentrale Aspekte, die in diesem Workshop ge-
fordert sind und geférdert werden. Nach der Input- und Arbeitsphase in den beiden
Workshops werden die Volksschulkinder von ihren Lehrkriften in der Herstellung der
Produkte bzw. bei der Vorbereitung der Dienstleistungen unterstiitzt (vgl. Schlémmer
2022, S.11und 16£)).

Am Markttag kénnen die Volksschulkinder ihre selbst hergestellten Produkte und
Dienstleistungen an der Universitit Graz verkaufen. Die Volksschulkinder sollen
dabei Marktstimmung erfahren und erleben, was es bedeutet, selbst Hergestelltes in
Verkaufsgesprichen zu vertreiben. Sie lernen in einem realititsnahen Marktsetting
Wettbewerbsmechanismen sowie die Bedeutung von Produktqualitit und Kundenkom-
munikation (mit z. B. Studierenden, Universititsbediensteten, Verwandten) kennen.
Am Markttag selbst soll den Volksschulkindern zudem ein Zugang zur Universitit er-
moglicht werden, da die meisten von ihnen hier noch keine Berithrungspunkte hatten.
Neben dem Verkaufen erhalten die Volksschulkinder eine Universititsfithrung, die den
Blick auf Bildung weiten und das zivilgesellschaftliche Engagement der Universitit
Graz veranschaulichen soll. Um die Praxis am Ende wieder mit der Theorie zu verkniip-
fen, endet der Markttag mit einer Kindervorlesung (Titel in Graz 2025 war beispiels-
weise: HARIBO — Von der Hinterhof-Waschkiiche zum Weltmarktfithrer).

Im abschlieflenden Workshop an den Volksschulen reflektieren die Kinder ihre
Erfahrungen hinsichtlich Selbstwirksamkeit, Zusammenarbeit und unternehme-
rischem Denken und Handeln. Zudem wird diskutiert, wie der persénliche, gesell-
schaftliche und wirtschaftliche Gewinn aus dem Projekt ausfillt und welcher gesell-
schaftliche Nutzen durch die Titigkeit als Unternehmerin bzw. Unternehmer erzielt
werden konnte. Am Ende werden die Herausforderungen im Projekt, mogliche Verbes-
serungsmoglichkeiten und vor allem der individuelle Lernertrag der Volksschulkinder
diskutiert (vgl. Schlommer 2022, S.19 und Bisanz, Hueber, Lindner u. a. 2019, S.188).

Nach den Workshops in der Volksschule findet eine Reflexionseinheit fiir die Stu-
dierenden statt. Dabei setzen sie sich mit ihrer Rolle als Multiplikatorinnen und Multi-
plikatoren und ihren Lernerfahrungen auseinander. Es wird berichtet, welche Erfah-
rungen sie im Zuge der Planung und Umsetzung des Markttags gemacht haben und
was sie davon in ihre mégliche zukiinftige Tatigkeit als Lehrkraft mitnehmen kénnen
bzw. wollen. Zudem bekommt das Thema Social Entrepreneurship Education erneut
Raum zur Diskussion, um Bewusstsein fiir dessen Relevanz zu schaffen. Im Zuge
eines Reflexionspuzzles werden den Studierenden Rollen zugewiesen (Visiondrin
bzw. Visionir beantwortet die Frage, warum Social Entrepreneurship Education wich-
tig fiir die Zukunft ist, Praktikerin bzw. Praktiker beantwortet die Frage, wie Social
Entrepreneurship Education im Changemaker-Programm umgesetzt wurde, Kritike-
rin bzw. Kritiker beantwortet die Frage, was (nicht) funktioniert hat und wo es noch
Weiterentwicklungspotenzial gibt, Beobachterin bzw. Beobachter beantwortet die
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Frage, wie die Volksschulkinder Social Entrepreneurship Education erlebt haben) und
sie sind gefordert, die Gestaltung von Social Entrepreneurship Education aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln zu betrachten. Da die Studierenden mit der Teilnahme am
Changemaker-Programm zivilgesellschaftliches Engagement beweisen, werden sie ab-
schliefend mit einem Changemaker-Zertifikat ausgezeichnet (vgl. u.a. Schlommer
2022, S.10, 20 und Kamsker & Stock 2023, S. 14).

4.2  Aktueller Stand

Mit der Vision, das Changemaker-Programm &sterreichweit in den Volksschulen zu
etablieren, wurde 2022 erstmals auch an der Universitit Graz ein Markttag veranstal-
tet. Die Kooperation zwischen dem Zentrum fiir Entrepreneurship und angewandter
Betriebswirtschaftslehre und dem Institut fiir Wirtschaftspadagogik scheint ein Erfolg
zu sein. Abbildung 3 zeigt die Anzahl der teilnehmenden Studierenden, Volksschul-
kinder, teilnehmenden Klassen und die ungefihre Anzahl der Besucherinnen und Be-
sucher.

4X STEIRISCHER MARKTTAG

4.| Steirischer
Markttag 2025

Studierende: 26
Volksschulkinder: 327
Klassen: 16

Besucher*innen: ca. 300

3. | Steirischer
Markttag 2024

Studierende: 24
Volksschulkinder: 311
Klassen: 16

Besucher*innen: ca. 280

2. | Steirischer

Markttag 2023

Studierende: 19
Volksschulkinder:  ca. 300
Klassen: 12
Besucher*innen: ca. 200

1. | Steirischer
Markttag 2022

Studierende: 16
Volksschulkinder: ca. 300
Klassen: 15
Besucher*innen: ca. 250

Abbildung 3: Zahlen zum steirischen Markttag (Quelle: eigene Darstellung)
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Der Schwerpunkt im steirischen Changemaker-Programm liegt auf Social Entrepre-
neurship, d. h. es werden vorrangig gesellschaftlich und sozial relevante Problemstel-
lungen diskutiert und als Ausgangspunkt fiir die Ideenfindung der Volksschulkinder
herangezogen. Die Studierenden erhalten neben einem Zertifikat iiber die Teilnahme
am Changemaker-Programm zwei ECTS, womit eine Verankerung im Curriculum er-
moglicht wurde. Dennoch soll das zivilgesellschaftliche Engagement sowie der
Wunsch, als Multiplikatorin bzw. Multiplikator ein Bild von Wirtschaften und Unter-
nehmertum weiterzugeben, Haupttreiber fiir die Teilnahme am Programm sein.

4.3  Auswirkungen/Wirkungen

Das Changemaker-Programm ist als handlungsorientierter, ganzheitlicher Ansatz
konzipiert. Die Studierenden sowie die Volksschulkinder tibernehmen von Anfang an
Verantwortung fiir ihr Projekt und entwickeln eigenstindig Ideen, die sie in weiterer
Folge umsetzen. Auf der einen Seite werden die Studierenden angeleitet, ihre zugewie-
senen Klassen eigenstindig unter Einbezug der besprochenen Themen auf den Markt-
tag vorzubereiten. Die Ausgestaltung der Workshops an den Volksschulen obliegt ih-
nen selbst, womit das Projekt an Dynamik erfihrt, da unterschiedliche Schwerpunkte
gesetzt und verschiedene 6konomische Konzepte an die Volksschulkinder weitergege-
ben werden. Lediglich der Rahmen und zentrale Themen sowie gemeinsame Ziele des
Changemaker-Programms werden mit den Studierenden besprochen und dienen als
Grundgerdst fiir die Ausgestaltung des weiteren Projektverlaufs. Auf der anderen Seite
lernen Volksschulkinder durch Erfahren und Erleben, was es heifdt, zu wirtschaften.
Sie analysieren ihre Zielgruppen und kreieren eigenstindig Ideen. AuRerdem planen
sie das Herstellen der Produkte und die Entwicklung der Dienstleistungen bis hin zum
Verkauf am Markttag selbst. Die Studierenden sind Wegbegleiterinnen bzw. Wegbe-
gleiter und gestalten den Rahmen, f6rdern kreatives, eigenstindiges Denken und Han-
deln und erméglichen, dass die Volksschulkinder sich ausprobieren kénnen (vgl.
Schlommer 2022, S. 5 und 10).

Erste Ergebnisse einer 2024 durchgefiihrten Studie, bei der die 19 teilnehmen-
den Studierenden des Changemaker-Programms im Rahmen von Gruppendiskus-
sionen zu ihren Erfahrungen befragt wurden, geben einen Einblick, ob die Ziele des
Programms erreicht werden konnen. Die Erhebung erfolgte im Rahmen der letzten
Reflexionseinheit der Studierenden an der Universitit Graz. Diese wurde aufgezeich-
net, transkribiert und mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet (vgl. Kuckartz & Ridiker 2024). An dieser Stelle werden die Ergebnisse zu
den Leitfragen ,,Welche Auswirkungen auf die Volksschulkinder konnten Sie im Rah-
men des Programms beobachten? und ,Empfinden Sie Social Entrepreneurship als
ein wichtiges Thema fiir ihre eigene Kompetenzentwicklung?“ dargestellt. Es zeigte
sich, dass die Volksschulkinder bereits ein grofles Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit mit-
bringen und ein grofles Interesse daran haben, ihre jeweiligen Produkte und Dienst-
leistungen unter dieses Motto zu stellen. Die Studierenden berichteten aber alle auch
davon, dass die Frage, ob auch ein Gewinn gemacht werden kann, von den Volksschul-
kindern immer mitgedacht wurde. Eine Studierende meinte: ,Es ist ein absolut span-
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nendes Thema, das die Kinder auch sehr beschiftigt (...) sie wollen das machen, aber
in der Schule ist nicht immer Zeit dafiir.“ Die Studierenden waren dabei auch tiber-
rascht davon, welches Vorwissen und welche Ideen die Kinder bereits mitbringen:
»...unsere Klasse hat schon Wochen vorher angefangen, Ideen zu tiberlegen, was sie
verkaufen kann und warum das jetzt ein gutes Produkt ist oder nicht.“ Zwei Studie-
rende betonten weiters, dass der soziale Aspekt nicht nur mit Blick auf Social Entrepre-
neurship Education verfolgt wurde, sondern die Diskussion um die Produkte und die
Erstellung dieser auch einen groflen Einfluss auf das soziale Miteinander in der Klasse
hatte: ,... die haben schon geschaut, wie kénnen sie sich gegenseitig helfen und auch
wer hat denn wo seine Stirken und wer tibernimmt was bei den ganzen Aufgabenstel-
lungen.“ Dass die Volksschulkinder durchaus einen breiten Blick haben, zeigt sich auch
darin, dass fast alle Klassen zumindest einen Teil ihres Gewinns gespendet haben.

Befragt nach den Auswirkungen auf ihre eigene Kompetenzentwicklung als Lehr-
krifte in der beruflichen Bildung, zeigten sich zwei (dhnlich grofe) Gruppen bei den
Studierenden. Eine Gruppe betonte, dass sie viel daraus lernen konnten, mit einer an-
deren Zielgruppe (Volksschulkinder statt Jugendlicher) zu arbeiten und ihre eigenen
Vorstellungen von Lehre reflektierten. Eine Studierende meinte: ,Eigentlich konnte
ich viel von dem, was ich in Fachdidaktik gelernt habe, auch einsetzen. Der Unter-
schied ist nur, dass sie [die Volksschulkinder] quasi keine Fehler verzeihen, also wenn
du mal unaufmerksam bist oder so, ist die Aufmerksambkeit gleich fort.“ Die andere
Gruppe sprach an, dass es fiir sie spannend war, ihre wirtschaftlichen Inhalte fiir diese
andere Zielgruppe aufzubereiten. ,Ich konnte ihnen [den Volksschulkindern] nicht
einfach eine Definition hinwerfen und die glauben mir das, ich musste immer alles bis
zum Letzten erkliren.“ Generell berichteten alle Studierenden, dass es fiir sie kein Pro-
blem darstellte, an der Volksschule zu unterrichten. Dabei muss natiirlich angemerkt
werden, dass die eigentlichen Lehrkrifte bei den Workshops immer dabei waren. Posi-
tiv ist auch, dass die Studierenden zumindest in ihrer Selbstwahrnehmung berichten,
dass fiir sie der Begriff Social Entrepreneurship Education klar vorliegt.

Die dargestellten Ergebnisse sind nur ein erstes Bild der méglichen Wirkungen
des Changemaker-Programms. Beachtet werden muss, dass die Teilnahme am Pro-
gramm freiwillig ist, d.h. nur interessierte Studierende daran teilnehmen. Weiters
konnten lediglich die Studierenden nach ihrer Einschitzung der Volksschulkinder ge-
fragt werden und nicht diese oder die Lehrkrifte direkt. Fiir 2025/2026 ist daher auch
eine umfassendere empirische Untersuchung hier geplant.

5  Changemaker und Berufsbildung

Das Changemaker-Programm verfolgt einen Win-win-Ansatz fiir Volksschulkinder,
Studierende und Lehrkrifte. Volksschulkinder haben die Méglichkeit, angeleitet von
den Studierenden, ihren Unternehmergeist zu entdecken und Wirtschaften zu erfah-
ren. Neben theoretischen Inputs zum Thema Social Entrepreneurship werden Beriih-
rungspunkte und Erfahrungen der Volksschulkinder geteilt und mit wirtschaftlichen
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Konzepten verkniipft bzw. fundiert. Die Reflexion der eigenen Stirken und Schwi-
chen sowie der Selbstwirksamkeit ermdglichen es den Volksschulkindern, sich selbst
besser kennenzulernen. Auflerdem kénnen sie erstmals ihr wirtschaftliches Vorwis-
sen einordnen und bauen damit erste unternehmerische Kompetenzen auf. Auch die
Studierenden werden in ihrem unternehmerischen Denken und Handeln gefordert,
indem von ihnen gefordert wird, den Volksschulkindern Wirtschaft in einem nieder-
schwelligen Zugang naherzubringen. Die Studierenden sollen ihr Fachwissen fach-
didaktisch reduzieren und Wirtschaften fiir Volksschulkinder erfahrbar machen. Zu-
dem fiithrt die Arbeit mit den Volksschulkindern dazu, dass das eigene Bild von
Wirtschaften durch den noch offenen und unvoreingenommenen Blick der Volks-
schulkinder kritisch reflektiert wird bzw. ein Reflexionsprozess bei den Studierenden
angeregt wird. Als erweiterte Zielgruppe im Changemaker-Programm kénnen auch
die Lehrkrifte von der Zusammenarbeit mit den Studierenden profitieren. Die Erfah-
rungen aus dem Projekt zeigen, dass Volksschullehrkrifte in der Regel aktuell noch
wenig Ankniipfungspunkte mit der Ausgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements zum
Thema Wirtschaft haben.

Fur die berufliche Bildung kann das Programm einen Beitrag dazu leisten, dass
die zukiinftigen Lehrkrifte in ihrem Studium die Moglichkeit haben, einen breiteren
Blick sowohl auf Entrepreneurship bzw. Entrepreneurship Education als auch auf
unterschiedliche Lernende zu bekommen. Die Herausforderung, komplexe wirtschaft-
liche Prozesse fiir Volksschulkinder verstindlich darzustellen und daran zu arbeiten,
bietet einen guten Raum fiir Reflexion des eigenen Lehrens und Lernens, aber auch
der eigenen Sichtweise auf Wirtschaft.

Fuir die berufliche Bildung als Disziplin bietet das Programm ebenfalls die Mog-
lichkeit, tiber die eigenen Zielgruppen nachzudenken. Die Frage, wann eine wirt-
schaftliche Bildung ansetzen kann bzw. muss, steht dabei im Zentrum. Fragen der
Finanzbildung werden in Osterreich verstirkt in die unterschiedlichsten Lehrpline
(von der Volksschule bis zur Sekundarstufe II) aufgenommen. Das Fach ,Wirtschaft,
Innovation und Nachhaltigkeit* wird beispielsweise im Herbst 2025 an wirtschafts-
kundlichen Realgymnasien starten und in der Folge in alle Lehrplane der allgemeinbil-
denden hoheren Schulen einbezogen werden (BMF 2025). Dabei stellt sich die Frage
der Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte fiir diese Facher.

Die bisherigen Erfahrungen der Umsetzung von Social Entrepreneurship Educa-
tion an der Universitit Graz zeigen, dass es gelingen kann, curricular wie auch hoch-
schuldidaktisch Modulkonzepte umzusetzen, in denen Praxisphasen mit Social Entre-
preneurship Education fur angehende Lehrkrifte integriert sind. Damit sollen die
Studierenden fiir den Einsatz von Social Entrepreneurship Education in ihren mog-
lichen zukiinftigen Handlungsfeldern — den Schulen — vorbereitet werden. Daneben
geht es auch darum, den Blick der Studierenden zu weiten und durch studientibergrei-
fende Projekte aktuelle Themen in den eigenen Wissensbereich einzubetten. Damit
kénnte auch eine Umsetzungsvariante fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in der Lehrkrifteausbildung — hier iiber Social Entrepreneurship Education — gelingen.
Inwiefern auch eine Wirksambkeit auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden
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einerseits und der beteiligten Volksschulkinder andererseits zu erkennen ist, werden
die Auswertungen der summativen Evaluation zeigen. Auch wenn diese noch nicht
vorliegen, konnen Potenziale der Modulkonzepte jeweils aus Perspektive der Lehrkraf-
teausbildung und der Social Entrepreneurship Education aufgezeigt werden.
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Die Schule der Zukunft — mit ,,Freizeitpark
im Pausenhof“ oder ,einfach mehr Griinzeug*?

Er1As STUBENVOLL, ANNIKA WULF & MiR1AM HEss

Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wird zu Beginn die Partizipation von Schiiler*innen knapp
innerhalb einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) verortet. AnschliefRend
wird der rechtliche Rahmen der Partizipation von Schiiler*innen thematisiert und de-
ren Rolle innerhalb von Schulentwicklungsprozessen geklirt. Im Anschluss wird eine
Befragung von N =83 Schiiler*innen im Rahmen einer ,Kinderuniversitit“ vorgestellt.
Nach einem fachlichen Impuls zur Schulentwicklung wurden die Schiiler*innen in
diesem Rahmen dazu angeregt, ihre Vorstellungen und Wiinsche zur Schule der Zu-
kunft zu duflern. Die Antworten der Schiller*innen werden vor dem Hintergrund und
dem Forschungsstand von Partizipation als Teil einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) interpretiert und eingeordnet. Die Befragungsergebnisse erlauben
erste Einblicke in die Visionen der Schiiler*innen.

Schlagworte Partizipation, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE),
Schulentwicklung, Schule der Zukunft, Lehrkriftebildung

Abstract

This article begins by briefly locating the participation of pupils within education for
sustainable development (ESD). The legal framework for the participation of pupils is
then discussed and their role within school development processes is clarified. A sur-
vey of N =83 pupils is then presented as part of a ,,children’s university“. After a techni-
cal impulse on school development, the pupils were encouraged to express their ideas
and wishes for the school of the future. The pupils’ answers are interpreted and catego-
rized against the background and state of research on participation as part of education
for sustainable development (ESD). The survey results provide initial insights into the
pupils’ visions.

Keywords Participation, Education for Sustainable Development (ESD), School
Development, School of the Future, Teacher Education
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1  Einleitung

Die Partizipation von Kindern und Jugendlichen in schulischen Kontexten hat sich als
Bestandteil einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in den letzten Jahrzehn-
ten zu einem zentralen Thema moderner Bildungsdiskurse entwickelt. Im Rahmen
der Kinderrechtskonvention (KRK) wird das Recht auf Mitbestimmung als fundamen-
tales Kinderrecht anerkannt. Ziel einer BNE ist es u. a., Schiiler*innen zu befihigen,
eine sich stetig wandelnde Zukunft mit 6konomischen, 6kologischen und sozialen He-
rausforderungen aktiv zu gestalten und innerhalb dieser teilhaben zu kénnen (vgl.
Schreiber, Siege, KMK u.a. 2016; UNESCO 2021). Dennoch zeigt die Praxis, dass die
tatsichliche Umsetzung dieses Rechts in der Schule hiufig hinter den normativen An-
spriichen zuriickbleibt (vgl. Kapitel 5).

Der Artikel widmet sich der Frage, wie Schiiler*innen eine ,Schule der Zukunft“
gestalten wiirden, wenn ihnen umfassende Partizipationsmoglichkeiten eingeriumt
werden wiirden. Eine Veranstaltung der ,Kinderuniversitit an der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg bot rund 100 Schiiler*innen die Gelegenheit, nach einer altersge-
recht gestalteten Vorlesung zum Thema Schulentwicklung ihre Vorstellungen einer
Schule der Zukunft zu artikulieren und ihre Ideen aktiv einzubringen. Durch eine
qualitative Inhaltsanalyse wurden diese Vorschlige ausgewertet, um zentrale Themen
und Kategorien zu identifizieren und einzuordnen.

2 Partizipationsfihigkeit innerhalb einer BNE

Nach Rieckmann (2021) soll eine BNE méglichst alle Menschen dazu befihigen, einen
Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung leisten zu kénnen. Dabei ist besonders die
Entwicklung von Schliisselkompetenzen relevant. Als eine dieser nachhaltigkeitsbezo-
genen Schliisselkompetenzen gilt dabei die Gestaltungskompetenz, bei der alle Men-
schen, somit auch die Schiiler*innen, ,Probleme nicht nachhaltiger Entwicklungen
erkennen und Wissen tiber nachhaltige Entwicklung wirksam anwenden [...] konnen“
(de Haan, Kamp, Lerch u. a. 2008, S.12). Ebenfalls betonen de Haan, Kamp, Lerch u. a.
(2008), dass die Partizipationsfihigkeit als Teilkompetenz der Gestaltungskompetenz
eine zentrale Rolle fiir eine zukunftsfihige Bildung einnimmt. Innerhalb einer BNE
wird somit angestrebt, Schiiler*innen dazu zu befihigen, sich aktiv und mitgestaltend
in gesellschaftliche Prozesse einzubringen. Der Zusammenhang zwischen Partizipa-
tion und einer BNE besteht so im Erwerb einer Partizipationskompetenz, wofur es wie-
derum Lernumgebungen benétigt, die Teilhabe ermdoglichen und in einer Kultur der
Kooperation eingebettet sein sollten (vgl. Rieckmann & Stoltenberg 2011).

Die Verkniipfung von BNE und Partizipation fordert eine systematische Betrach-
tung der Schule als lebendige Organisation, in der Lernen, Mitbestimmung und gesell-
schaftliche Verantwortung untrennbar miteinander verbunden sind. Dies impliziert,
dass Schulen nicht nur als Orte des Wissenserwerbs, sondern auch als Plattformen der
demokratischen Partizipation und des sozialen Wandels verstanden werden sollten.
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Organisatorisches Handeln muss auf Kooperation und Partizipation beruhen, stets
unter der Primisse ,Auf dem Weg zu einer Schule als Ort des Vertrauens auf die Hoff-
nungstriger*innen von morgen*“ (Huber & Hoffmann 2021, S.18).

3 Recht auf Partizipation von Schiiler*innen

Die Partizipation von Kindern und Jugendlichen in schulischen Institutionen ist ein
zentraler Bestandteil moderner Bildungsansitze. Gemifl der KRK ist das Recht auf
Mitbestimmung ein grundlegendes Recht jedes Kindes und Bestandteil des Kindes-
wohls (vgl. Krajewski & Brosi 2022). Nach Art. 12 Abs.1 KRK umfasst dieses Recht die
freie Meinungsdufierung in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten sowie die
Beriicksichtigung seiner Meinung entsprechend Alter und Reife (vgl. Vereinte Natio-
nen 1989). Jedes Kind hat ausdriicklich das Recht, seine Meinung zu duflern, ohne
nachweisen zu miissen, dass es zur Meinungsbildung fihig ist (vgl. Krajewski & Brosi
2022). Partizipation wird auch als dialogischer Prozess verstanden, in dem Erwachsene
und Kinder in einen respektvollen Austausch treten, bei welchem die Perspektiven der
Kinder nicht nur angehort, sondern ernst genommen und in Entscheidungsprozesse
einbezogen werden. Dieser Prozess basiert auf Gegenseitigkeit, Offenheit und einer
Haltung der Anerkennung gegeniiber den Sichtweisen der Kinder. Erwachsene tragen
die Verantwortung dafiir, geeignete Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine solche
Interaktion ermdglichen und Kindern echte Mitbestimmung ersffnen (vgl. Feige 2022;
Krajewski & Brosi 2022; Vereinte Nationen 1989).

Dass Kinder — und somit auch Schiiler*innen — ein Recht auf Partizipation haben,
ist unbestritten. Im Lichte der zunehmenden Anerkennung von Partizipation als
zentralem Faktor in der Organisationsentwicklung (vgl. Pluto 2020; Weber, Gohlich,
Schroéer u. a. 2013) erscheint es naheliegend, diese Perspektive auch auf schulische Ent-
wicklungsprozesse zu libertragen. Doch wie schligt sich die Partizipation von Schii-
ler*innen derzeit im Prozess der Schulentwicklung nieder?

4  Partizipation von Schiiler*innen in der Schulentwicklung

Ein derzeit in der schulischen Organisationsentwicklung bekanntes Modell ist das
»Vier-Wege-Modell“ der Schulentwicklung (Rolff 2023). Dort werden die Bereiche Or-
ganisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Personalentwicklung und translokale Ver-
netzung unterschieden. Schiiler*innen und deren Mitwirkung lassen sich in diesem
Modell nur bedingt wiederfinden: Explizit benannt werden sie lediglich bei der Unter-
richtsentwicklung, welche als ,schiilerorientiert* und ,selbstgesteuert* bezeichnet
wird (Rolff 2023, S.16), wodurch zumindest implizit Partizipationsmoglichkeiten ge-
geben scheinen. Der Bereich der Organisationsentwicklung umfasst in diesem Verstind-
nis die gesamte Institution Schule, somit auch die Schiiler*innen. Zwar werden inner-
halb der Organisationsentwicklung Komponenten wie , Kooperation, Schulprogramm
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und Schulkultur” (Rolff 2023, S.17) eingebettet, jedoch wird auf konkrete Partizipati-
onspotenziale fiir Schiiler*innen nicht weiter eingegangen. Personalentwicklung und
translokale Vernetzung scheinen die Mitwirkung von Schiiler*innen nicht mit in den
Blick zu nehmen. Der tatsichliche Beitrag von Schiiler*innen zur Schulentwicklung
liegt in der Forschung laut Rolff (2023) weiterhin im Dunkeln.

Neben diesem Modell zur Schulentwicklung als Organisationsentwicklung allge-
mein existieren auch solche, die die Partizipation von Schiiler*innen konkreter in den
Blick nehmen. Dabei haben sich Darstellungsweisen von Stufen- oder Leitermodellen,
die auf Hart (1992) oder Arnstein (1969) zurtickgehen, als gingig erwiesen und wurden
immer wieder erweitert (vgl. Miiller-Kuhn & Hibig 2022). Diese Modelle gehen weni-
ger von verschiedenen, miteinander vernetzten Bereichen der Partizipation aus, son-
dern nehmen eher Stufen in den Blick, die in Bezug auf Partizipation erreicht werden
kénnen.

Eine weitere Moglichkeit, die Partizipation von Schiiler*innen zu visualisieren, ist
der Partizipationsbaum von Shier (2009). Die bereits dargestellte Kinderrechtskonven-
tion (KRK) stellt innerhalb dieser Modellvorstellung den Nihrboden jeglicher kind-
lichen Partizipation dar, aus welchem der Stamm erwachsen kann, der die Gesamtheit
der Lernprozesse sowie die Bewusstheit der Schiiler*innen tiber ihre Rechte, ihre
Rolle in der Gesellschaft und ihre Selbstwirksamkeit darstellt. Dieser miindet in vielen
Asten und Blittern, die verschiedene konkrete Teilaspekte der Schiiler*innenpartizipa-
tion visualisieren: Schiiler*innen als Anwilte der Kinderrechte, Schiiler*innen, die
Missbrauch und Ausbeutung melden, oder Schiiler*innen als Verteidiger*innen und
Beschiitzer*innen der Umwelt. Durch dieses Modell wird verdeutlicht, dass Partizipa-
tion nicht als einseitiger Transfer von Macht und Hierarchie verstanden werden kann,
sondern als ein wechselseitiger (bzw. dialogischer) Lern- und Entwicklungsprozess
(vgl. Shier 2009).

Verringert man die Betrachtungsebene von der Schule als gesamte Organisation
auf die des Unterrichts, ergeben sich dort mehrere konkrete Stellschrauben, um Parti-
zipation zu ermdglichen, die von Martschinke, Griining, Ertl u.a. (2022) identifiziert
wurden: Mitbestimmung kann und soll ganz konkret Gegenstand des Unterrichts
sein, sowohl als Unterrichtsinhalt im Sinne von Aufklirung und Verstindnis als auch
im Sinne eines Qualititsmerkmals von gutem und ge6ffnetem Unterricht, in dem
Schiiler*innen konkret partizipieren kénnen. Mitbestimmung im Unterricht kann be-
reits bei der Ubernahme von Ideen fiir Unterrichtsinhalte von den Schiiler*innen be-
ginnen bis hin zur festen Einrichtung und Abhaltung eines Klassenrates, an dem die
gesamte Klasse aktiv partizipieren kann. Innerhalb eines Klassenrates ist es wiederum
moglich, auch Themen zu besprechen, welche die Schule als gesamte Organisation
betreffen (vgl. Martschinke, Griining, Ertl u. a. 2022).

Riickt man nun die rechtliche Situation von Schiiler*innen der Grundschule in
den Fokus, so fillt auf, dass sich, neben den in der KRK festgehaltenen Rechten, nur
bedingte Moglichkeiten zur Partizipation ergeben: Obwohl die Schiiller*innen in An-
betracht ihrer Anzahl die gréfite Statusgruppe innerhalb einer Schule darstellen, wer-
den sie aufgrund eingeschrankter Rechte und ihrer begrenzten Verweildauer meist
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nicht als Vollmitglieder*innen in der Schulgemeinschaft angesehen (vgl. Mtiller 2018).
An Grundschulen beschrinkt sich die Partizipation nicht selten auf das Klassenspre-
cher*innenamt: in Bayern, Baden-Wiirttemberg und Niedersachsen ist die Schiilermit-
verantwortung (SMV; bzw. ,Klassenschiilerschaft“ in Niedersachsen) in der Grund-
schule generell nicht vorgesehen, sondern hoheren Jahrgangsstufen vorbehalten
(BayEUG Art. 62; §§62-70 SchG BW; §73 NSchG). In Berlin hingegen sind (zumindest
an Gesamtschulen) die gewihlten Klassensprecher*innen gesetzlich verankerte,
stimmberechtigte Personen der Gesamtschiiler*innenvertretung ({85 SchulG Berlin).
In Thiiringen wird die Einrichtung von Klassensprecher*innendmtern in Grundschu-
len ab Jahrgangsstufe 3 (§28 ThiirSchulG; {8 ThiirSchulO) erméglicht, wodurch die
Schiiler*innen in Schiiler*innenversammlungen entsendet werden kénnen. In Bran-
denburg ist dies ab Jahrgangsstufe 4 (§83 BbgSchulG) méglich. Hingegen sind die
Schiiler*innen der Jahrgangsstufen 1 bis 3 lediglich ,entsprechend ihres Alters und
ihrer Verantwortungsfihigkeit an die Formen der schulischen Mitwirkung heranzu-
fithren“ (§ 83 Abs. 3 BbgSchulG).

Die Implementierung echter Partizipation erfordert jedoch mehr als nur die for-
male oder theoretische Einbindung der Schiiler*innen. Wie sich dies derzeit in der
Realitit widerspiegelt, soll ein kurzer Blick in ausgewihlte empirische Ergebnisse
zeigen.

5  Empirische Ergebnisse

Das LBS-Kinderbarometer (Miithing, Razakowski & Gottschling 2018; N =10.025; Jahr-
gangsstufen 4-7) beschrieb das Partizipationsinteresse in der Schule in Bezug auf die
Gestaltung der Klassenriume, des Schulhofs, der Themen im Unterricht und weiterer
Facetten. Im Durchschnitt ist das Partizipationsinteresse von Schiiler*innen in der
Schule geringer als im Kontext Familie. Bei Klassenfahrten und Ausfliigen hingegen
finden die Schiiler*innen die Mitbestimmung eher wichtig. Als nur mittelmiRig wich-
tig empfinden die Kinder die Mitbestimmung bei Unterrichtsthemen.

In einer anderen Befragung von Maischatz, Hildebrandt und Campana (2022) ga-
ben (n = 133; Jahrgangsstufen 1-3) Schiiler*innen an, wie sie die Partizipationspraxis,
das Partizipationsverstindnis und die Einbindung der Partizipationsthematik in die
Schulentwicklung generell wahrnehmen. Dabei stellte sich heraus, dass sich Partizipa-
tion gerade im Unterricht vor allem auf die Erklirung der Bedeutung und Wichtigkeit
von Regeln, freie Sitzplatz- und Partner*innenwahl in der Zusammenarbeit oder das
gemeinsame Besprechen von Konflikten im Klassenrat beschriankt (Maischatz, Hilde-
brandt & Campana 2022). Wider Erwarten duflerten einige Schiiler*innen kein Inte-
resse an Partizipation und bevorzugten stattdessen, dass die Lehrkraft Entscheidungen
moglichst stellvertretend fiir sie treffen solle, da sie sich tiberfordert fithlen (vgl. Mai-
schatz, Hildebrandt & Campana 2022).

Lehnerer, Ott, Renna u. a. (2022) fanden hingegen in einer Interviewstudie (drei
Einzelinterviews sowie drei geschlechtlich getrennte Gruppendiskussionen mit je fiinf
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bis sieben Teilnehmenden; Jahrgangsstufe 8) mit Schiiler*innen heraus, dass Klassen-
rite, wenn sie iiber eine reine Informationsweitergabe von Regeln hinausgehen und
tatsichliche Partizipation ermdglichen, positive Effekte auf das Wohlbefinden, das Ge-
meinschaftsgefiihl in der Klasse sowie die Schiiler*innen-Lehrkraft-Beziehung haben
kénnen. Durch den Klassenrat kénnen demokratische Werte und Prinzipien erlebt
und Kompetenzen geférdert werden, die fiir das Zusammenleben in einer pluralen
Gesellschaft benétigt werden.

Meusburger (2023) fand bei einer Befragung von Schiiler*innen aus Baden-Wiirt-
temberg (n = 356; Jahrgangsstufen 7-10) ebenfalls heraus, dass nur rund 23 % der Schii-
ler*innen das Gefiihl haben, in der Schule mitbestimmen zu kénnen. In Anlehnung
an die Partizipationsleiter wurden mehrere Subfacetten erfasst: 56 % der Schiiler*in-
nen stimmten der Aussage ,Wichtige Entscheidungen werden ohne uns getroffen”
(2. Stufe) zu, 59% der Aussage , Wir werden nur informiert, nicht gefragt“ (4. Stufe),
17% der Aussage ,Wir werden gut informiert und bestimmen tatsichlich mit“
(6. Stufe) und 33 % bestitigten die Aussage , Wir tiberlegen uns Losungen und setzen
eine um* (8. Stufe; Meusburger 2023, S.95).

Es bedarf jedoch weiterer Forschung, um Spannungsfelder und Wechselwirkun-
gen zwischen den verschiedenen Statusgruppen der Schulentwicklung zu analysieren
und Wege zur Steigerung und Sicherung der Schiiler*innen-Partizipation zu identi-
fizieren (vgl. Wenzel 2008).

Im Vorangegangenen wurde dargelegt, dass partizipative Ansitze zur Mitgestal-
tung von Schule und Unterricht zwar regelmifig initiiert, jedoch hiufig nicht im an-
gestrebten Umfang realisiert werden. Zudem werden Schiiler*innen wiederholt zu
den aus ihrer Perspektive verbesserungswiirdigen Aspekten der bereits bestehenden
Schulstrukturen sowie zu den von ihnen wahrgenommenen Problemlagen befragt.
Ein anderer Ansatz wire es zu fragen, wie die Schule denn in Zukunft, losgelost
von den derzeitigen Problemen, aussehen miisste. Eine Studie der Telekom-Stiftung
(Hanekamp 2021), die allerdings lediglich 19 Schiiler*innen zu ihren Erwartungen an
die Schule der Zukunft befragte, fand heraus, dass die 14- bis 19-jahrigen Jugendlichen
Verbesserungspotenzial bei Zeiteinteilung, Digitalitit, Partizipation oder Feedback
sehen (vgl. Hanekamp 2021).

6  Befragung von Schiiler*innen zur Schule der Zukunft

Die zuvor angedeutete Fragestellung fand ihren praktischen Ankniipfungspunkt in
einer ,Kinderuniversitit“. Im Rahmen des Verbundprojekts ,Teachers as Changema-
kers — (TaC)“ der Universititen Bamberg und Wiirzburg wurde an der Universitit
Bamberg eine Veranstaltung durchgefiihrt, deren Ziel es war, Perspektiven junger
Schiiler*innen auf die zukiinftige Gestaltung von Schule zu erfassen. Die leitende For-
schungsfrage lautete: , Wie stellen sich Schiiler*innen die Schule der Zukunft vor — haben
Schiiler*innen hierbei konkrete Vorschlige und wie sehen diese aus?“
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6.  Kinderuniversitit des TaC-Projekts

Jedes Semester veranstaltet die Universitit Bamberg das Format der , Kinderuniversi-
tat“, wobei Wissenschaftler*innen Vorlesungen halten, in denen sie kindgerechte Ein-
blicke in ihre Forschungsthemen erméglichen. Teilnehmen kénnen Schiiler*innen
im Alter von neun bis zwdlf Jahren, die herausfinden mochten, welche Themen an
einer Universitit behandelt werden. Die Vortrige dauern jeweils etwa 60 bis 90 Minu-
ten; im Anschluss besteht die Moglichkeit, den Vortragenden Fragen zu stellen oder
anhand anderer interaktiver Elemente selbst aktiv zu werden. Im November 2024 fand
eine Veranstaltung zum Thema ,Schule der Zukunft“ statt, die durch Miriam Hess
(Lehrstuhl fiir Grundschulpddagogik und -didaktik) und Sarah Dahnen (Biiro fir In-
novation und Griindung) im Rahmen des TaC-Projekts organisiert wurde. Insgesamt
nahmen rund 100 Schiiler*innen teil. Ziel war es, bei den Schiiler*innen ein grund-
legendes Bewusstsein dafiir zu entwickeln, wie Schule als lernende Organisation kon-
tinuierlich transformiert werden kann, um den sich wandelnden Anforderungen an
Bildung gerecht zu werden und die Lebenswelten der Schiiler*innen nachhaltig zu
verbessern.

Dazu wurde zunichst ein theoretischer Impuls zur Schulentwicklung gegeben,
der den Ansatz eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses betonte. Dabei wurde
Schule als ein dynamischer, wachsender Baum verstanden — eine Metapher, die sich
an Shier (2009) anlehnt und die Notwendigkeit einer interdiszipliniren Kooperation
zwischen Lehrkriften, Schiiler*innen, Eltern sowie Schulleitung verdeutlicht.

Im weiteren Verlauf der Veranstaltung wurden die Kinder aktiv in den Diskurs
einbezogen. Sie wurden aufgefordert, ihre eigene Schulsituation kritisch zu reflektie-
ren und Verbesserungspotenziale zu identifizieren. Anhand einer gemeinsamen Ana-
lyse eines Unterrichtsvideos evaluierten die Schiiler*innen die Unterrichtsqualitit und
entwickelten konkrete Vorschlige zur Optimierung des Lernumfelds. Dieser partizipa-
tive Ansatz zielt darauf ab, traditionelle hierarchische Strukturen zu hinterfragen und
den Schiiler*innen als zentralen Akteur*innen in der Organisationsentwicklung eine
Stimme zu verleihen.

6.2  Beschreibung der Befragung

Im abschlieRenden Teil der Veranstaltung erhielten die Schiiler*innen die Gelegen-
heit, ihre eigenen Vorstellungen einer Schule der Zukunft schriftlich festzuhalten. Zu-
erst wurden sie gebeten, zu iiberlegen, welchen Herausforderungen sie derzeit in der
Schule gegentiberstehen und welche Aspekte verbessert werden konnten. Im An-
schluss erhielten sie den Auftrag, ihre Visionen auf die Frage , Wie sieht eure Schule der
Zukunft aus?“ auf blattformigen Papieren festzuhalten (siehe Abb. 1).
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Abbildung1: Exemplarische Antworten der Schiiler*innen (Quelle: eigenes Bild von Antwortblittern der
Kinder)

Die erarbeiteten Ideen wurden anschliefend im ,Baum der Ideen“ (siche Abb.2)
visualisiert.

Abbildung 2: ,Baum der Ideen* (Quelle: eigenes Bild)
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In der abschliefenden Diskussion wurden die Schiiler*innen ermutigt, ihre Ergeb-
nisse auch nach der Veranstaltung in weiteren Diskursen mit Klassenkamerad*innen,
Lehrkriften und Eltern zu reflektieren, um Verinderungsprozesse anzustofien.

Die einzelnen Antworten der Schiiler*innen wurden im Anschluss an die Ver-
anstaltung gesammelt, eingescannt und transkribiert. Darauffolgend wurden diese
mittels einer strukturierten, qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2019) in induk-
tiv gebildete Kategorien eingruppiert. Als kleinste Kodiereinheit wurde das Wort (bzw.
je nach Blatt eine einzelne Zeichnung), als grofite Kodiereinheit (Kontexteinheit) ein
ganzer Satz gewihlt.

6.3  Ausgewihlte Ergebnisse

Insgesamt wurden N=83 durch die Schiiler*innen (teils kooperativ) beschriebene
Blitter ausgewertet. Da ein Blatt zumeist mehrere Punkte enthielt, entstanden insge-
samt 241 kodierte Segmente (siehe Abb. 3). Insgesamt konnten vier Hauptkategorien
und zehn Subkategorien gebildet werden. ,Schule als Institution” als stirkste Haupt-
kategorie beinhaltet Aspekte, die Verbesserungen beziiglich der Schulorganisation
und des Schulhauses betreffen. Darauf folgt , Unterrichtsbezogene Verbesserung“ mit
Themen der konkreten Unterrichtsausgestaltung. Die vorletzte Hauptkategorie , Nach-
haltigkeit” enthilt kodierte Segmente zum Thema Umweltschutz und Natur, die letzte
Hauptkategorie ,Digitalisierung” umfasst Aspekte der technischen Ausstattung und
deren Implementation. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird im Folgenden zu-
meist nur von grofleren Subkategorien berichtet.

Schule als Institution

I
I

Nachhaltigkeit

0

34
10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Anzahl kodierte Segmente

Abbildung 3: Verteilung der Hauptkategorien (Quelle: eigene Darstellung)

Schule als Institution

Innerhalb der Hauptkategorie , Schule als Institution entfallen 43 kodierte Segmente
auf die Subkategorie , Schulorganisation” (siehe Abb. 4). Dies beinhaltet beispielsweise
Jlangere Pausen“ (12, siehe Abb. 5) oder ,spiterer Schulbeginn® (7). Auf den beschriebe-
nen Blattern konnte fiir diese Subkategorie die Aussage ,lingere Pausen, z.B. 30 Mi-
nuten“ (siehe Abb.5) kodiert werden. Ebenfalls wurde mit 32 kodierten Segmenten
hiufig Verbesserungsbedarf bezogen auf das , Schulgebidude und Raumstruktur* fest-
gestellt (siche Abb. 4): So wiinschen sich die Schiiler*innen unter anderem einen gré-
Reren Pausenhof (12) oder ein Schwimmbad in der Schule (10). Die kleinste Subkate-
gorie innerhalb dieser Hauptkategorie bildet ,Schulweg” mit zwolf Segmenten (siehe
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Abb. 4), welche sich in ,,Gondel und Seilbahn* (8) (siehe Abb.5) und ,kiirzerer Schul-
weg“ (4) aufteilen. Ein weiteres Beispiel aus dem Material fiir diese Subkategorie bildet
»Schnellere Schulwege als Zug und Bus*“.

43 32 12
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Abbildung 4: Verteilung der Subkategorien , Schule als Institution“ (Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 5: Antwortblatt eines Kindes: bspw. , Langere Pausen, z. B. 30 m [HK , Schule als Institution®,
SK,,Schulorganisation“]; Gemiitlichere Stiihle [HK ,,Unterrichtsbezogene Verbesserung*, SK , Klassenzim-
mer“]; Nach einer Schulaufgabe einen Film gucken [HK ,,Unterrichtsbezogene Verbesserung*, SK: , Struktu-
rell“]; Mit Tablets arbeiten“ [HK , Digitalisierung®, SK, Ausstattung“]; Bild: Gondel/Seilbahn, die in die Schule
filhrt [HK ,, Schule als Institution®, SK,, Schulweg*] (Quelle: eigene Darstellung)

Unterrichtsbezogene Verbesserungen

Die nichstkleinere Hauptkategorie bildet , Unterrichtsbezogene Verbesserungen” mit
insgesamt 69 kodierten Segmenten (siche Abb.6). Hier fithrten die Schiiler*innen
besonders strukturelle Aspekte (49) auf: unter anderem den Wunsch nach ,weniger/
keine Hausaufgaben“ (18), ,weniger/keine Proben* (14) sowie generell mehr Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten in der Unterrichtsgestaltung (9). Ein konkretes Beispiel aus
dem Material fiir diese Subkategorie wire ,Nach einer Schulaufgabe einen Film gu-
cken“ (vgl. Abbildung 5). Beztiglich der Klassenzimmergestaltung (12) wurde ein gene-
rell gréReres Klassenzimmer (7) sowie ein Rohrpostsystem im Klassenzimmer (5) vor-
geschlagen. Inhaltlich wiinschten sich die Schiiler*innen unter anderem mehr
Sportunterricht (7).
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Abbildung 6: Verteilung der Subkategorien , Unterrichtsbezogene Verbesserung* (Quelle: eigene Darstellung)

Nachhaltigkeit

Mit 51 kodierten Segmenten bildet ,Nachhaltigkeit die vorletzte Hauptkategorie
(siehe Abb.7). Strukturelle Aspekte wurden mit 46 Segmenten genannt, darunter
wurde sich ganz besonders eine verstirkte Begriinung auf dem Pausenhof (18, siehe
Abb. 8), im Schulgebiude (11) sowie im Klassenzimmer (11) gewiinscht. Ein Beispiel
aus dem Material fiir diese Subkategorie ist ,Griiner Pausenhof” (siche Abb. 8). Der
Unterricht selbst konnte nach Ansicht einiger Schiiler*innen auch stirker in die Natur
verlagert werden (6, siche Abb. 8). Auf einer inhaltlichen Ebene (5) wurde sich aufler-
dem fiir Nachhaltigkeit als eigenes Unterrichtsfach (5) ausgesprochen.
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Abbildung 7: Verteilung der Subkategorien ,,Nachhaltigkeit“ (Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 8: Antwortblatt eines Kindes: ,Unterricht in der Natur (bei Regen mit Pavillon) [HK ,,Nachhaltig-
keit“, SK ,,Strukturell“]. Schnellere Schulwege (keine 12 Stunden) [HK ,,Schule als Institution®, SK , Schul-
weg“]. Griiner Pausenhof [HK ,Nachhaltigkeit®, SK ,,Strukturell“]. Keine StrafRen vor Schulen, sondern eher
Parks davor [HK ,,Nachhaltigkeit®, SK,,Strukturell“]. Mehr Modernisierung [HK ,, Schule als Institution®, SK
»Schulorganisation“] (Quelle: eigenes Bild)

Die letzte Hauptkategorie mit 34 kodierten Segmenten bildet , Digitalisierung” (siehe
Abb.9). In Bezug auf ,Ausstattung” (31) wurde unter anderem Verbesserungsbedarf
bei der Versorgung mit und der Verwendung von ,Tablets und Laptops“ (22) sowie
»Smartboards“ (6) identifiziert. Fiir diese Subkategorie konnte im Material beispiels-
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weise die Forderung ,Mit Tablets arbeiten“ (siehe Abb. 5) kodiert werden. Strukturell
(3) betrachtet, konnten sich vereinzelte Schiiler*innen, dhnlich wie bei den nachhaltig-
keitsbezogenen Inhalten, digitale Medien als eigenes Unterrichtsfach (2) vorstellen.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Ausstattung ™ Strukturell

Abbildung 9: Verteilung der Subkategorien , Digitalisierung® (Quelle: eigene Darstellung)

7 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der Befragung der Schiiler*innen zur ,Schule der Zukunft“ erlauben
erste Einblicke, wie diese sich die Schule der Zukunft vorstellen und damit auch, wel-
che Probleme sie im ,Hier und Jetzt“ beschiftigen.

So konnte aufgezeigt werden, dass doch ein erheblicher Teil der befragten Schii-
ler*innen konkrete Ideen zur Verinderung von Unterrichtsinhalten und -strukturen
hat. Sicherlich ist dabei zwischen realen Bediirfnissen (wie dem spiteren Unterrichts-
start um 09:00 Uhr) und eher fantasievollen Utopien (wie Rohrpost im Klassenzim-
mer, Roboterlehrkrifte oder ein Freizeitpark auf dem Pausenhof) zu unterscheiden.
Dennoch ist anzumerken, dass utopische Vorstellungen und realistische Ansitze nicht
zwangslidufig im Widerspruch zueinanderstehen miissen. Bereits identifizierte Stell-
schrauben, wie etwa die Férderung von Klassenriten oder die Einrichtung eines Ideen-
biiros, bieten praxisnahe Ansitze, die als Grundlage fiir eine weiterentwickelte Schul-
kultur dienen kénnen. Somit sollten Schiiler*innen und ihre Vorstellungen bei zu-
kiinftigen Schulentwicklungsmodellen (wie in Kapitel 4 dargestellt) verstirkt mit in
den Blick genommen und umfassende Partizipation ermdglicht werden. Die ausfor-
mulierten Ideen der Kinder zur Verbesserung und Weiterentwicklung der Schule zeu-
gen auch im Einklang mit dem in Kapitel 5 dargestellten Forschungsstand davon, dass
selbst jiingere Schiiler*innen partizipieren kénnen und wollen. Somit sollten sich da-
ran, im Sinne einer dialogischen Partizipation, Gespriache und Aushandlungsprozesse
mit den Schiiler*innen anschlieflen, um ihre Ideen und Anliegen aufzugreifen.

Die Daten deuten des Weiteren darauf hin, dass sich das Interesse der Schii-
ler*innen an Nachhaltigkeit in zwei zentralen Aspekten manifestiert: Zum einen wird
eine umfassende Begriinung simtlicher Bereiche der Schule stirker betont, zum ande-
ren wird sich die Integration nachhaltigkeitsbezogener Themen in den Unterricht ge-
wiinscht.

Nichtsdestotrotz kénnen aus den Ergebnissen der Befragung keine direkten
Handlungsempfehlungen abgeleitet werden, da die Befragung nicht dem Anspruch
einer klassisch wissenschaftlich-empirischen Befragung gerecht wird. So wurden auf-
grund der Rahmenbedingungen der Veranstaltung keine demografischen Daten erho-
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ben, die mit den Antworten in Verbindung gebracht werden kénnen. Ebenfalls ist die
Stichprobe mit N = 83 Antworten klein und nicht reprisentativ. Zu beachten ist auch,
dass einige der eher utopisch anmutenden Subkategorien (wie beispielsweise ,Robo-
terlehrer” oder ,Gondel und Seilbahnen fiir den Schulweg*) direkten inhaltlichen Be-
zug zu der vorausgegangenen Vorlesung der Kinderuniversitit aufweisen, da diese dort
in Form von Bildern auf den Vortragsfolien als mogliche Beispiele fiir eine , Schule der
Zukunft“ aufgefithrt wurden. Ebenfalls wire es interessant zu erfahren, inwieweit Ver-
anstaltungen wie die hier dargestellte Kinderuniversitit Auswirkungen z.B. auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen und andere nachhaltigkeitsbezogene Kompetenz-
facetten haben. Dazu miissten jedoch Pri-, Post- und Follow-up-Erhebungen durchge-
fithrt werden, was fiir die hier dargestellte Veranstaltung nicht méglich war.

Insgesamt zeigt sich, dass die Férderung von Mitbestimmung und Partizipation
in der Schule im Sinne einer BNE ein vielschichtiger und langfristiger Prozess ist, der
sowohl institutionelle als auch individuelle Verinderungen erfordert. Abschlieflend sei
festgehalten, dass der Weg zu einer Schule, in der Schiiler*innen nicht nur als Ler-
nende, sondern als Mitgestalter*innen ihrer Bildungsumgebung und ihrer eigenen
Zukunft anerkannt werden, weiterhin beschritten werden muss. Gleichzeitig er6ffnet
dieser Weg jedoch auch die Chance, demokratische Werte und nachhaltige Bildungs-
prozesse auf eine Weise zu férdern, die den aktuellen und zukiinftigen Anforderungen
einer globalisierten Welt entsprechen.
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BNE durch Service Learning in der beruflichen
Lehrkraftebildung umsetzen: Modellierung,
Umsetzung und empirische lllustration

KARL-HEINZ GERHOLZ & ANNE WAGNER

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, wie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in der beruf-
lichen Lehrkriftebildung durch das didaktische Konzept des Service Learning umge-
setzt werden kann. Service Learning verbindet erfahrungs- und handlungsorientiertes
Lernen mit zivilgesellschaftlichem Engagement und bietet damit besondere Potenziale
fur die Lehrkriftebildung. Neben einer didaktischen Modellierung wird ein Wahl-
pflichtmodul in der beruflichen Lehrkriftebildung an der Universitit Bamberg vorge-
stellt, das Service Learning mit BNE-Bezug in Kooperation mit zivilgesellschaftlichen
Partnern umsetzt. Empirisch illustriert wird die Evaluation des Moduls mittels Inter-
views mit Studierenden. Diese berichten positive Effekte auf Verantwortungsbewusst-
sein, Reflexionsfihigkeit und Kompetenzentwicklung. Zugleich werden Weiterent-
wicklungspotenziale identifiziert, insbesondere im Hinblick auf eine systematische
Reflexion.

Schlagworte Service Learning, BNE, Lehrkriftebildung

Abstract

This article examines how education for sustainable development (ESD) can be imple-
mented in vocational teacher training through the educational concept of service learn-
ing. Service learning combines experiential and action-oriented learning with civic en-
gagement, thereby offering particular potential for teacher training. In addition to
instructional modeling, an optional module in professional teacher training at the Uni-
versity of Bamberg is presented, which implements service learning with ESD rele-
vance in cooperation with civil society partners. The evaluation of the module is empiri-
cally illustrated by interviews with students. They report positive effects on their sense
of responsibility, reflective abilities, and competence development. At the same time,
potential for further development is identified, particularly with regard to systematic
reflection.

Keywords Service Learning, ESD, Teacher Education
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1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und Service
Learning

Der Diskurs Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) nimmt die gesellschaftliche
Verantwortung von Bildungsinstitutionen in den Blick. Es geht darum, Menschen fiir
die komplexen tkologischen, ckonomischen und sozialen Herausforderungen einer
globalisierten Welt zu sensibilisieren und sie in die Lage zu versetzen, selbstwirksam
i.S.e. nachhaltigen Gesellschaftsentwicklung zu agieren (u.a. Joseph & Said 2019).

Voraussetzung dafiir ist, dass auch Lehrkrifte entsprechend vorbereitet werden,
BNE innerhalb von Lehr-Lernprozessen an Schulen und weiteren Bildungsorten zu
realisieren. Diese Zielsetzung hat in den letzten Jahren zunehmend Eingang in die
Lehrkriftebildung gefunden (u. a. Pegalajar-Palomino, Burgos-Garcia & Martinez-Val-
divia 2021). In der bildungswissenschaftlichen Diskussion zeigen sich verschiedene
Akzentuierungen: Von der Verankerung ficheriibergreifender Kompetenzen im Be-
reich BNE uiber Ansitze wie Global Citizenship Education oder Social Entrepreneur-
ship Education bis hin zur Integration spezifischer Themen wie Klimabildung, soziale
Gerechtigkeit oder Demokratiebildung. Aus hochschuldidaktischer Perspektive geht
es um den Anspruch, zukiinftige Lehrkrifte nicht nur fachlich, sondern auch in ihrer
Haltung und professionellen Kompetenz auf die Gestaltung nachhaltiger Bildungspro-
zesse vorzubereiten.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, mit welchen Konzepten und Metho-
den BNE als Bildungsziel in der Lehrkriftebildung wirksam umgesetzt werden kann.
Studien geben Hinweise, dass problem- und handlungsorientierte Lehr-Lernformen
mit einem Bezug zu konkreten gesellschaftlichen Herausforderungen Vorteile in Be-
zug auf Einstellungen und Handlungswirksamkeit haben (u.a. Albareda-Tiana, Gar-
cia-Gonzalez, Jimenez-Fontana u. a. 2019, Gerholz 2020, Teegelbeckers, Nieuwelink &
Oostham 2023). Das Konzept des Service Learning greift diesen Gedanken auf, indem
es erfahrungs- und handlungsorientiertes Lernen mit gesellschaftlichem Engagement
und Reflexion verbindet (Gerholz & Backhaus-Maul 2020). Im Kontext der Lehrkrifte-
bildung ersffnet Service Learning besondere Potenziale, da Lehramtsstudierende in re-
alen Kooperationsprojekten mit Kommunen bzw. zivilgesellschaftlichen Organisatio-
nen sowohl ihre pidagogischen Fihigkeiten weiterentwickeln als auch einen Beitrag zu
nachhaltiger Entwicklung leisten kénnen. Service Learning und BNE kénnen verbun-
den werden (vgl. Rieckmann, Bremer, Hedemann u. a. 2024). Vor diesem Hintergrund
soll das Konzept Service Learning niher beleuchtet (Abschnitt 2), anhand eines konkre-
ten Modulkonzeptes in der beruflichen Lehrkriftebildung vorgestellt (Abschnitt 3) und
dessen Wirksamkeit auf Basis einer Interviewstudie untersucht (Abschnitt 4) werden.
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2  Didaktisches Konzept des Service Learning

21  Service Learning als ein Bildungsprogramm

Beim Service Learning wird Studierenden die Moglichkeit gegeben, sich in zivilgesell-

schaftlichen Projekten zu betitigen und dabei Inhalte und Methoden des Studienfaches

anzuwenden und gleichzeitig eine Sensibilisierung fiir gesellschaftliche Herausforde-
rungen zu erfahren, welche im Optimalfall zu einer Positionsbildung beitrigt (vgl.

Gerholz 2019). Service Learning kann somit als ein Bildungsprogramm umrissen wer-

den. Bildung zielt hier auf die Unterstiitzung der Entwicklung junger Menschen zu

verantwortungsvoll handelnden Biirgerinnen und Biirgern in der Zivilgesellschaft.

Programm nimmt den Aspekt auf, dass zum Lernort Hochschule der Lernort Zivilge-

sellschaft hinzukommt. Beide Lernorte kooperieren. Vor diesem Hintergrund kénnen

drei Bedeutungen von Service Learning festgehalten werden (vgl. Gerholz 2020):

(1) Service Learning steht fiir die enge Verbindung zwischen Hochschule und Zivil-
gesellschaft (vgl. Hofer 2019). Hochschulen ibernehmen dabei die Rolle, wissen-
schaftliche Erkenntnisse in die Gesellschaft zu transferieren und zugleich gesell-
schaftliche Fragestellungen in Forschung, Lehre und Entwicklung aufzugreifen
(vgl. Gerholz, Holzner & Rausch 2018).

(2) Service Learning zielt auch auf die Entwicklung von Bildungsorganisationen. Es
geht um die Implementation von Service Learning in eine Bildungspraxis mit
spezifischen Kontexten. Als zunichst hochschuldidaktische Innovation angesto-
Ren, erfordert es Entwicklungsprozesse in Bildungsorganisationen, etwa auf Stu-
diengangs-, Fachbereichs- oder Hochschulebene, um Service Learning nachhal-
tig zu verankern (vgl. Fahrenwald 2014).

(3) Service Learning als didaktisches Konzept nimmt die Verbindung von curricula-
ren Zielen auf Studiengangebene und zivilgesellschaftlichem Engagement der
Lehramtsstudierenden auf. Bringle und Clayton (2012, S.105) definieren Service
Learning als

sexperience in which students (a) participate in mutually identified service activities
that benefit the community, and (b) reflect on the service activity in such a way as to
gain further understanding of course content, a broader appreciation of the disci-
pline, and an enhanced sense of personal values and civic responsibility“.

Die Forderung fachlich-methodischer und sozial-kommunikativer Fihigkeiten bei
Lehramtsstudierenden einerseits und einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung
im Sinne der Férderung einer zivilen Verantwortungsbereitschaft und -fihigkeit zu
leisten (vgl. Gerholz 2019) andererseits, ist die Intention von Service Learning.

Nachfolgend wird Service Learning als didaktisches Konzept in den Mittelpunkt
geriickt, indem ein Beitrag zur Forderung des nachhaltigen Handelns im Sinne der
BNE-Intention bei Lehramtsstudierenden geférdert wird, um damit die Voraussetzun-
gen zu schaffen, dass dieses von den angehenden Lehrkriften an ihre spiteren Schiile-
rinnen und Schiiler weitergegeben wird.
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2.2 Lehr-lerntheoretische Fundierung von Service Learning

Der Grundgedanke von Service Learning besteht darin, dass Studierende reale Pro-
blemstellungen der Zivilgesellschaft bearbeiten. Darin zeigt sich der Aspekt des ,Ser-
vice“. Die Studierenden sollen Lerngegenstinde wihrend der Bearbeitung von Pro-
blemen erkunden, anwenden und reflektieren (vgl. Gerholz 2019; Slepcevic-Zach &
Fernandez 2021). Auf diese Weise werden fachlich-methodische und personale Kom-
petenzen gefordert. Dieser Prozess verdeutlicht den Lernaspekt von Service Learning.
Quergelesen kann Service Learning somit als didaktisches Konzept konturiert werden,
das Elemente von erfahrungsbasierten, handlungsorientierten und problembasierten
Lernformen aufnimmt. Godfrey, Illes & Berry (2005) arbeiten dabei drei zentrale Ele-
mente von Service Learning heraus.

Erstens spielt die Realitit eine Rolle. Das bedeutet, dass das Service-Projekt bzw.
die Problemstellung ein echtes gesellschaftliches Problem darstellen soll. Studierende
setzen sich mit konkreten gesellschaftlichen Herausforderungen auseinander, u. a.
mit Armut oder Gemeinniitzigkeit (z. B. sprachsensible Gestaltung eines Flyers fiir
Prozesse in einer Kommune fiir Menschen mit geringen deutschen Sprachkenntnis-
sen). Gleichzeitig soll ein Bezug zu den Inhalten des Studiums hergestellt werden.
Diese Herausforderungen kénnen widerspriichlich sein, damit die Vielfalt und Kom-
plexitit zivilgesellschaftlicher Interessen sichtbar werden.

Das zweite Element ist die Reflexion. Die Studierenden sollen ihr eigenes Handeln
bewusst wahrnehmen und es zum Gegenstand ihrer Betrachtung machen. Dewey
(1966) beschreibt dies als organic connection. Damit ist gemeint, dass die Beziehungen
zwischen Handlungen und ihren Folgen sichtbar und systematisch aufgearbeitet wer-
den. Studierende sollen also einerseits erkennen, wie ihre Arbeit im Serviceprojekt mit
den Inhalten des Studiums zusammenhingt. Andererseits sollen sie beschreiben, wie
sich ihre Einstellungen und ihr Verstindnis fiir zivilgesellschaftliche Herausforderun-
gen im Service Learning verindern.

Das dritte Element ist der Aspekt der Gegenseitigkeit. Service Learning ist eine part-
nerschaftliche Lernerfahrung. Diese findet zwischen Hochschule und zivilgesellschaft-
licher Organisation bzw. zwischen Studierenden und zivilgesellschaftlichen Akteuren
statt. Im Zentrum steht die Intention, dass beide Seiten voneinander profitieren und
gemeinsam voneinander lernen.

Fiir die Umsetzung von Service Learning in Lehramtsstudiengingen sind diese
drei Elemente didaktisch aufzunehmen. Dazu gehort die Aufbereitung der Problem-
stellung im Hinblick auf die Ziele des Service Learning-Moduls. Ebenso gehort die
Unterstiitzung der Studierenden bei der Bearbeitung der Probleme dazu, die aktive
Einbindung der zivilgesellschaftlichen Partner und die Gestaltung der Reflexionspro-
zesse. Der Handlungsprozess der Studierenden muss demnach als Lernprozess ge-
plant und umgesetzt werden. Handlungstheoretisch lisst sich Service Learning iiber
die drei Aspekte Handlungssituation, Handlungsprozess und Handlungsergebnis mo-
dellieren (siche Abb.1). Jeder dieser Aspekte kann aus der Perspektive des Servicepro-
zesses und aus der Perspektive des Lernprozesses beschrieben werden (vgl. Gerholz
2015).
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Abbildung 1: Didaktische Modellierung von Service Learning als Problemléseprozess (Quelle: Gerholz 2015)

Aus Perspektive des Service-Prozesses bearbeiten Studierende eine konkrete Problem-
situation einer zivilgesellschaftlichen Organisation. Diese Problemstellung ist curricu-
lar in die Hochschullehre eingebettet. Sie wird mit den Kompetenzzielen und Inhalten
des jeweiligen Moduls verkniipft. Am Ende des Prozesses steht ein Serviceergebnis.
Dieses Ergebnis soll moglichst dazu beitragen, die Ausgangssituation der Organisa-
tion zu verbessern.

Aus Perspektive des Lernprozesses eignen sich die Studierenden fachwissen-
schaftliche Inhalte und Verfahren an. Sie nutzen dieses Wissen, um die Problemstel-
lung zu bearbeiten. Das Lernergebnis unterscheidet sich jedoch vom Serviceergebnis.
Es besteht in den erworbenen Kompetenzen der Studierenden. Dazu gehort zum
einen der fachlich-methodische Kompetenzzuwachs, der durch die konkrete Problem-
bearbeitung entsteht. Zum anderen gehért dazu die Entwicklung einer Verantwor-
tungsbereitschaft und -fihigkeit der Studierenden gegentiber der Zivilgesellschaft.
Diese zeigt sich unter anderem in der Auseinandersetzung mit Wertefragen, die im
Zusammenhang mit dem jeweiligen Serviceprojekt entstehen.

Die didaktische Herausforderung von Service Learning besteht darin, beide Pro-
zesse — den Service-Prozess und den Lernprozess — miteinander zu verbinden. Im
Sinne des erfahrungsbasierten Lernens geht es darum, die aktiven und die reflexiven
Handlungsphasen der Studierenden so aufeinander zu beziehen, dass ein wechselsei-
tiger Lernprozess entsteht.

2.3 Wirksamkeit von Service Learning

Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit liegen v. a. im US-amerikanischen Raum vor,
wenngleich in der letzten Dekade insbesondere im Bereich von Einzelstudien die Ser-
vice Learning-Forschung im deutschsprachigen Raum zugenommen hat (u.a. im
Uberblick Gerholz 2020). Im US-amerikanischen Raum liegen Meta-Analysen zum
Service Learning vor. Hierbei konnen drei zentrale Analysen identifiziert werden: Con-
way, Amel & Gerwien 2009; Celio, Durlack & Dymnicki 2011; Yorio & Ye 2012. In der
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Regel werden hier Studierende aus Service Learning-Modulen mit Studierenden aus
anderen Modulen verglichen. In den Meta-Analysen zeigen sich in Bezug auf die ko-
gnitive Entwicklung der Studierenden hohe bis moderate Effekte (Celio, Durlack &
Dymnicki 2011: d =0,43; Conway, Amel & Gerwien 2009: d =0,43; Yorio & Ye 2012:
8=0,52). Kognitive Entwicklung meint dabei u. a. Problemlgsefihigkeiten, Selbstwirk-
samkeit, kritisches Denken. Auch wenn hier Studierende aller Facher verglichen wer-
den, kann davon ausgegangen werden, dass bei Lehramtsstudierenden dhnliche Ef-
fekte auftreten. Hinsichtlich der Férderung einer zivilen Verantwortungsbereitschaft
und -fihigkeit zeigen die Meta-Analysen kleine bis moderate Effekte (Celio, Durlack &
Dymnicki 2011: d =0,27; Conway, Amel & Gerwien 2009: d =0,17; Yorio & Ye 2012:
8 =0,34). Zivile Verantwortungsbereitschaft und -fihigkeit werden dabei unterschied-
lich operationalisiert wie Verstindnis von sozialen Herausforderungen, moralische
Werte in Entscheidungen oder Position zu gesellschaftlichem Engagement. Ein Litera-
turreview in Bezug auf die Férderung von ziviler Verantwortungsbereitschaft und -fi-
higkeit bei Lehramtsstudierenden kommt zu einem dhnlichen Befund, dass das didak-
tische Format hier eine Wirksamkeit entfaltet (vgl. Derkau & Gerholz 2023). Eine
prozessanalytische Einzelstudie im Bereich der beruflichen Lehrkriftebildung liefert
Hinweise, dass v. a. die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem gemeinniit-
zigen Handlungsbereich einen stirkeren Beitrag als die gemeinniitzige Arbeit selbst
zur Positionsbildung der Lehramtsstudierenden zu zivilgesellschaftlichen Wertefra-
gen leistet (vgl. Gerholz, Holzner & Rausch 2018). Weiterhin konnten Derkau & Ger-
holz (2023) aufzeigen, dass prinzipiell auch der zivilgesellschaftliche Lernort Schule
bei Lehramtsstudierenden beim Service Learning in Frage kommt, wenngleich dies
auch das spitere berufliche Handlungsfeld der Lehramtsstudierenden darstellt.

Die Studienlage zeigt auf, dass Service Learning eine Wirksamkeit auf die Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden hat — fachlich, methodisch wie personal. Vor allem
die Foérderung einer zivilen Verantwortungsbereitschaft und -fihigkeit ist bei Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf BNE zentral. Es geht darum, soziale Herausforderun-
gen zu erkennen und das eigene Handeln in Einklang mit Umwelt, Wirtschaft und
Gesellschaft zu bringen. Mit Blick auf die Verzahnung von Service Learning und BNE
haben Molderez und Fonseca (2018) fiir den Hochschulkontext die Wirksamkeit besta-
tigt. Das durchgefiihrte Service Learning-Projekt hat bei den Studierenden zur Férde-
rung der von Wiek, Withycombe & Redman (2011) formulierten Fihigkeit fiir nachhal-
tige Entwicklung beigetragen. Dabei haben sich insbesondere die interpersonalen,
systemischen, antizipatorischen und normativen Kompetenzen der Studierenden wei-
terentwickelt, indem Studierende systemisches Denken, die Zusammenarbeit mit
verschiedenen Akteuren und kritisches Reflektieren gelernt haben. Martin-Sanchez,
Gonzilez-Gomez & Jeong (2022) haben weiterhin gezeigt, dass die Teilnahme von
Lehramtsstudierenden an Service Learning zu einem signifikant erh6hten Interesse
an und Wissen tiber die SDGs fiihrt, was essenziell fiir das globale Erreichen der SDGs
ist. Weiterhin konnte eine Studie in der wirtschaftswissenschaftlichen Hochschulbil-
dung aufzeigen, dass Service Learning auch eine wirksame Methode in Bezug auf
Social Entrepreneurship Education (SEE) ist (vgl. Gerholz & Slepcevic-Zach 2015).
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Quergelesen zeigt sich somit, dass Service Learning in Bezug auf BNE und SEE
eine wirksame Methode zur Sensibilisierung fiir und Férderung von nachhaltigem
Denken und Handeln sein kann. Dabei hingt dies nicht zuletzt auch von der kontext-
spezifischen Umsetzung ab. Dies soll nachfolgend im Bereich der beruflichen Lehr-
amtsausbildung an der Universitit Bamberg beschrieben und empirisch illustriert
werden.

3  Umsetzung von Service Learning am Beispiel der
beruflichen Lehramtsausbildung an der Universitit
Bamberg

31  Kontext und Modulkonzept

Im Masterstudiengang Wirtschaftspadagogik (M. Sc.) an der Otto-Friedrich-Universi-
tit in Bamberg wird das Modul ,Nachhaltigkeit und Zivilgesellschaft durch wirt-
schaftspidagogische Projektarbeit” angeboten, welches als Service Learning-Arrange-
ment konzipiert ist. Das Modul ist curricular in einem Wahlpflichtbereich verankert
und wird jeweils im Wintersemester angeboten. So kénnen die zivilgesellschaftlichen
Partner jahrlich ein ausreichendes Portfolio an Projekten mit Nachhaltigkeitsbezug be-
reitstellen. Dabei spielt insbesondere der Bezug der Projekte zu den Sustainable Devel-
opment Goals (SDGs) eine wichtige Rolle.

Entsprechend des lehr-lerntheoretischen Verstindnisses von Service Learning ist
das Modul zweiteilig aufgebaut (siche Abb. 2, vertiefte Ausfithrung in Gerholz & Wag-
ner 2022). In den universitiren Prisenzphasen steht fiir die Lehramtsstudierenden im
Sinne von Learning die Erarbeitung eines wissenschaftlichen und methodischen Ori-
entierungswissens im Service-Projektkontext im Vordergrund. Die praktischen Phasen

Theorie: Praxis:
wissenschaftliches und berufspraktische
methodisches Wissen Anforderungen

Wissenschaftlich basierte

Learnin
g Kompetenzentwicklung

Service

Abbildung 2: Didaktisches Konzept des Service Learning-Moduls (Quelle: Gerholz & Wagner 2022)
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mit dem Kooperationspartner beziehen sich auf die berufspraktischen (Projekt-) Anfor-
derungen, wobei die Dienstleistung im Sinne eines Service der Lehramtsstudierenden
an den Kooperationspartner zentral ist. Im Mittelpunkt steht eine wissenschaftlich
basierte Kompetenzentwicklung, welche insbesondere durch kooperative Elemente
erreicht werden soll.

Das Modul beginnt mit einer gemeinsamen Auftaktveranstaltung von Studieren-
den, Modulbetreuenden und Projektbetreuenden der Praxispartner. Dabei werden die
Service-Projekte vorgestellt und gemif den didaktischen Prinzipien von Godfrey, Illes
& Berry (2005) als reale Problemstellungen aus der Praxis kontextualisiert. Weiterhin
wird die gegenseitige Lernerfahrung fokussiert, indem die Studierenden die Projekte und
die Projektverantwortlichen kennenlernen und anschliefend entsprechend ihren Inte-
ressen ein Projekt auswihlen, das als Gruppe (ca. 3—4 Studierende) bearbeitet wird.
Zentral fiir die Verkniipfung von Service Learning und BNE ist dabei die Einordnung
der Projekte in die SDGs. Im Verlauf des Semesters sind die Studierenden zunichst
gefordert, die jeweilige Problemstellung des Service-Projekts zu analysieren und da-
raus ein Erkenntnisinteresse abzuleiten. Dafiir gibt es universitire Inputphasen, in de-
nen die theoretischen und methodischen Grundlagen zur Projektbearbeitung vermit-
telt werden. Darauf aufbauend konzipieren und entwickeln die Studierenden ein
geeignetes methodisches Design. Die Umsetzung dieses Designs erfolgt eigenverant-
wortlich in den Projektgruppen. Dabei unterstiitzen Beratungsphasen sowohl die Mo-
dulbetreuenden — etwa bei Fragen zur Datenerhebung und -auswertung — als auch die
zivilgesellschaftlichen Kooperationspartner zu projektspezifischen Anforderungen
und Rahmenbedingungen in separaten Terminen zwischen Studierenden und Pro-
jektbetreuenden. Erginzend finden digitale kooperative Beratungen mit den Modul-
betreuenden und Projektbetreuenden gemeinsam statt, die der Verzahnung wissen-
schaftlicher und praxisbezogener Perspektiven dienen. Durch den direkten Kontakt zu
den zivilgesellschaftlichen Praxispartnern sowie die Auseinandersetzung mit kriti-
schen Themen erhalten die Lehramtsstudierenden die Mdoglichkeit, zentrale Werte
einer nachhaltigen und solidarischen Zivilgesellschaft zu reflektieren und ein Bewusst-
sein fiir gesellschaftliche Verantwortung im Sinne von BNE zu entwickeln. Neben Pri-
sentationen zum Zwischenstand wihrend der Projektbearbeitung mit Peer-Feedback
und Riickmeldungen der Modulbetreuenden gibt es zum Ende des Semesters Ab-
schlussprisentationen im feierlichen Rahmen, wobei die Leistungen der Studierenden
gewlirdigt werden. Dabei stellen sie ihre Projektergebnisse den Modulbetreuenden,
den zivilgesellschaftlichen Kooperationspartnern und der Offentlichkeit vor, wobei der
Fokus auf den praktischen Ergebnissen und daraus abgeleiteten Handlungsempfeh-
lungen liegt. Wissenschaftlich abgeschlossen wird das Modul durch eine Hausarbeit,
in der die Bearbeitung der realen Praxisprobleme unter Anwendung theoretischer und
methodischer Kenntnisse dokumentiert und reflektiert wird.

3.2  Ausgewibhlte Service-Projekte und deren BNE-Bezug

Das Modul , Nachhaltigkeit und Zivilgesellschaft durch wirtschaftspiddagogische Pro-
jektarbeit” wird seit dem Wintersemester 2018/2019 (zu Beginn unter dem Namen
»Wirtschaftspidagogische Projektarbeit“) angeboten. Eine zentrale Siule der Service-
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Projekte ist die Verkniipfung mit den SDGs. Die Zuordnung der Service-Projekte zu
den SDGs ermoglicht den Lehramtsstudierenden, ihr eigenes Wirken in einen inter-
national anerkannten Referenzrahmen einzubetten und so die globale Relevanz loka-
ler Initiativen sichtbar zu machen. Durch die Verkniipfung von Theorie und Praxis
erkennen sie, wie die wissenschaftliche Bearbeitung zivilgesellschaftlicher Praxispro-
jekte konkret zur Umsetzung nachhaltiger Entwicklungsziele beitragen kann, was es
ihnen erleichtern kann, BNE spiter selbst als Lehrkraft im Unterricht umzusetzen. Die
SDGs eroffnen dabei eine ganzheitliche Perspektive, die 6kologische, soziale, 6kono-
mische und politische Dimensionen verbindet und die Reflexion {iber mehrdimensio-
nale Wirkungen anregt. Gleichzeitig fordert die Arbeit mit den SDGs zentrale profes-
sionelle Kompetenzen wie systemisches Denken, Interdisziplinaritit und Zukunftsori-
entierung, die fiir die Verankerung von BNE im spiteren Schuldienst unverzichtbar
sind (vgl. Molderez & Fonseca 2018, Wiek, Withycombe & Redman 2011). Damit wer-
den Lehramtsstudierende vorbereitet, BNE als Querschnittsaufgabe in Schule und Ge-
sellschaft zu verankern. Tabelle 1 zeigt tiberblicksartig eine Auswahl der bisher durch-

geflihrten Service-Projekte und die entsprechende Verankerung in den SDGs.

Tabelle 1: Service-Projekte im Modul ,Nachhaltigkeit und Zivilgesellschaft durch wirtschaftspidagogische
Projektarbeit* (Quelle: eigene Darstellung)

Service-Projekt SDGs Methodische | Kooperations- | Semester
Bearbeitung partner

Wohnen im Alterim SDG 1 (Keine Armut), SDG 10 | Interviews Caritas WS 18/19
Babenberger Viertel (Weniger Ungleichheiten), Bamberg

SDG 11 (Nachhaltige Stadte

und Gemeinden)
Bedarfsanalyse an Integ- | SDG 4 (Hochwertige Bil- Interviews Malteser WS 19/20
rationsangeboten aus dung), SDG 5 (Geschlechter- Bamberg
Sicht weiblicher Gefliich- | gerechtigkeit), SDG 8 (Men-
teter und junger gefliich- | schenwiirdige Arbeit und
teter Manner Wirtschaftswachstum)
Analyse der Ausgangs- SDG 1 (Keine Armut), SDG 10 | Fragebogen Caritas WS 19/20
situation wohnungssuch- | (Weniger Ungleichheiten), und Interviews | Bamberg
ender Personen SDG 3 (Gesundheit und

Wohlergehen)
Unternehmertum pro- SDG 4 (Hochwertige Bil- Entwicklung Biiro fiir Inno- | WS 20/21,
jektférmigin Schuleund | dung), SDG 8 (Menschenwiir- | eines vation und WS 21/22
Hochschule integrieren dige Arbeit und Wirtschafts- E-Learning- Griindung der

wachstum), SDG 9 (Industrie, | Kurses Universitat

Innovation und Infrastruktur) Bamberg
Gesund essenim Alter— | SDG 2 (Kein Hunger), SDG 3 | Interviews Caritas WS 22/23
Wie kann die Zielgruppe | (Gesundheit und Wohl- Forchheim
im lindlichen Raum ergehen), SDG 10
besser erreicht werden? (Weniger Ungleichheiten)
Wohnsituation am Limit? | SDG 1 (Keine Armut), SDG 10 | Fragebogen Biindnis WS 22/23
—Junge Menschen in (Weniger Ungleichheiten), Mietenstopp
Bamberg SDG 11 (Nachhaltige Stadte Bamberg

und Gemeinden)
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Service-Projekt SDGs Methodische | Kooperations- | Semester
Bearbeitung partner

Floating PV and Claim SDG 7 (Bezahlbare und Dokumenten- | The Future WS 24/25
Building — Mit Schii- saubere Energie), SDG 13 analyse, Labs

ler*innen, Unternehmen | (Klimaschutz), SDG 17 schriftliche

und Fachleuten in Bayern | (Partnerschaften) Interviews

und Ghana nachhaltige
Entwicklung anstoflen

Konzeptentwicklung fiir SDG 10 (Weniger Ungleich- Dokumenten- | Caritas WS 25/26
Homepage des Caritas- heiten), SDG 4 (Hochwertige | analyse Bamberg
verbandes fiir die Erz- Bildung)

didzese Bamberg in
leichter Sprache

4 Evaluation des Moduls

Die Evaluation zielt darauf ab, Stirken und Schwichen sowie die Wirksambkeit auf die
Entwicklung der Studierenden zu identifizieren. Da eine Evaluation durch die Modul-
betreuenden selbst anfillig fiir Verzerrungseffekte (z. B. soziale Erwiinschtheit) gewe-
sen wire, hat man sich fiir die Durchfithrung der Evaluation im Rahmen einer Master-
arbeit (Lipp 2023) entschieden. Hierfiir wurden leitfadengestiitzte Interviews mit
ehemaligen Studierenden des Moduls (n = 11) aus dem Wintersemester 2022/2023 ge-
fithrt. Theoretische Grundlage fiir die Datenerhebung und -auswertung war ein Pro-
zessmodell zur Analyse der Wirkung von Service Learning, bestehend aus den Per-
spektiven Input, Prozess, Output und Outcome (vgl. Gerholz 2020).

Hinsichtlich der Kontextfaktoren und Ausgangsbedingungen der Inputperspektive
hat sich gezeigt, dass viele Studierende das Modul wihlen, um persénliche Interessen
zu verfolgen, und die Erwartung haben, praktische Erfahrungen aufRerhalb der Hoch-
schule zu sammeln und aktiv an nachhaltigkeitsorientierten Projekten mit Praxispart-
nern mitzuwirken. Auch wurde das Modul hiufig unter den Lehramtsstudierenden
weiterempfohlen, was ein Grund fiir die eigene Teilnahme war. Wahlveranstaltungen
fordern dabei ein hoheres Engagement der Studierenden in den Aktivititen (vgl. Ger-
holz, Liszt & Klingsieck 2015), was durch die Verankerung als Wahlpflichtmodul ge-
wihrleistet wird.

Die Ergebnisse der Prozessperspektive offenbaren unterschiedliche Facetten: Die
Projekte orientieren sich an realen Bedarfen der Zivilgesellschaft, die Lehramtsstudie-
renden werden bei der Planung und Umsetzung unterstiitzt und die Zusammenarbeit
mit den Praxispartnern wird positiv bewertet. Das Engagement der Studierenden wird
durch die praktische Relevanz der Projekte anerkannt, unter anderem bei den Prisen-
tationen im Rahmen der feierlichen Abschlussveranstaltung. Verbesserungsbedarf
aus Perspektive der interviewten Studierenden besteht hinsichtlich der Zielklirung zu
Beginn der Projekte und mehr systematischer Reflexion, die fiir Service-Learning zen-
tral ist (vgl. Hofer & Waag 2020; Reinders 2016). Als herausfordernd, aber zugleich
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persénliche Wachstumschance, haben die Studierenden auflerdem die Bearbeitung
des Projektes als Gruppe empfunden, z. B. durch Kommunikationsprobleme und or-
ganisatorische Abstimmungen.

Die Auswertung der Outputperspektive zeigte, dass sich etwa die Hilfte der Studie-
renden in fachlich-methodischen Kompetenzen, wie Projektmanagement oder qualita-
tiver Forschung, sicher fiihlte, wihrend die andere Hilfte ihre sozial-kommunikativen
Fihigkeiten, etwa Teamarbeit, Kommunikation und Empathie, durch das Modul
stirkte. Dartiber hinaus férderte das Modul das Bewusstsein fiir zivilgesellschaftliche
Themen. Studierende berichteten tiber ein gesteigertes Interesse an sozialen Fragestel-
lungen, reflektierten eigene Werte und entwickelten ein stirkeres Verantwortungsbe-
wusstsein (,der Gesellschaft etwas zurtickgeben zu wollen®, Interview 6, 42). Schliissel-
impulse entstanden vor allem im direkten Kontakt mit den zivilgesellschaftlichen
Partnern und Interviews mit Betroffenen innerhalb der Service-Projekte.

Mit Blick auf die Outcomeperspektive hat die Evaluation gezeigt, dass das Service-
Learning-Modul das Bewusstsein fiir gesellschaftliche Probleme, Aufmerksambkeit
und Offenheit der Studierenden steigert (Berichte nach 1/2 Jahr nach Modulteil-
nahme). Dies entspricht {iberwiegend dem traditionellen Service-Learning-Ansatz
nach Mitchell (2008), bei dem der Fokus auf Dienstleistung und Problemlésung liegt,
wihrend eine kritische ethische Reflexion zur Weiterentwicklung der Zivilgesellschaft
kaum umgesetzt wurde (vgl. Harkins, Kozak & Ray 2018). Die Befragung fand ca. ein
halbes Jahr nach Beendigung des Moduls statt, weshalb die Aussagekraft der Ergeb-
nisse hinsichtlich langfristiger Wirkungen vorsichtig zu interpretieren ist; bisher kann
im deutschsprachigen Raum erst eine Studie zur Erfassung des langfristigen Out-
comes identifiziert werden (vgl. Beifert, Derkau, Waag u. a. 2023).

5  Ausblick: Weiterentwicklung des Moduls

Das Service-Learning-Modul reprisentiert ein didaktisches Format, mit welchem Stu-
dierende berufliche Handlungspotenziale im Kontext zivilgesellschaftlicher Projekte
zur Sensibilisierung fiir eine nachhaltige Lebensweise aufbauen. Die Service-Projekte
weisen einen hohen Realititsbezug auf und leisten einen Beitrag dazu, dass sich die
beruflichen Lehramtsstudierenden durch die Verkniipfung mit den SDGs mit zivil-
gesellschaftlichen Themen einer nachhaltigen Lebenswelt auseinandersetzen. Es hat
sich in der Evaluation aber auch gezeigt, dass Verbesserungsbedarf insbesondere
bei der Reflexion der Erfahrungen besteht. Bestehende implizite Reflexionsanlisse,
beispielsweise im Rahmen der Zwischen- und Abschlussprisentation, reichen an-
scheinend nicht aus und sollten durch weitere angeleitete und strukturierte Reflexions-
formen erginzt werden. So konnen die Studierenden ihre Erfahrungen kritisch reflek-
tieren und theoretisches Wissen mit praktischen Anforderungen und Erfahrungen
zusammenbringen. Es ist geplant, im Modul zukiinftig ein semesterbegleitendes Re-
flexionskonzept zu integrieren. Dabei sollen die Studierenden zum einen durch Refle-
xionsfragen (vgl. Reinders 2016) angeleitet werden, ihre Erfahrungen schriftlich fiir
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sich selbst zu systematisieren, und zum anderen durch miindliche Diskussionen in
der Projektgruppe Bedarfe der Zivilgesellschaft erkennen und fiir ein selbstwirksames
Handeln in einer nachhaltigen Gesellschaft sensibilisiert werden. Dies kann dabei hel-
fen, Service Learning noch besser zum Wohle einer nachhaltigen Lebenswelt zu nut-
zen.
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in der Lehrkriftebildung im Hinblick

auf bildungsbezogene Uberzeugungen
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Zusammenfassung

In einer zunehmend komplexen, unsicheren und von gesellschaftlichen Transforma-
tionen geprigten Welt gewinnt Lehrkriftebildung, die auf gesellschaftliche Verant-
wortung und Zukunftskompetenzen abzielt, an Bedeutung. Social Entrepreneurship
Education (SEE) bietet hierfiir neben Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
einen vielversprechenden Ansatz. Die vorliegenden qualitativen Studien nehmen in
den Blick, wie Lehramtsstudierende die Auseinandersetzung mit SEE in universitiren
Lehrveranstaltungen reflektieren und welche professionellen Perspektiven daraus ent-
stehen. Die Ergebnisse verdeutlichen das Potenzial von SEE als Impuls fiir transforma-
tive Lernprozesse in der Lehrkriftebildung. Abschlieflend werden Implikationen fiir
alle drei Phasen der Lehrkriftebildung diskutiert.

Schlagworte Teachers as Changemakers, Social Entrepreneurship Education,
Lehrkriftebildung, BNE

Abstract

In an increasingly complex and uncertain world characterized by societal transforma-
tions, teacher training that focuses on social responsibility and future skills is becom-
ing increasingly important. Social entrepreneurship education (SEE) offers a promis-
ing approach to this alongside education for sustainable development (ESD). These
qualitative studies look at how student teachers reflect on SEE in university courses and
what professional perspectives arise from this. The results illustrate the potential of
SEE as a source of inspiration for transformative learning processes in teacher educa-
tion. Finally, implications for all three phases of teacher education are discussed.

Keywords Teachers as Changemakers, Social Entrepreneurship Education, Teacher
Education, Teaching for Sustainability
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1  Ausgangslage und Einordnung

Infolge multipler Krisen, von der Klimakrise tiber globale Pandemien bis hin zu wirt-
schaftlicher und politischer Instabilitit, und aufgrund immer schnellerer Innovations-
zyklen sind Gesellschaft und Arbeitswelt heute mit neuartigen Herausforderungen
konfrontiert. Das gegenwirtige Umfeld wird hiufig als VUCA-Welt bezeichnet, ge-
prigt von Volatilitit, Unsicherheit, Komplexitit und Ambiguitit, oder mitunter auch
als BANI, mit den Attributen briichig, dngstlich, nichtlinear und unverstindlich (vgl.
Baskoro 2023). Diese Rahmenbedingungen erhéhen den Druck auf Bildungssysteme,
da ungewiss ist, welches konkrete Wissen in Zukunft benétigt wird. Offensichtlich ist
jedoch, dass kommende Generationen vor allem eine hohe Anpassungsfihigkeit und
ausgeprigte Problemlosekompetenzen benétigen werden. Entsprechend wurden auf
bildungspolitischer Ebene internationale Leitlinien formuliert, die als normative Orien-
tierung dienen. So betont die Agenda 2030 der Vereinten Nationen mit den Sustainable
Development Goals (SDGs) die zentrale Rolle von Bildung bei der Férderung nachhal-
tiger Entwicklung und der Ermdéglichung aktiver Biirgerschaft. Ebenso hat die OECD
im Rahmen ihres Future-Skills-Konzepts wesentliche Kompetenzen fiir das 21. Jahr-
hundert, etwa kritisches Denken, Kreativitit und kooperative Problemlosung, defi-
niert, die Lernende zur erfolgreichen Bewiltigung kiinftiger Anforderungen befihigen
sollen. Diese globalen Orientierungsrahmen verdeutlichen, dass die Personlichkeits-
entwicklung der Lernenden stirker im Fokus von Bildungsprozessen stehen sollte: Es
gilt, Menschen dazu zu befihigen, selbstwirksam, mutig und eigeninitiativ zu han-
deln, sowie die Entwicklung von Gestaltungskompetenz zu férdern. Entsprechend
wird etwa die Ausbildung eines entrepreneurial mindsets, einer unternehmerischen Hal-
tung, geprigt von Innovationsfreude, Risikobereitschaft und Verantwortungsbewusst-
sein, als wichtiges Bildungsziel, auch der Schule und Ausbildung, hervorgehoben (vgl.
Europiisches Parlament 2015; Spitzner 2023). Eine vielversprechende pidagogische
Antwort auf diese Anforderungen stellt die Social Entrepreneurship Education (SEE)
dar. SEE umfasst Bildungsmafinahmen, in denen Lernende Fihigkeiten und Denkwei-
sen entwickeln, um soziale Probleme zu identifizieren und mit unternehmerischen
Methoden Losungsansitze zu entwickeln (vgl. Dérner, Notz & Stark 2019; Wiepcke
2019). Im Hinblick auf die Forderung dieser Fihigkeiten bei jungen Menschen neh-
men Lehrkrifte eine Schliisselrolle ein. Deshalb erscheint es vielversprechend, Social
Entrepreneurship Education in der Lehrkriftebildung stirker zu adressieren und zu
verankern (vgl. Benning & Gerholz 2023). An dieser Stelle setzt das vom Freistaat Bay-
ern geforderte Verbundprojekt Teachers as Changemakers an, an dem die Universititen
Bamberg und Wiirzburg beteiligt sind. Im Folgenden wird SEE zunichst konturiert
(Abschnitt 2). Anschlieflend werden zwei im Projektkontext entstandene Lernformate
und Evaluationsergebnisse im Hinblick auf Wahrnehmungen der Studierenden in Be-
zug auf SEE prisentiert (Abschnitte 3 und 4) sowie Implikationen abgeleitet.
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2 Social Entrepreneurship Education: Ansatz
und Wirksambkeit

Social Entrepreneurship Education (SEE) verbindet Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) und Entrepreneurship Education (vgl. Lindner 2018; Katschnig, Bisanz &
Fernbach 2024). Mit BNE kann laut Bellina, Miiller-Christ & Potthast (2018) auf Grund-
lage unterschiedlicher Zuginge die Zielstellung verbunden werden, Lernende dazu zu
befihigen, die 6kologischen, sozialen und konomischen Aspekte hinsichtlich eines
nachhaltigen Handelns in ihrer Gesamtheit zu erkennen und Wege zur Verinderung
zu finden. Unter Entrepreneurship Education wird in einem weiteren Sinne die We-
ckung unternehmerischer und gestaltender Kompetenzen verstanden (vgl. Mittelstidt
& Wiepcke 2013) und es wird — zum Teil auch kritisch-reflektierend — zwischen den
unterschiedlichen (didaktischen) Ansitzen Education about, for und through Entrepre-
neurship differenziert (vgl. Kakouris & Liargovas 2021). Lackéus (2015, S. 10) fasst diese
Ansitze unter Verweis auf Mwasalwiba (2010) und Kyr6 (2005) folgendermaflen zu-
sammen: Unterrichten iiber Entrepreneurship sei ein theoretischer — und der gin-
gigste Ansatz an Hochschulen — der darauf abziele, ein allgemeines Verstindnis des
Phinomens zu vermitteln. Unterrichten fiir Entrepreneurship bedeute, angehenden
Unternehmerinnen und Unternehmern die erforderlichen Fihigkeiten zu vermitteln,
wihrend Unterrichten durch Entrepreneurship ein prozessbasierter und erfahrungs-
basierter Ansatz sei, bei dem die Lernenden einen unternehmerischen Lernprozess
durchlaufen. Es kann insgesamt gefolgert werden, dass SEE einerseits vermag, unter-
nehmerische Fihigkeiten im Sinne von Social-Entrepreneur-Kompetenzen zu férdern,
und andererseits fiir soziale Anliegen im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung der
Umwelt und des Individuums zu sensibilisieren (Kamsker, Lehner, Gutschelhofer
u.a. 2023). Alden-Rivers, Armellini & Nie (2015) sowie Kalemaki, Garefi, Kantsiou u. a.
(2019) haben auf Basis unterschiedlicher methodischer Ansitze Attribute zusammen-
getragen, die durch Social Innovation Education — worunter SEE subsummiert werden
kann — gefordert werden konnen. Dazu zihlen unter anderem Selbstvertrauen, Empa-
thie, kritisches Denken. Beide Arbeiten stellen demnach auch Kompetenzfacetten he-
raus, die sich zum Teil in den oben genannten internationalen Leitlinien wiederfin-
den. Allerdings liegt erst wenig empirische und zum Teil inkonsistente Evidenz dazu
vor, welche Lernangebote einer SEE hinsichtlich der Forderung von SE-Kompetenzen
und Intentionen wirksam sind (vgl. Moron 2024; Wihlenda, Brahm & Habisch 2023).
Untersuchungen von Hockerts (2018) und Wihlenda, Brahm & Habisch (2023) deuten
darauf hin, dass Selbstwirksamkeit, Kreativitit und Kooperationsfihigkeit von Studie-
renden gefordert werden konnten.

Diese Hinweise untermauern die Relevanz von SEE in der Lehrkriftebildung, da
(angehende) Lehrkrifte bereits junge Menschen erreichen und férdern kénnen (Ben-
ning & Gerholz 2023).

In der universitiren (beruflichen) Lehrkriftebildung im deutschsprachigen Raum
sind bislang allerdings erst wenige Programme im Bereich der SEE publik geworden.
Zu den laufenden Initiativen zdhlt das Changemaker-Programm, das an der Wirt-
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schaftsuniversitit Wien entwickelt wurde (Schlémmer & Dométér 2022), spéter von
der Universitit Graz adaptiert worden ist und mit Primarschulen kooperiert (vgl.
Kamsker, Lehner, Gutschelhofer u. a. 2023; Slepcevic-Zach, Stock & Kamsker, in die-
sem Band). Slepcevic-Zach, Stock und Kamsker fanden erste Hinweise auf einen Kom-
petenzzuwachs beim fachdidaktischen Handeln. Ein weiteres Beispiel ist ein Eras-
mus+-Programm, das von der KPH Wien gemeinsam mit europdischen Partnerhoch-
schulen entwickelt und 2023 erstmals mit Lehramtsstudierenden durchgefithrt wurde.
Die Analyse von Reflexionstagebiichern im Rahmen des Erasmus+-Programms zeigt,
dass die Studierenden zwar Kompetenzen wie Kreativitidt und Kollaboration ausbilden
konnten, kritisches Denken jedoch weniger stark ausgeprigt war (vgl. Katschnig, Bi-
sanz & Fernbach 2024). Und auch an der Europa-Universitit Flensburg gibt es entspre-
chende Bestrebungen (vgl. Ebbers, Frenz & Kriiger, in diesem Band).

Vor dem Hintergrund der potenziellen Multiplikatorenrolle von Lehrkriften er-
gibt sich auch die Fragestellung, inwiefern Lehramtsstudierende durch die Teilnahme
an unterschiedlichen universitiren Lehrveranstaltungen ein Verstindnis fiir SEE ent-
wickeln kénnen. Riggs & van der Wal-Maris (2020) fanden in einer Pilotstudie mit
Lehramtsanwirter:innen in den Niederlanden Hinweise darauf, dass die Gestaltung
von Spielen fiir Primarschiiler:innen zu einem vertieften Verstindnis von SEE fihrte
und betonen, dass weitere Forschung notwendig ist. Die vorgenannte Fragestellung
steht im Zentrum der folgenden Analyse zu zwei curricular verankerten Lehrveranstal-
tungen.

3  Format 1: Teaching for Impact — Ringvorlesung
zu Social Entrepreneurship Education

31 Ringvorlesung
Die Ringvorlesung an der Universitit Wiirzburg richtet sich an angehende und prakti-
zierende Lehrkrifte und bietet Einblicke in Theorie und Praxis von SEE. In den Vortri-
gen von Expertinnen und Experten aus Deutschland und Osterreich werden unter an-
derem die Grundlagen von SEE, mogliche Beitrige zur Personlichkeitsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern sowie Ankniipfungspunkte zur Bewiltigung gesell-
schaftlicher Herausforderungen thematisiert.

Im Zentrum der folgenden Analyse steht die Frage, ob die Teilnehmenden ein
stirkeres Verstindnis fiir SEE als pddagogisches Konzept entwickelt haben und wie
dieses Wissen ihre zukiinftige Berufspraxis prigen konnte.

3.2 Datenanalyse

Datenbasis

Die Datengrundlage bilden schriftliche Reflexionen von Lehramtsstudierenden, die im
Rahmen der Ringvorlesung zum Thema Social Entrepreneurship Education (SEE) ange-
fertigt wurden. Insgesamt wurden 80 einzelne Kodierelemente (ganze Sitze aus Text-
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segmenten) aus den Reflexionen extrahiert. Jedes dieser Elemente wurde auf das Vor-
liegen mehrerer inhaltlicher Merkmale hin untersucht.

Kategoriensystem

Fiir die Auswertung wurde deduktiv-induktiv ein Kategoriensystem entwickelt. Grund-
lage bildeten zunichst die Zielperspektiven der Lehrveranstaltung zu SEE, insbeson-
dere die pidagogische Zielsetzung, Haltungen und Kompetenzen wie Verantwor-
tungsbewusstsein, Selbstwirksamkeit und unternehmerisches Denken zu fordern.
Diese Perspektiven wurden in einem ersten Schritt in Form theoretisch geleiteter Vor-
annahmen (deduktive Kategorienbildung) in ein vorliufiges Kategoriensystem tiber-
fithrt.

In einem zweiten Schritt wurden Beispieltexte aus zufillig ausgewihlten Reflexio-
nen herangezogen, um das System induktiv zu tiberpriifen und zu erginzen (vgl. Ku-
ckartz 2018; Mayring 2015). Das finale Manual enthielt fiir jede Kategorie eine Defini-
tion, ein Beispielzitat aus den Studierendentexten sowie eine Abgrenzung zu anderen
Kategorien. Vor Beginn der eigentlichen Kodierung wurde das Manual in einem ge-
meinsamen Gesprich mit beiden Raterinnen besprochen und durch Beispielkodierun-
gen auf Verstindlichkeit und Anwendbarkeit tiberpriift. Es umfasst vier Hauptkatego-
rien, die zentrale Zielperspektiven des pidagogischen Konzepts SEE widerspiegeln:

1. Verinderung der Perspektive/Praxisorientierung

2. Bewusstsein iiber soziale Verantwortung

3. Rolle der Lehrkraft & Herausforderungen

4. Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler

Kodierung

Die Kodierung der Textsegmente erfolgte durch zwei unabhingige Raterinnen: eine
Wissenschaftlerin und eine fortgeschrittene Lehramtsstudentin mit padagogischer
Praxiserfahrung und vorheriger Schulung im Umgang mit dem Kodiermanual. Die
Kodierung erfolgte binir (0 = Kategorie nicht zutreffend, 1= Kategorie zutreffend). Pro
Textsegment konnten mehrere Kategorien vergeben werden. Die beiden Raterinnen
kodierten die 80 Elemente unabhingig voneinander.

Analyse der Intercoder-Reliabilitit

Zur Uberpriifung der Intercoder-Reliabilitit wurden zwei Kennwerte berechnet (siehe
Tab. 1): Die prozentuale Ubereinstimmung (absolute Ubereinstimmung in Prozent)
und der Cohen’s-Kappa-Koeffizient, der zufallsbasierte Ubereinstimmung herausrech-
net.
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Tabelle 1: Intercoder-Reliabilitdt im Format Ringvorlesung (Quelle: eigene Darstellung)

Kategorie Prozentuale Ubereinstimmung Cohen’s Kappa
Verinderung der Perspektive 75,00 % 0,356
Persénlichkeitsentwicklung der SuS 80,00 % 0,427
Soziale Verantwortung 73,75% 0,332
Rolle der Lehrkraft 76,25% 0,422

Die prozentualen Ubereinstimmungen liegen durchweg im Bereich von iiber 70 %,
was auf eine solide Anwendung des Kodiermanuals hindeutet. Besonders in der Kate-
gorie Personlichkeitsentwicklung der Schillerinnen und Schiller wurde mit 80% die
héchste Ubereinstimmung erreicht. Die Cohen’s-Kappa-Werte, die auch mégliche Zu-
fallseffekte beriicksichtigen, bewegen sich im Bereich von 0,33 bis 0,43, entsprechend
einer schwachen bis moderaten Ubereinstimmung (vgl. Landis & Koch, 1977). Dabei
fallt auf, dass insbesondere bei inhaltlich komplexeren Kategorien wie Verantwortung
und Perspektive die Ubereinstimmung durch interpretative Spielriume beeintrichtigt
war. Die relativ niedrigen Kappa-Werte bei gleichzeitig hoher Prozentiibereinstim-
mung deuten darauf hin, dass ein Teil der Ubereinstimmungen auf hiufige Nicht-
Kodierungen (0-0) zuriickzufiihren ist.

3.3  Ergebnisse

Die qualitative Inhaltsanalyse zeigt, dass insbesondere Anderungen der eigenen Per-
spektive auf Unterricht, eine kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Lehrkraft-
rolle sowie ein wachsendes Bewusstsein fiir gesellschaftliche Verantwortung zentrale
Bezugspunkte in den Reflexionen darstellten.

Die am hiufigsten kodierten Kategorien waren Persénlichkeitsentwicklung der Schii-
ler*innen, gefolgt von Rolle der Lehrkraft & Herausforderungen. In vielen Aussagen reflek-
tierten die Studierenden ihre Verantwortung, Lernprozesse so zu gestalten, dass Schii-
lerinnen und Schiiler Selbstwirksamkeit erleben, Eigeninitiative entwickeln und sich
aktiv in gesellschaftliche Zusammenhinge einbringen konnen.

Veranderung der Perspektive/Praxisorientierung

Diese Kategorie spiegelte eine neu gewonnene Einsicht in die Relevanz unternehme-
rischer Denkweisen fiir schulische Bildung mit Anwendungs-/Praxisbezug wider.
Viele Reflexionen thematisierten, dass Bildung nicht nur auf Inhalte, sondern auch auf
Gestaltungskompetenz und Zukunftsfihigkeit zielen sollte.

»Zuvor hatte ich zwar ein grundlegendes Verstindnis dafiir, dass Bildung nicht nur Wis-
sensvermittlung, sondern auch die Entwicklung von Personlichkeitskompetenzen und so-
zialer Verantwortung umfasst, aber die Vorlesung hat mir gezeigt, wie diese Aspekte kon-
kret in einem Bildungskontext umgesetzt werden kénnen.“ (VP2)

,Mir wurde vermittelt, dass Bildung kein starres , Buch auf — Buch zu“-Konzept ist, son-
dern es weitaus mehr zu entdecken gibt, sodass die Bildung und das Lehren interessanter
gestaltet werden kann“ (VP 6)



Moiken Jessen, Anna Benning & Karl-Heinz Gerholz 195

Solche Aussagen deuten auf einen Haltungswandel hin, wie ihn Korthagen (2014) in
seinem Modell der , Core Reflection® beschreibt: Tiefgreifende pidagogische Verinde-
rung entsteht, wenn professionelles Handeln mit Werten und Identitit in Verbindung
gebracht wird.

Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler

Die im Rahmen der Ringvorlesung angestofsene Selbstpositionierung als gesellschaft-
lich aktive Lehrkraft steht im Einklang mit Ergebnissen von Panti¢ und Florian (2015).
Diese betonen, dass Lehrkrifte dann zu wirksamen Akteurinnen und Akteuren gesell-
schaftlicher Veridnderung werden kénnen, wenn sie ihre professionelle Rolle reflektie-
ren und sich als handelnde Subjekte im gesellschaftlichen Kontext begreifen. Dies lisst
sich anschliefen an die Forderung nach einer ,transformatorischen Bildung“ an
Hochschulen, wie sie im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und
Citizenship Education formuliert wird (vgl. Rieckmann 2012; Wihlenda 2020).

In den Reflexionen der Studierenden wird deutlich, dass das Seminar Impulse
zur Ausweitung des eigenen Rollenverstindnisses gegeben hat, im Hinblick auf die
Forderung gesellschaftlicher Teilhabe und Personlichkeitsentwicklung von Schii-
ler*innen:

,Die Vorlesung hat durchaus meine Sichtweise darauf verindert, denn gerade wir als (zu-
kiinftige) Lehrkrifte haben die Mdéglichkeit, bei den SuS den Willen oder das Interesse
auszuldsen, sich fiir die Gesellschaft, von der wir alle Teil sind, einzusetzen.“ (VP17)

,Ich sehe meine Rolle nun nicht mehr nur als Wissensvermittlerin, sondern als Begleite-
rin gesellschaftlicher Lernprozesse® (VP33)

Diese AuRerungen lassen sich verorten im Kontext der Lehrkrifteprofessionalisie-
rung, die eine werteorientierte Bildungshaltung als zentrales Merkmal professioneller
Entwicklung versteht. Eine solche Haltung umfasst nicht nur fachliches Wissen, son-
dern auch die Bereitschaft zur Selbstreflexion und zur Gestaltung piddagogischer Be-
ziehungen im Sinne gesellschaftlicher Verantwortung (vgl. Terhart 2011; Combe &
Helsper 1996).

Soziale Verantwortung
Auch die Kategorie Bewusstsein tiber soziale Verantwortung war in vielen Texten prisent.

,Lehren von sozialer Verantwortung, einem umweltschiitzenden Umgang mit Ressour-
cen und moralisches Handeln sind fiir mich unabdingbar und durch die Vorlesung noch
wichtiger geworden“ (VP 19)

Allerdings zeigte die Reliabilititsanalyse, dass diese Kategorie hiufiger Uneindeutigkei-
ten aufwies. Der Ubergang zur Kategorie Personlichkeitsentwicklung war teils flieRend.
Dies verweist auf ein zentrales Spannungsfeld der Lehrkriftebildung: die gleichzeitige
Individualisierung und Politisierung pidagogischer Ziele (vgl. Combe & Helsper 1996).
Professionalisierung von Lehrkriften ist nicht allein durch den Erwerb von Fachwis-
sen gekennzeichnet, sondern erfordert eine reflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Bildungsbiografie, eine werteorientierte Haltung und die Fihigkeit, pidagogi-
sches Handeln in gesellschaftliche Zusammenhinge einzuordnen.
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Rolle der Lehrkraft

Viele Reflexionen betonten eine erweiterte Sicht auf die Rolle der Lehrkraft. Die Stu-
dierenden beschrieben eine Verschiebung vom ,Vermittler von Inhalten® hin zum
,pidagogisch-moralischen Akteur, der Bildungsprozesse im Spannungsfeld von
Fachlichkeit, Gesellschaftlichkeit und Verantwortung gestaltet.

,Dies hat meine Uberzeugung verstirkt, dass Lehrer nicht nur Informationsvermittler
sind, sondern auch die Schiiler auf dem Weg zu verantwortungsbewussten Biirgern be-
gleiten.“ (VP7)

,Die Vorlesung hat mir nochmals verdeutlicht, dass wir als angehende Lehrkrifte eine
elementare Rolle fiir die Entwicklung Heranwachsender zu bedeutsamen Mitgliedern der
Gesellschaft haben.“ (VP10)

Diese Perspektive deckt sich mit empirischen Studien zur Professionsforschung, die
Lehrkrifte als ,Gestalterinnen gesellschaftlicher Lernprozesse“ beschreiben (vgl. Pan-
ti¢ & Florian 2015). Das Bewusstsein iiber die eigene Rolle jenseits der Wissensvermitt-
lung deutet auf ein wachsendes Verstindnis fiir die gesellschaftliche Verantwortung
des Berufs hin und reflektiert eine zunehmende Integration von Bildungszielen tiber
den engen Fachbezug hinaus.

3.4 Diskussion
Die Ergebnisse der Kodierung zeigen, dass eine Ringvorlesung zum Thema SEE in der
Lehrkriftebildung vielfiltige Reflexionsimpulse bieten kann und somit der Sensibili-
sierung dient. Die Studierenden bezogen sich in ihren Reflexionen insbesondere auf
ihre Rolle als Unterstiitzende in der Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern sowie auf ihre eigene professionelle Haltung als angehende Lehrkrifte.
Zur Erhéhung der Reliabilitit konnte eine vertiefte Schulung der Kodierenden
mit Fokus auf Grenzfille sowie eine weitere Prizisierung der Kategoriendefinitionen
beitragen. Dies ist insbesondere bei reflexiven Aussagen wichtig, die sich mehreren
Kategorien gleichzeitig zuordnen lassen oder Interpretationsspielraum lassen.

4  Format 2: Schiilerinnen und Schiiler werden zu
Changemakern: Lernformat zu Social Entrepreneurship
Education mit Praxisphasen an Schulen

4. Konzept

Zentrale Idee des einsemestrigen Formats Schiilerinnen und Schiiler werden zu Change-
makern an der Universitit Bamberg ist es, dass Lehramtsstudierende in Tandems
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Schulstufen iiber den gesamten Prozess
einer sozialunternehmerischen Umsetzung von der Ideenentwicklung bis zur Prisen-
tation an einem schuliibergreifenden, 6ffentlichen Markttag begleiten. Es handelt sich
somit um eine handlungsorientierte Qualifizierung der Lehrkrifte. Das Konzept ist
durch das Changemaker-Programm in Osterreich (s. Abschnitt 2 & Beitrag von Slepce-
vic-Zach, Stock & Kamsker in diesem Band) inspiriert (vertiefend dazu: Benning &



Moiken Jessen, Anna Benning & Karl-Heinz Gerholz 197

Gerholz 2023; Benning, Gerholz, Kamsker u. a. 2024). Im Rahmen der Veranstaltungs-
evaluation werden multimethodisch vorrangig Veranderungen in méglichen Anteze-
denzien fiir die Intention, Social Entrepreneurship zu unterrichten, betrachtet. In der
nachfolgenden Betrachtung stehen Veridnderungen hinsichtlich des Bildes (der Vor-
stellungen) der Studierenden von SEE im Fokus.

4.2 Datengrundlage und -analyse

Die Datengrundlage bilden n =29 schriftliche Reflexionsberichte Lehramtsstudieren-
der — vorrangig der Wirtschaftspidagogik — die im Sommersemester 2023 an der ers-
ten Durchfithrung dieses Formats teilnahmen. Anhand mehrerer Prompts (Leitfragen)
wurden die Studierenden angeregt und aufgefordert, sowohl die Gestaltung der in den
Praxisphasen geleisteten Unterrichtsarbeit zu reflektieren als auch dariiber nachzu-
denken, wie sich ihr Bild (ihre Vorstellungen) von SEE {iber den zeitlichen Verlauf des
Kurses gewandelt hat/haben. Zur Beantwortung der oben genannten Fragestellung
wurden induktivam Material Subkategorien zum Bild von SEE vorher und Bild von SEE
nachher gebildet (Tab.2). Im Codierprozess am Gesamtmaterial wurde konsensuell
codiert (Kuckartz 2018). Auf Basis des Kategoriensystems wurden Sinneinheiten zuge-
ordnet.

4.3  Ergebnisse und Diskussion: Veranderung des Bilds

von Social Entrepreneurship Education
Die Dokumentenanalyse zeigt, dass auf Basis der Selbstberichte der Studierenden
(n=29) eine Verdnderung des Bildes von SEE iiber den Kursverlauf konstatiert werden
kann (Tab. 2).

Tabelle 2: Kategoriensystem und Ergebnisse (Format: Schiilerinnen und Schiiler werden zu Changemakern)
(Quelle: eigene Darstellung)

Kategorie/Unterkategorie Ankerbeispiel

Bild von SEE vorher (17 Nennungen)
keine/wenig Vorkenntnisse Zu Beginn des Seminars hatte ich noch keine Beriihrungspunkte
(9von 17 N.; 52,9%) mit SEE (Stud. 3)

Skepsis beziiglich Einbindung  Meine Befiirchtung im Vorfeld der Durchfiihrung waren jedoch,
in Schulen dass diese Form des Arbeitens im Rahmen des schulischen Unter-
(8von 17 N.; 47,1%) richts die Schiiler:innen iiberfordert (Stud. 5)

Bild von SEE nachher (42 Nennungen)

Vorstellung, sich weiter mit Auch mich haben diese neuen und spannenden Erfahrungen wei-
SEE zu befassen tergebracht und ich kénnte mir gut vorstellen das Thema auch in
(6von 42 N.; 14,3%) der Zukunft weiter voranzutreiben (Stud. 1)

SEE stellt Mehrbelastung dar  Damit Social Entrepreneurship Education jedoch einen umfassen-
den Beitrag zur 6konomischen Bildung leisten kann, muss sie darii-
. ) i
(3von 42N.;7,1%) ber hinaus in den deutschen Lehrplinen verankert werden (Ebbers,
2019, S. 218), da sonst ein ausreichendes Zeitbudget und ein auf-
einander abgestimmter Aufbau von Lernmodulen nur schwer zu
erreichen sind (Stud. 20)
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Kategorie/Unterkategorie Ankerbeispiel

SEE wird als bedeutsam
eingeschitzt

(27 von 42 N.; 64,3%)

allgemein (1TN.) Es war beeindruckend zu sehen, wie engagiert und kreativ sie wa-
ren, wenn es darum ging, innovative Lésungen fiir die sozialen He-
rausforderungen zu entwickeln. Dariiber hinaus hatten die Lernen-
den so viel Spaf daran, dass sie auflerhalb des Kurses, in ihrer
Freizeit, weiter an dem Projekt arbeiteten. Dieses Verhalten hat
mich darin bestirkt, dass diese Art von Bildung einen positiven Bei-
trag fiir die Allgemeinheit leisten kann. (Stud. 11)

inder Schul-und Unter-  Social Entrepreneurship Education an den Schulen ist meiner Mei-
richtsarbeit (76 N.) nung nach wichtig und genau an der richtigen Stelle (Stud. 13)

Einbindung in den Unterricht  Somit hat mir das Seminar gezeigt, wie toll sich SEE in einen
erscheint méglich (6von 42 N.;

14,3%) Unterricht integrieren ldsst und die Zukunft wird zeigen, ob dieses
,3 70

Konzept bald im Lehrplan integriert wird (Stud. 28)

Im Hinblick auf das Bild von SEE vorher konnten Sinnheiten erschlossen werden, in
denen zum Ausdruck kommt, dass wenig Vorkenntnisse vorlagen (Stud. 13: , Vor der
Absolvierung des Moduls [...] konnte ich die Begriffe Social Entrepreneurship bzw. Social En-
trepreneurship Education nicht genau definieren bzw. einordnen.) und Skepsis in Bezug
auf die Umsetzung von SEE bestand (Stud. 28: , Anfangs war ich tatsichlich etwas skep-
tisch, wie gut sich das Ganze in einen eigenen Unterricht integrieren ldsst. Ich hatte Bedenken,
dass die Schiiler eventuell verwirrt sein kénnten oder dass [sic] sich ihnen der Sinn dahinter
nicht ganz erschliefit). In Bezug auf das Bild von SEE nachher deuten die vorliegenden
Auswertungen darauf hin, dass Skepsis nun weniger prigend ist und mehrheitlich die
Bedeutsambkeit von SEE (im Unterricht) thematisiert wird (Stud. 4 ,, Die Teilnahme an
diesem Projekt fiihrte dazu, dass ich die Bildung in diesem Bereich nun als relevanter und
bedeutungsvoller ansehe.). Darauf entfallen 27 von 42 Nennungen (64,3 %), die aus 18
der 29 — und damit aus dem Gros — der Berichte hervorgehen. Dariiber hinaus wird in
sechs Berichten (dort jeweils eine Nennung) explizit darauf eingegangen, dass die
Einbindung von SEE in die Unterrichtsarbeit als moglich angesehen wird (Stud. 5
,Es wurde an dieser Stelle fiir mich deutlich, dass die Schiileriinnen bereits im Alter von
12-13 Jahren eine ausgeprigte Sensitivitdt fiir gesellschafiliche Herausforderungen haben,
diese auf der Mikroebene ihrer individuellen Lebenswelt klar benennen kénnen und im ndchs-
ten Schritt auch mit neu gelernten Modellen wie den Nachhaltigkeitszielen in Verbindung
bringen konnen. Diese Fihigkeiten haben mir gezeigt, dass SEE auch in dieser Inhaltsstufe
ein sehr sinnvoller Bestandteil der Unterrichtsplanung sein kann und dass die Komplexitit
des Themas die Schiiler:innen keineswegs iiberfordert, sondern an ihre Fihigkeiten und
Kenntnisse ankniipft.“) — wobei in drei weiteren Berichten (dort jeweils eine Nennung)
SEE auch als Mehrbelastung beschrieben wird (Stud. 6 , Allerdings wurde uns auch be-
wusst, wie sehr solche Projekte vom persénlichen Engagement einzelner Personen abhdngen
und mit welchen Mehrbelastungen sie fiir die Lehrkraft verbunden sind. Auch die Rahmen-
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bedingungen an deutschen Schulen sind durch die fehlende curriculare Verankerung alles
andere als Ideal.)

Eine vertiefende inhaltsanalytische Betrachtung auch der Passagen, in denen die
Bedeutsambkeit von SEE thematisiert wird, ist geplant.

Die Ergebnisse der qualitativen Auswertung geben erste Hinweise darauf, dass
am Ende des Kurses mit Praxisphasen die Bedeutsamkeit von SEE mehrheitlich wahr-
genommen wird und anfingliche Skepsis in Bezug auf die Umsetzung in der Schule
durchaus abgebaut wurde. Dies kntipft an Erkenntnisse der Pilotstudie von Riggs und
van der Wal-Maris (2020) an, wonach die Lehramtsstudierenden sich zunichst mit
dem Konzept von SEE schwertaten und im Prozess der Gestaltung von Spielen fiir
Schiilerinnen und Schiiler zu diesem Themenkomplex erkannten, wie sie die Forde-
rung von SE-Kompetenzen in ihren Unterricht integrieren konnten.

Die Bedeutsambkeit von SEE in der Schule zu erkennen, scheint eine gute Voraus-
setzung fiir die spdtere Lehrtatigkeit und eine etwaige Integration von SEE in die kiinf-
tige Unterrichtsarbeit zu sein. Gleichzeitig ist dies nur ein moglicher Aspekt im Ge-
fiige von handlungsleitenden Faktoren, Social Entrepreneurship zu unterrichten.
Auch weitere gilt es zu betrachten — in der Forschung moéglicherweise durch Ver-
schrinkung von Datenformaten fiir einen zusitzlichen Erkenntnisgewinn. Und damit
die zukiinftigen Multiplikatorinnen und Multiplikatoren die Thematik umfassend in
den Schulalltag und die Unterrichtsarbeit einbringen, erscheint es — unter anderem
angesichts der Strukturierung von Unterricht gemafd den Fichern — auch wichtig, In-
halte einer SEE in die fachspezifischen Lehrpline aufzunehmen (Ebbers 2019). Span-
nend ist, in weiteren Analysen zudem den Blick darauf zu richten, was Schliisselereig-
nisse des komplexen Lernformats waren, die die Studierenden zum Nachdenken iiber
SEE angeregt haben.

5 Implikationen fiir die Lehrkréftebildung und Forschung

Trotz Limitationen im Hinblick auf das methodische Vorgehen und geringe Stichpro-
bengréflen zeigt sich, dass die untersuchten Lernformate auch einstellungsbezogene
und professionsorientierte Lernprozesse anstoflen kénnen. Vor dem Hintergrund ak-
tueller Herausforderungen an schulische Bildung, etwa im Hinblick auf Demokratie-
forderung, gesellschaftliche Polarisierung und Zukunftskompetenzen, unterstreichen
die Ergebnisse das Potenzial von SEE in der Lehrkriftebildung.

Die OECD (2018) betont in ihren Konzepten zu ,Future of Education and Skills
2030“ die Relevanz sogenannter transformational competences, also jener Fihigkeiten,
die es Lernenden und Lehrenden ermdglichen, aktiv an der Gestaltung einer nachhal-
tigen, inklusiven und demokratischen Zukunft mitzuwirken. Und die Entwicklung
dieser Fahigkeiten kann bereits bei jungen Menschen durch Lehrkrifte geférdert wer-
den, die dafiir entsprechend qualifiziert wurden. Die in diesem Beitrag dokumentier-
ten Ergebnisse weisen darauf hin, dass beide didaktisch unterschiedlich gestalteten
Formate zu férdern vermégen, dass die Wichtigkeit eines verinderten Lehrens im
Sinne von SEE erkannt wird.
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Diese Befunde stehen im Einklang mit der Auffassung, dass Entrepreneurship
Education tiber eine rein wirtschaftsdidaktische Perspektive hinausgeht und zur Per-
sonlichkeitsbildung sowie zur demokratischen Teilhabe beitragen kann (vgl. Lindner
2018). Soziale Innovationen im Rahmen Skonomischer Bildung werden als besonders
geeignete Zuginge gesehen, um Lernende fur gesellschaftliche Verantwortung zu sen-
sibilisieren (vgl. Ebbers 2019). Zukunftsfihige Lehrkriftebildung im 21. Jahrhundert
erfordert demnach die konsequente Ausrichtung auf die Férderung von Gestaltungs-
kompetenz und transformativer Bildung.

Fiir die Lehrkriftebildung ergeben sich daraus die folgenden Implikationen:

Erste Phase — Universitire Ausbildung

In der universitiren Ausbildung sollten Formate wie SEE verstirkt eingesetzt werden,
um Studierende mit gesellschaftlich relevanten Problemstellungen, projektorientier-
tem Lernen und Fragen piddagogischer Verantwortung zu konfrontieren. Diese For-
mate férdern nicht nur den Aufbau von Handlungswissen, sondern regen auch profes-
sionelle Selbstreflexion und Haltungsentwicklung an — zentrale Ziele der ersten Phase
(vgl. Terhart 2011).

Zweite Phase — Vorbereitungsdienst

Im Vorbereitungsdienst sollten schulische Praxisphasen gezielt mit Lerngelegenhei-
ten verkniipft werden, die SEE-orientierte Projekte initiieren oder begleiten. So kénnen
angehende Lehrkrifte erfahren, wie sich Schiilerpartizipation, soziales Lernen und
unternehmerisches Denken im Unterricht umsetzen lassen. Eine kritische Reflexion
der eigenen Rolle als Begleitung kann hier systematisch angebahnt werden (vgl. Lind-
ner 2018).

Dritte Phase — Berufsbegleitende Professionalisierung

In der dritten Phase kommt es darauf an, berufliche Routinen zu reflektieren und zu
erneuern. Fort- und Weiterbildungsformate, die SEE-Ansitze aufgreifen, kénnen er-
fahrene Lehrkrifte dabei unterstiitzen, Unterricht innovativ, gesellschaftsbezogen und
lernendenzentriert zu gestalten. Auch fiir die Schulentwicklung und die Gestaltung
von Projekttagen oder Schiilerfirmen bietet SEE ein attraktives Gestaltungsfeld (vgl.
Ebbers 2019).

In allen drei Phasen sollte Lehrkriftebildung gezielt darauf ausgerichtet sein, an-
gehende und berufstitige Lehrkrifte auf die Herausforderungen einer dynamischen,
komplexen und mehrdeutigen Welt vorzubereiten. SEE bietet hierfiir einen wichtigen
Ansatz.

Zukiinftige und grofler angelegte Forschung koénnte untersuchen, inwiefern An-
gebote einer SEE nicht nur Reflexion anstoflen, sondern auch langfristige Verinde-
rungen im professionellen Selbstverstindnis oder in der Schulpraxis bewirken. Auch
die Integration von SEE in alle drei Phasen der Lehrkriftebildung bleibt ein zentrales
Entwicklungsfeld fiir Forschung, Hochschuldidaktik und Bildungspolitik.
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