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Vorwort der Reihenherausgeber

Die Qualitdt schulischer Bildungsprozesse sicherzustellen und weiterzuentwickeln
ist ein zentrales Bestreben auf allen damit betrauten Ebenen der deutschen Bil-
dungslandschaft. Lehrerinnen und Lehrern ist in diesem Zusammenhang eine
Schliisselrolle beizumessen, da sie als Expertinnen und Experten fiir das Lehren
und Lernen gezielt und nach neuesten wissenschaftlichen und (fach-)didaktischen
Erkenntnissen Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern durch die reflektierte
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht entwickeln (sollen). Dabei ist
die berufliche Performanz der Lehrerinnen und Lehrer entscheidend fiir die Qualitat
des von ihnen gestalteten Unterrichts (vgl. Kultusministerkonferenz, Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften, 2004) und nicht zuletzt auf die eigenen
Kompetenzen zuriickzufiihren.

Die an Lehrkrdfte gestellten beruflichen Anforderungen gehen dabei jedoch
deutlich liber die Kernaufgaben des Lehrens und Lernens hinaus und umfassen dem-
gemdl mehr als die Anwendung des im Rahmen der Lehramtsausbildung angeeig-
neten fachlichen und fachdidaktischen Wissens. Professionalitdt umfasst in diesem
Kontext insbesondere, dass Lehrerinnen und Lehrer ihren Beruf als lebenslanges
Lernfeld verstehen, bei dem die eigene Kompetenzentwicklung permanent vorange-
trieben werden muss, um Schule und Unterricht aktiv entwickeln und Innovations-
prozesse initiieren sowie gestalten zu konnen.

Die Intention der Buchreihe Potsdamer Beitrdge zur Innovation des Sachunter-
richts ist in diesem Arbeitsbereich von Lehrkrdften verortet. Das Anliegen der Ver-
offentlichungen ist die wissenschaftliche Analyse, Reduktion und Rekonstruktion
aktueller Verdanderungen unterrichtlicher Ziele, Methoden, Rahmenbedingungen
und Praxen bzw. Prozessabldufe. Damit werden Lehrerinnen und Lehrern sowie Stu-
dentinnen und Studenten neueste fachwissenschaftliche und fachdidaktische sowie
methodische Einsichten, Erkenntnismethoden, Arbeitsweisen usw. zur Verfiigung
gestellt, die einen realpraktischen Beitrag zur Innovation des Unterrichts im Fach
Sachunterricht sowie seiner Bezugsficher leisten konnen. Schule und Unterricht
haben sich in den letzten Jahren — nicht zuletzt auf Grundlage der Kompetenzorien-
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tierung und der Offnung der Institution Schule — rasant entwickelt. Die Relevanz
dieses Forschungsfeldes iibertragt sich entsprechend auch auf das Fach Sachunter-
richt, insbesondere vor der Herausforderung seiner Vielperspektivitdt und seiner di-
versen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bezugsdisziplinen.

Infolge der fachlichen Orientierung am Sachunterricht konzentriert sich die
Buchreihe stets auf die Bearbeitung der Frage, welche aktuellen Tendenzen, Ent-
wicklungen, Ansdtze und Konzepte in den Unterricht iibertragen werden kénnen,
um ausgewadhlte Perspektiven bzw. Inhaltsbereiche des Sachunterrichts hinsichtlich
innovativer Zugange, Denk- und Arbeitsweisen, Methoden usw. weiterzuentwickeln.

Die Reihe der Potsdamer Beitrdge zur Innovation des Sachunterrichts dient
dabei als Rahmen, um Ergebnisse ausgewahlter exzellenter Abschluss- und Quali-
fikationsarbeiten der Offentlichkeit vorzustellen und Forschungs- sowie Arbeits-
ergebnisse im Bereich der Lehramtsaus- und Weiterbildung der interessierten
Leserschaft zugdngig zu machen.

*kkkk

Der vorliegende Band 2 dieser Reihe mit dem Titel Schulgartenarbeit als Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Sachunterricht basiert auf den Ergebnissen der Bache-
lorarbeit von Frau Lisa Nitsch, die im Jahr 2021 an der Universitdt Potsdam erarbeitet
wurde. Die Lehrhandreichung richtet sich an Lehrkrdfte des Sachunterrichts sowie
dessen Bezugsficher und gibt einen sowohl theoretischen Uberblick {iber die Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und den Schulgarten als Lerninhalt und Lernort des
Sachunterrichts als auch konzeptionelle sowie praxisorientierte Uberlegungen, wie
dieser Lernort eine Neuausrichtung hinsichtlich der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung erfahren kann.

Die Autorin widmet sich zu Beginn der Arbeit demgemadf zundchst den theo-
retischen Grundlagen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Hier werden Dimen-
sionen, Ziele, Themen und zugehdrige Kompetenzen erdrtert und eine Einordnung
in die curricularen Grundlagen vorgenommen. Dies erfolgt exemplarisch am Beispiel
des Rahmenlehrplans des Landes Brandenburg sowie auf Grundlage des Perspektiv-
rahmens Sachunterricht. Im Anschluss werden in analoger Weise die theoretischen
Grundlagen der Schulgartenarbeit dargelegt. Diese beziehen sich insbesondere auf
dessen Geschichte, den zugehorigen Bildungswert eines Schulgartens sowie ver-
schiedene Schulgartentypen, bevor ebenfalls eine curriculare Einordnung vollzogen
wird. In diesem Kapitel werden die Sachkenntnisse, welche zur Arbeit in Schulgarten
grundsdtzlich erforderlich sind erldutert und klar herausgestellt. Dies veranschau-
licht, dass der Lernort Schulgarten an sich sehr verschiedenen unterrichtlichen Ziel -
stellungen dienen kann.
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Im Anschluss daran findet im vierten Kapitel eine Zusammenfithrung der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und der Schulgartenarbeit in konzeptueller
Hinsicht statt, indem eine Neuausrichtung der Schulgartenarbeit unter Beachtung
der Ziele, Dimensionen und angestrebten Kompetenzen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung vollzogen wird. Dies ist gewissermafen Neuland und stellt die Beson-
derheit dieser Arbeit heraus, die im Konzept des bildenden Nachhaltigkeitsgartens
miindet.

Aufgrund der Tatsache, dass durch organisatorische und ortsgegebene Rah-
menbedingungen nicht immer alle Potentiale der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung im Lernort Schulgarten ausgeschopft werden konnen, schlief3t die Arbeit mit
einer kritischen Reflexion.

Die Herausgeber Bjorn Egbert & Julius Erdmann im Februar 2023






Vorwort

Die vorliegende Handreichung dient der Einfiihrung und Umsetzung von Schulgar-
tenarbeit im Grundschulfach Sachunterricht unter besonderer Beriicksichtigung der
Bildungsziele fiir nachhaltige Entwicklung. Dabei griindet sich die Handreichung auf
der Leitfrage, inwieweit sich der Schulgarten als Lernort fiir die Bildung nachhaltiger
Entwicklung eignet? In diesem Kontext werden die Dimensionen und ausgewdhlte
dimensionale Modelle der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung vorgestellt. An-
schlieflend erfolgt eine Auseinandersetzung mit den konzeptuellen Zielen der Bildung
flir nachhaltige Entwicklung. Als dritter Themenpunkt werden die zu erwerbenden
Kompetenzen aufgefiihrt. Dabei werden insbesondere das Gestaltungskompetenzmo-
dell nach de Haan (2008), die drei Kompetenzbereiche Erkennen, Bewerten und Handeln
(Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg [LISUM], 2019) sowie der
Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung (2015) betrachtet. Dariiber hinaus findet eine Auflistung
aktueller Themen der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, wie das Klima, die
biologische Vielfalt oder die Digitalisierung statt. Der Themenblock endet mit einer
Einordnung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in den Rahmenlehrplan Ber-
lin-Brandenburg (2015) sowie dem Perspektiviahmen Sachunterricht (2013). Damit
sollen insbesondere Lehrerinnen und Lehrer des Faches Sachunterricht und seiner
angrenzenden Facher bei der Konzipierung von Lerngelegenheiten im Schulgarten
unterstiitzt werden. Da diese Handreichung zusdtzlich zur Inspiration und Erstellung
von Schulgartenkonzepten dienen kann, wird sich ebenfalls mit dem Schulgarten als
Lernort auseinandergesetzt. Hierbei beziehen sich die Angaben auf den an der Insti-
tution Schule angegliederten sowie au3erhalb der Schule befindlichen Schulgarten.
Nach einem kurzen Abriss der Geschichte des Schulgartens wird im Anschluss sein
Bildungswert diskutiert. Von besonderer Bedeutung ist die Darstellung typischer
Elemente eines Schulgartens sowie verschiedener Schulgartentypen, wie beispiels-
weise der Biotopgarten, der Arbeitsschulgarten oder der Okologische Schulgarten. Um
die Einheit von Schulgartenarbeit und der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf-

n
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zuzeigen, wird dariiber hinaus das eigens fiir die Handreichung entwickelte Konzept
des bildenden Nachhaltigkeitsgartens dargelegt.

Lisa Nitsch
im Februar 2023



1 Einleitung

Ein maBvoller Umgang mit der Natur scheint [...] nur méglich zu sein, wenn man
eine Beziehung zu ihr aufbauen kann (Wittkowske, 2001, S. 87).

Der Grundstein fiir einen respektvollen und verantwortungsbewussten Umgang mit
der Natur kann bereits in der Primarstufe gelegt werden (Stichmann & Stichmann-
Marny, 2001, S.130). In der Schule sollten den Schiilerinnen und Schiilern vielsei-
tige Naturerfahrungen und Naturbegegnungen ermoglicht werden, um genau diese
Beziehung zur Natur aufbauen zu kénnen. Der Schulgarten bietet hierfiir durch die
vielfdltigen Moglichkeiten zum Experimentieren und Praktizieren eine besondere
Form der Lehre und des Lernens (Stichmann & Stichmann-Marny, 2001, S. 131).

Um das eigene Leben nachhaltig gestalten zu konnen, ist das Wissen um die
eigenen Handlungsmoglichkeiten essenziell. Bildung ist dabei von fundamentaler
Bedeutung fiir die Realisierung einer nachhaltigen Entwicklung (Holzbaur, 2020,
S. 366). Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) gewinnt aufgrund verschie-
denster Aspekte, wie dem anhaltenden Klimawandel und Bevdlkerungswachstum,
der Bodendegradation, der Verknappung von Ressourcen und dem Verlust an Bio-
diversitat immer mehr an Bedeutung (Kropp, 2019, S. 4), wodurch sie zunehmend
Eingang in die Rahmen- und Bildungslehrpldne findet. In der Schule wird demnach
an einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gearbeitet (Rieckmann, 2016, S. 22).
Darunter versteht sich die Befdhigung einer Person zu einem zukunftsfiahigen und
verantwortungsbewussten Denken und Handeln (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V. [DUK], 2014, S.12). Dabei werden sowohl die 6kologischen, 6konomischen als
auch soziokulturellen Dimensionen nachhaltiger Entwicklung miteinander vernetzt
(Kropp, 2019, S.11). Nachhaltige Entwicklung bezieht sich demnach auf alle Lebens-
bereiche, wodurch es essenziell notwendig wird, Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung zu vermitteln.

Deren anschauliche und praxisorientierte Vermittlung kann auf vielfdltige Art
und Weise im Lernort Schulgarten stattfinden. In zahlreichen Studien wurde bereits
das Potenzial eines Schulgartens als Lernort bewiesen (Blair, 2009, S.15; Chawla,

13
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2008, S. 98). Trotz dessen fanden Benkowitz & Kohler (2019) heraus, dass zum Bei-
spiel in Baden-Wiirttemberg lediglich jede zweite Grundschule einen Schulgarten
besitzt.



2 Bildung flr nachhaltige Entwicklung

Im Jahr 1992 fand in Rio de Janeiro die Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung statt,
welche dazu beigetragen hat, dass die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mit einer
zukunftsgerichteten Sichtweise in den Vordergrund geriickt ist (Goldschmidt &
Lindemann-Matthies, 2016, S.155). ,Bildung kann [dabei] als Zustand (gebildet)
oder Prozess (bilden) verstanden werden [Hervorgeh. L. N.] (Holzbaur, 2020, S. 338)
und ist zudem grundlegend fiir eine nachhaltige Entwicklung (Holzbaur, 2020, S. 4).
Der Begriff Nachhaltigkeit wird in der Literatur hdufig synonym zur nachhaltigen
Entwicklung gebraucht. Allerdings meint nachhaltige Entwicklung einen lang-
jahrigen Prozess gesellschaftlicher Verdanderung, um die Umwelt, Gesellschaft und
Wirtschaft (= Dimensionen der Nachhaltigkeit) im Gleichgewicht zu halten (Kropp,
2019, S. 5).

Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein internationales werteorientier-
tes Bildungskonzept, welches Kinder dazu befdahigen soll, ihre Zukunft verantwor-
tungsbewusst und aktiv mitzugestalten, sprich die Natur und Umwelt zu schiitzen
und sich fiir eine gerechte aktuelle sowie zukiinftige Gesellschaft einzusetzen, indem
verantwortungsvolle Entscheidungen getroffen werden (DUK, 2014, S. 12; Holzbaur,
2020, S. 33 & 335; Molitor, 2016, S. 61).

Dies erfolgt auf verschiedenen Ebenen der Nachhaltigkeit, welche im folgenden
Kapitel dargelegt werden.

2.1 Dimensionen und dimensionale Modelle

Die Dimensionen von Nachhaltigkeit kdnnen synonym als Formen oder Ebenen der
Nachhaltigkeit bezeichnet werden. Hierbei handelt es sich um Okologie (Umwelt),
Okonomie (Wirtschaft) und Soziales (Gesellschaft) (LISUM, 2019, S. 10). Fiir ein ein-
heitliches Verstdndnis werden die drei Dimensionen im Folgenden definiert:

15



16 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Im Fokus der dkologischen Dimension stehen der Umweltschutz, eine Schonung
der natiirlichen Ressourcen sowie die Erhaltung der Biodiversitdt (LISUM, 2019,
S.11). Ziel ist es, das Okosystem Erde mit seinen endlichen natiirlichen Ressourcen
wahrzunehmen und einen mafvollen Umgang mit ihnen fiir das dauerhafte Fort-
bestehen dieser zu gewdhrleisten (LISUM, 2019, S. 11; Kropp, 2019, S. 11).

Die soziale Dimension beschaftigt sich mit der Gesellschaftsstruktur und dem
Gesellschaftswandel (LISUM, 2019, S.10). Im Fokus stehen hier Themen wie die
soziale und globale Gerechtigkeit und die Generationsgerechtigkeit (LISUM, 2019,
S.10f£.). Bezogen auf die Institution Schule sollen die Schiilerinnen und Schiiler einen
eigenen Standpunkt zu den Themen herausbilden und vertreten (LISUM, 2019, S. 11).

Die 6konomische Dimension bezieht sich auf den wirtschaftlichen Bereich. Hier
werden die Aufgaben, Handlungen, Strukturen sowie die Leistungsfahigkeit und das
Wachstum der Wirtschaft thematisiert (LISUM, 2019, S. 11).

Auf allen drei Ebenen wird eine nachhaltige Entwicklung vollzogen (Hasselkuf3,
2018, S. 46). Den Schiilerinnen und Schiilern helfen diese Dimensionen bei der Er-
schlieBung von Aspekten eines Themas und somit bei der Entscheidung, ob bei-
spielsweise ein Vorhaben nachhaltig ist oder nicht (LISUM, 2019, S.10). Umwelt,
Wirtschaft und Gesellschaft stehen in Beziehung zueinander und beeinflussen sich
gegenseitig (Kropp, 2019, S.11). So kann es geschehen, dass eine der drei Entwick-
lungsebenen verbessert wird, wahrend eine andere zeitgleich verschlechtert wird.
Die Gewichtung der drei Ebenen wird dabei jedoch divers diskutiert (Kropp, 2019,
S.11).

In der Literatur wird meist zwischen dem Drei-Sdulen-Diagramm (siehe Ab-
bildung 1) und dem Schnittmengenmodell (siehe Abbildung 2) als Erweiterung des
Sdulenmodells unterschieden (Kropp, 2019, S.12). Auf den ersten Blick lassen sich
dabei keine markanten Unterschiede feststellen, jedoch wird mittels des Drei-Sau-
len-Diagramms ersichtlich, dass das Dach (die Nachhaltigkeit) auch dann bestehen
bleibt, wenn die beiden dufleren Sdulen oder die innere Sdaule wegbrechen.
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Abbildung1  Das Drei-Saulen-Diagramm (in Anlehnung an Kropp, 2019, S.12)
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Abbildung2  Das Schnittmengenmodell (in Anlehnung an Kropp, 2019, S. 12)
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Das bedeutet iibertragen auf die Dimensionen, dass eine nachhaltige Entwicklung
auch dann erzielt wird, wenn nur eine der drei Dimensionen sich nachhaltig ent-
wickelt. Im Gegensatz dazu zeigt das Schnittmengenmodell, dass nur das Zusam-
menwirken und die Balance der drei Dimensionen Nachhaltigkeit erzielen kann.

Weiterhin ist in der Fachliteratur von einem sogenannten Nachhaltigkeitsdrei-
eck, Nachhaltigkeitsviereck oder Stern der nachhaltigen Entwicklung die Rede. Bei
diesen Modellen werden die Dimensionen der Politik bzw. Kultur, Bildung und Par-
tizipation hinzugenommen (Becker, 2019, S. 189; LISUM, 2019, S. 10).

2.2 Ziele der Bildung flr nachhaltige Entwicklung

Die Vereinten Nationen verabschiedeten im Jahr 1992 auf dem UN-Gipfel in Rio de
Janeiro die Agenda 21 (Gebhard & Scheersoi, 2020, S. 435). Diese gilt seither als das
Leitbild fiir nachhaltige Entwicklung. Die Agenda 21 beinhaltet Handlungsanweisun-
gen fiir das 21. Jahrhundert, mittels derer das Ziel, die Lebensbedingungen der ge-
samten Bevolkerung zu verbessern und analog dazu die nattiirlichen Lebensgrund-
lagen fiir die gegenwartige und zukiinftige Gesellschaft zu sichern, erreicht werden
soll (Gebhard & Scheersoi, 2020, S. 435; Holzbaur, 2020, S. 75). Dabei erfolgt eine
Unterscheidung zwischen intragenerationeller Gerechtigkeit, also der Bezug von
Nachhaltigkeit auf die gesamte Bevolkerung, und intergenerationeller Gerechtigkeit,
also der Blick in die Zukunft und somit auf kiinftige Generationen (Bertschy & Kiinzli
David, 2013, S. 36). Auf Grundlage der Agenda 21 wurde in der UN-Generalversamm-
lung im Jahr 2015 die Agenda 2030 verabschiedet, die mittelfristige und somit kon-
kretere Angaben beziiglich der Aufgaben, die bis zum Jahr 2030 realisiert werden
sollen, enthdlt (Holzbaur, 2020, S. 75; LISUM, 2019, S. 7). Zudem ist sie ,,die Grund-
lage, um weltweit wirtschaftlichen Fortschritt im Einklang mit sozialer Gerechtig-
keit und im Rahmen der 6kologischen Grenzen der Erde zu gestalten“ (LISUM, 2019,
S. 7). Die Aufgabe der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist, die 17 in der Agen-
da 2030 enthaltenen Nachhaltigkeitsziele in der Institution Schule umzusetzen. Zu
diesen Nachhaltigkeitszielen zdhlen: die Sicherung einer inklusiven, gerechten und
hochwertigen Bildung, die Férderung der Moglichkeit lebenslangen Lernens (Ziel 4),
der Natur- und Umweltschutz und eine nachhaltige Bewirtschaftung, u.a. von Wal-
dern, um dem Verlust der Biodiversitat entgegenzuwirken (Ziel 15) (Holzbaur, 2020,
S. 82). Eine vollstandige Auflistung der Ziele kann der Abbildung 3 entnommen
werden.
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Als Hauptziel der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung kann die Gestaltungskom-
petenz (siehe Kapitel 2.3.1) genannt werden, die den Fokus beinhaltet, ,,Menschen zu
zukunftsfahigem Denken und Handeln zu befahigen“ (Kropp, 2019, S. 27).

2.3 Kompetenzen

Damit Schiilerinnen und Schiiler ihre Zukunft eigenstdandig und verantwortungsvoll
gestalten und an der Gesellschaft teilhaben konnen, ermdoglicht es ihnen die Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung sich entsprechende Kompetenzen und Fahigkeiten an-
zueignen (Overwien & Rode, 2013, S. 8). Unter dem Begriff Kompetenz werden in der
vorliegenden Arbeit Leistungsdispositionen verstanden, die notwendig sind, um ver-
schiedene Anforderungen und Aufgaben zu bewaltigen (Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts [GDSU], 2013, S.12). In diesem Kapitel erfolgt eine Darstellung der
Gestaltungskompetenz nach de Haan (2008), der drei Kompetenzbereiche Erkennen,
Bewerten und Handeln sowie des Orientierungsrahmens fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung.

23.1  Gestaltungskompetenzmodell nach de Haan (2008)

Mit der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung wird die Ausbildung einer Gestal-
tungskompetenz angestrebt (siehe Kapitel 2.2). Durch den Erwerb dieser Kompetenz
werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu befdhigt, ,,Wissen {iber nachhaltige Ent-
wicklung an[zu]wenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu
konnen“ [Hervorgeh. L.N.] (de Haan, 2008, S. 31). Sie lernen, gegenwadrtige und zu-
kiinftige Ereignisse 6kologisch, 6konomisch und gesellschaftlich einzuordnen und
zu bewerten sowie deren Wechselbeziehungen untereinander zu verstehen (de Haan,
2008, S. 31). Ziel ist dabei, das Prinzip der Nachhaltigkeit zu verinnerlichen (de Haan,
2008, S.31). Unter Beriicksichtigung der vorangegangenen Aspekte wird deutlich,
dass der Begriff der Gestaltungskompetenz vielseitig einsetzbar ist. Daher formu-
lierte de Haan basierend auf den Kompetenzkategorien der Organisation fiir wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD] (nachzulesen unter: Rychen,
2008, S. 14) zehn Teilkompetenzen (siehe Tabelle 1), die fiir die schulische Entwick-
lung fundamental und allgemein bedeutsam sind (de Haan, 2008, S. 32; Schreiber,
20164, S. 85).
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Die zehn Teilkompetenzen nach de Haan wurden durch den Einbezug von
Lerngelegenheiten und Lerngegenstanden auf zwolf Teilkompetenzen erweitert (de
Haan, 2008, S. 31), welche der nachfolgenden Tabelle 2 entnommen werden konnen.
Hierbei werden der jeweiligen Teilkompetenz iibergeordnete Kompetenzbegriffe zu-
geordnet. Die in Tabelle 1 dargestellten Teilkompetenzen 6 und 10 wurden hierbei
kombiniert und zur Teilkompetenz 8 zusammengeschlossen. Aulerdem wurden fiir
die Teilkompetenzen 2 und 9 geringfiigige Umformulierungen vorgenommen. Zu-
dem erfolgte eine Erweiterung um die Teilkompetenzen 4, 6 und 10.

Tabelle1l Die zehn Teilkompetenzen nach de Haan (2008), S. 32

Kompetenzkategorien der OECD Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz

Interaktive Verwendung von Medien 1. Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen auf-
und Tools bauen

2. Vorausschauend denken und handeln

3. Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln
Interagieren in heterogenen Gruppen 4. Gemeinsam mit anderen planen und handeln kdnnen

5. An Entscheidungsprozessen partizipieren knnen

6. Andere motivieren konnen, aktiv zu werden

Eigenstindiges Handeln 7. Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren
konnen

8. Selbststandig planen und handeln kdnnen
9. Empathie und Solidaritét fiir Benachteiligte zeigen konnen

10. Sich motivieren konnen, aktiv zu werden
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Tabelle2 Erweiterung der zehn Teilkompetenzen (in Anlehnung an Grundmann 2017, S. 30)

Kompetenzkatego-
rien der OECD

Interaktive Verwendung
von Medien und Tools

Interagieren in hetero-
genen Gruppen

Eigenstindiges Handeln

Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz

1. Kompetenz zur Perspektiveniibernahme
Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

2. Kompetenz zur Antizipation
Vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen kdnnen

3. Kompetenz zur disziplineniibergreifenden Erkenntnisgewinnung
Interdisziplindr Erkenntnisse gewinnen und handeln

4. Kompetenz zum Umgang mit unvollstandigen und iiberkomplexen
Informationen
Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwagen kdnnen

5. Kompetenz zur Kooperation
Gemeinsam mit anderen planen und handeln kdnnen

6. Kompetenz zur Bewaltigung individueller Entscheidungsdilemmata
Zielkonflikte bei der Reflexion iiber Handlungsstrategien beriicksichti-
gen konnen

7. Kompetenz zur Partizipation
An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben kénnen

8. Kompetenz zur Motivation
Sich und andere motivieren konnen, aktiv zu werden

9. Kompetenz zur Reflexion auf Leitbilder
Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren kénnen

10. Kompetenz zum moralischen Handeln
Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Handlungs-
grundlage nutzen kdnnen

11. Kompetenz zum eigenstdndigen Handeln
Selbststandig planen und handeln kdnnen

12. Kompetenz zur Unterstiitzung anderer
Empathie fiir andere zeigen kdnnen



Kompetenzen 23

232 Kompetenzbereiche

Die Kompetenzbereiche lassen sich in Erkennen, Bewerten und Handeln gliedern,
die einander beeinflussen sowie aufeinander einwirken (LISUM, 2019, S. 8). Um ein
besseres Verstdndnis des in Kapitel 2.3.3 vorgestellten Orientierungsrahmens zu
gewadhrleisten, folgt ein kurzer Abriss des jeweiligen Kompetenzbereichs.

Erkennen: Im Kompetenzbereich Erkennen erwerben die Schulkinder Fahigkeiten,
die ihnen dabei helfen, sich mit einer Vielzahl von Themen auseinandersetzen zu
koénnen und das dazu benétigte Wissen konstruieren zu kénnen (LISUM, 2019, S. 8;
Schreiber, 20164, S. 90).

Bewerten: Der Kompetenzbereich Bewerten setzt sich mit dem kritischen Reflek-
tieren, Erkennen und Abwdgen unterschiedlicher Themen und Motive auseinander.
Dabei soll eine Identitatsbildung anhand ,,der Werteordnung des Grundgesetzes und
volkerrechtlicher Normen“ vollzogen werden (LISUM, 2019, S. 8).

Handeln: Im Kompetenzbereich Handeln werden die Schulkinder dafiir sensibili-
siert, ihr Verhalten und ihre eigenen Ansichten sowie Urteile zu Politik und Gesell-
schaft aneinander anzupassen. Zudem werden sie in diesem Kompetenzbereich
dazu ermuntert, an Prozessen und Entscheidungen der Gesellschaft und Politik teil -
zunehmen (LISUM, 2019, S. 8).

2.3.3  Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung
im Rahmen einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung

Der Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung findet in der Primarstufe und Sekundar-
stufe I Anwendung (Appelt & Siege, 2016, S. 24). Dabei kann er als ein Beitrag zur
Agenda 2030 und als Realisierung dieser gesehen werden (Appelt & Siege, 2016,
S. 31). Der Orientierungsrahmen fungiert als Hilfe fiir das Erstellen von Lehrpldnen
und schulischen Curricula (Schreiber, 20164, S. 84). Er beinhaltet unterrichtliche Ge-
staltungshilfen, Ideen fiir Aktivitdten aulerhalb des Unterrichts sowie strukturelle
Hilfen fiir den interdisziplindren und fachervernetzenden Einbezug von einer Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung in der Schule (Appelt & Siege, 2016, S. 24 & S. 33).
Als Ziel des Orientierungsrahmens lasst sich demnach die Verankerung von Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung in der Institution Schule festhalten (Schreiber, 201643,
S. 84). Den drei Kompetenzbereichen Erkennen, Bewerten und Handeln kénnen ins-
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gesamt elf Kernkompetenzen zugeordnet (Schreiber, 2016a, S. 95). Diese dienen den
Schiilerinnen und Schiilern als eine Art Leitfaden zur Orientierung in der zunehmend
globalisierten Welt (Schreiber, 201643, S. 84).

Fiir den Kompetenzbereich Erkennen werden folgende Kompetenzen formuliert:

Informationsbeschaffung und -verarbeitung,
Erkennen von Vielfalt,

Analyse des globalen Wandels,
Unterscheidung von Handlungsebenen.

Der Kompetenzbereich Bewerten beinhaltet folgende Kompetenzen:

Perspektivenwechsel und Empathie,
Kritische Reflexion und Stellungnahme,
Beurteilen von EntwicklungsmafSnahmen.

Im Kompetenzbereich Handeln werden folgende Kompetenzen betrachtet:

Solidaritat und Mitverantwortung,
Verstandigung und Konfliktlosung,
Handlungsfahigkeit im globalen Wandel,
Partizipation und Mitgestaltung.

Eine vollstandige Auflistung inklusive pragnanter Erkldrungen ist in der Abbil-
dung 4 hinterlegt. Ziel in Hinblick auf die elf zu erwerbenden Kompetenzen ist,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,Wissen, Fdhigkeiten und Einstellungen selbst-
organisiert vor dem Hintergrund des Leitbilds der nachhaltigen Entwicklung ein-
setzen [...] kdnnen* (Schreiber, 20164, S. 85). Das entspricht grundsatzlich dem Ziel
der Gestaltungskompetenz, jedoch liegt der Fokus im Orientierungsrahmen starker
auf der nachhaltigen Entwicklung und Globalisierung als auf der Gestaltungskom-
petenz (Schreiber, 20164, S. 85).
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Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ...

nd -verarbeitung
er Globallsu-:rung und Entwicklung beschaffen und
2.
tiirliche Vielfalt in der Einen Welt kennen.

kIungsprozesse mithilfe des Leitbildes der nachhal-
nalysieren

Erkennen

ngsebenen
dividuum bis zur Weltebene in ihrer jeweiligen Funk-
se erkennen.

Bewerten

Abbildung 4  Kernkompetenzen im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung
(Schreiber 20164, S. 95)
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2.4 Themen der Bildung flr nachhaltige
Entwicklung

In diesem Kapitel werden ausgewahlte Themen der Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung benannt. Der zuvor beschriebene Orientierungsrahmen Globale Entwick-
lung (siehe Kapitel 2.3.3) benennt fiir den Schulunterricht 21 Themenbereiche, wie
beispielsweise Waren aus aller Welt: Produktion, Handel und Konsum, Landwirtschaft
und Erndhrung, Schutz und Nutzung natiirlicher Ressourcen und Energiegewinnung
sowie Globale Umweltverdnderungen (Schreiber, 20164, S. 97). Eine vollstandige Auf-
zdhlung kann der Abbildung 5 entnommen werden. Die verschiedenen Themen-
bereiche dienen dabei als eine Orientierung bei der konkreten Themenfindung der
Unterrichtsstunde, sie sind demnach nicht als Unterrichtsthemen, sondern lediglich
als tibergreifende Themengebiete zu verstehen (Schreiber, 201643, S. 97).

Exemplarische Themen, mit denen sich die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
beschéftigt, sind die Entwicklung nachhaltiger Lebensstile, Probleme des Konsums,
der Klimawandel oder Umweltverschmutzung (de Haan, 2008, S. 25). Als konkrete
Unterrichtsthemen kénnen neben Wasser als Lebensgrundlage, Kinder haben Rechte
und Weltkindergipfel ebenfalls Luftverschmutzung, Klimawandel sowie Zerstérung der
Regenwiilder herangezogen werden (Schreiber, 2016b, S. 120).
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Themenbereiche

1. Vielfalt der Werte, Kulturen und Lebensverhltnisse: Diversitat und Inklusion
2. Globalisierung religioser und ethischer Leitbilder

3. Geschichte der Globalisierung: Vom Kolonialismus zum ,Global Village*
4. Waren aus aller Welt: Produktion, Handel und Konsum

5. Landwirtschaft und Erndhrung

6. Gesundheit und Krankheit

7. Bildung

8. Globalisierte Freizeit

9. Schutz und Nutzung natiirlicher Ressourcen und Energiegewinnung
10. Chancen und Gefahren des technologischen Fortschritts

11. Globale Umweltveranderungen

12. Mobilitat, Stadtentwicklung und Verkehr

13. Globalisierung von Wirtschaft und Arbeit

14. Demografische Strukturen und Entwicklungen

15. Armut und soziale Sicherheit

16. Frieden und Konflikt

17. Migration und Integration

18. Politische Herrschaft, Demokratie u. Menschenrechte (Good Governance)
19. Entwicklungszusammenarbeit und ihre Institutionen

20. Global Governance - Weltordnungspolitik

21. Kommunikation im globalen Kontext

Abbildung 5  Die 21 Themenbereiche des Orientierungsrahmens (Schreiber 2016a, S. 97)



28  Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

2.5 Einordnung im Rahmenlehrplan und
Perspektiviahmen Sachunterricht

Nachhaltige Entwicklung ldsst sich wiederholt als iibergreifendes Thema im Rah-
menlehrplan finden (Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg [RLP], Teil C, Sach-
unterricht, 2015, S. 28). Beispielsweise wird auf einen nachhaltigen Transport und
eine nachhaltige Konsumierung von Lebensmitteln mit den Themen Wie kommen die
Produkte auf und in den Markt? und Einkaufen, aber wo und wie? im Themenfeld 3.3
Markt eingegangen (RLP Teil C, Sachunterricht, 2015, S. 32). Auch das Thema Klima
und der Natur- und Umweltschutz finden sich im Themenfeld 3.1 Erde unter der
Thematik Wo befindet sich unsere Erde im All und wie ist sie aufgebaut? und Wie sieht
es hier aus und was wdchst? (RLP Teil C, Sachunterricht, 2015, S. 28). Dabei kann auf
das Klima allgemein, den Klimawandel, Wettererscheinungen oder das Umwelt- und
Naturverhalten eingegangen werden (RLP Teil C, Sachunterricht, 2015, S. 28). Im
Themenfeld 3.4 Rad wird das Thema Verkehrsmittelvergleich: Vorteile und Auswirkun-
gen mit den Inhalten Verkehrsmittelvergleich: Vorteile und Auswirkungen unterschiedli-
cher Verkehrsmittel definiert (RLP Teil C, Sachunterricht, 2015, S. 35).

Im Perspektivrahmen (2013) werden die drei Kompetenzbereiche Erkennen,
Bewerten und Handeln (siehe Kapitel 2.3.2) in den perspektiveniibergreifenden
Denk-, Handlungs- und Arbeitsweisen im Sachunterricht aufgegriffen (GDSU,
2013, S. 13). Die Nachhaltige Entwicklung bezieht sich wie eingangs erwdhnt auf alle
Lebensbereiche. Somit fungiert der Themenbereich Nachhaltige Entwicklung per-
spektivenvernetzend und wird demzufolge der sozialwissenschaftlichen, natur-
wissenschaftlichen, geographischen, historischen und der technischen Perspektive
zugeordnet (GDSU, 2013, S. 72).

Beispielhaft kdnnen folgende fiinf Kompetenzen genannt werden (GDSU, 2013,
S.78):

Situationen, Beziehungen, Verkniipfungen, Bediirfnisse, Handlungswei-
sen wahrnehmen und erkennen kénnen,

Informationen erschliefen, Fragen kldren und sich orientieren kénnen,
iiber Sachen, Situationen, Handlungsweisen nachdenken und sich in Si-
tuationen hineindenken und hineinversetzen kénnen,

vorausschauend denken und sich mit Perspektiven und Entwicklungen
beschiftigen kénnen,

mitgestalten, mitwirken und teilhaben kénnen.



3 Der Schulgarten als Lernort
im Sachunterricht

Um ein grundlegendes Verstandnis fiir die Begrifflichkeiten Sachunterricht, Lernort
und Schulgarten zu gewdhrleisten, werden diese im Folgenden definiert.

Der Sachunterricht wird im vorliegenden Werk als eigenstdndiger Lern-
bereich der Primarschule verstanden (Kahlert, 2016, S. 29). Als vielperspektivisches
Fach beschaftigt er sich mit der naturwissenschaftlichen, sozialwissenschaftlichen,
technischen, historischen und geografischen Perspektive (GDSU, 2013, S.13). Der
Rahmenlehrplan Sachunterricht (2015) schreibt dem Fach die Vorbereitung auf
weiterfiihrende Facher und die natur- sowie gesellschaftswissenschaftliche Grund-
bildung zu (RLP Berlin-Brandenburg, 2015, S. 6). Den Grundschulkindern wird eine
Erkundung ihrer Lebensumwelt sowie das Zurechtfinden in dieser durch den Sach-
unterricht ermdoglicht (GDSU, 2013, S. 9; Kahlert, 2016, S. 11).

Als Lernorte werden primar alle Bildungseinrichtungen definiert, die Lern-
angebote darbieten (Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S.11). Sekunddr werden dar-
unter alle rdumlichen Einheiten verstanden, ,,die Lernende pddagogisch stimulie-
ren — sowohl im Kontext formal-organisierter Einrichtungen als auch im Rahmen
informeller Lernprozesse“ (Tippelt & Reich-Claassen, 2010, S. 11). Dabei kann grund -
satzlich jeder Ort als Lernort genutzt werden, sofern er den entdeckenden, (hin-
ter-)fragenden, forschenden und erfahrbaren Umgang mit einer Sache ermdoglicht
(Brade & Diihlmeier, 2015, S. 434). Zudem kann eine Einteilung in primdre und se-
kunddre Lernorte vollzogen werden (Brade & Diihlmeier, 2015, S.434). Primdre
Lernorte zielen auf die Ermoglichung und Unterstiitzung des Lernens ab, wahrend
sekunddre Lernorte im Wesentlichen andere Ziele als das Lernen verfolgen (Brade &
Diihlmeier, 2015, S. 434).

Der Lernort und Lerngegenstand Schulgarten stellt eine Miniatur der Wirk-
lichkeit dar (Giest, 2010, S. 68). Er ist ein Ort, an dem den Schiilerinnen und Schiilern
im Sach- und Fachunterricht das Experimentieren mit naturnahen Methoden sowie
der praktische und umweltschonende Umgang mit dem Boden, der Pflanzen- und
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Tierwelt ermoglicht wird (Stichmann & Stichmann-Marny, 2001, S. 131). Die Erfah-
rungswelt, kindliche Neugierde und der natiirliche Betdtigungsdrang der Kinder be-
giinstigen das (Er-)Lernen und Praktizieren im Schulgarten (Klawitter, 1992, S. 17).

3.1 Geschichte des Schulgartens

Bereits in den mittelalterlichen Klostergdrten fanden erste schulgdrtnerische
Handlungsweisen durch die Vermittlung der Artenkenntnis in Bezug auf die Pflan-
zen- und Tierwelt statt (Winkel, 1997c, S. 9). Auch wenn diese den Schulgdrten im
eigentlichen Sinne nicht zugeordnet werden, kénnen sie gleichwohl als Grundlage
der schulischen Gédrten gesehen werden (Winkel, 1997c, S.9). In seiner ,Didactica
magna‘ (Grof3e Didaktik) verlangte Johann Amos Comenius im Jahr 1632, dass in der
Nédhe von Schulen Gérten als Erholungs- und Bildungsorte vorhanden sein miissen
(Winkel, 1997c, S.9). In Halle lief schlieflich August Hermann Francke circa 1695
einen botanischen Garten, der als erster deutscher Schulgarten in die Geschichte ein-
geht, anlegen (Wittkowske, 2012, S. 44). Im 18. Jahrhundert wurde der Schulgarten
von den Philanthropen (deutsch: Menschenfreunden) Johann Bernhard Basedow,
Christian Gotthilf Salzmann und Ernst Christian Trapp in den Naturkundeunterricht
integriert (Steinecke, 1951, S. 7). Der Pddagoge Georg Kerschensteiner (1854—1932)
setzte sich fiir den Wandel der bis dahin botanischen Anschauungsgarten hin zu
Arbeitsschulgdrten ein (Mef3, 2015, S. 8). Als Folgen des zweiten Weltkrieges konnten
eine Reduzierung der Schulgdrten sowie der Bedeutungsverlust dieser bis Ende der
70er Jahre festgestellt werden (Birkenbeil, 1999, S. 12). Durch die Wiederentdeckung
der Schulgdrten in ganz Deutschland folgte zu Beginn der 1980er Jahre die Bliite-
zeit der Schulgdrten (Birkenbeil, 1999, S.12). Zunehmend gerieten die mit und um
uns lebenden Tiere und Pflanzen in das Zentrum der damaligen Umwelterziehung
(Birkenbeil, 1999, S.12). In fast allen Bundesldndern ist der Schulgartenunterricht
mittlerweile kein eigenstandiges Schulfach, sondern wird facheriibergreifend oder
beispielsweise alle zwei Wochen im Wechsel mit Sachunterricht gelehrt (Giest &
Moller, 2010, S. 87).
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3.2 Bildungswert des Schulgartens

Der Schulgarten wird als Lernmittel und Lerngegenstand fiir den Erwerb kategorialer
Bildung genutzt, was so viel bedeutet wie die Aneignung von Weltwissen und per-
sonalen Fahigkeiten (Giest, 2012, S. 19 & 22). Zusdtzlich wird dem Schulgarten eine
Bedeutung als Erfahrungs-, Erlebnis- und Erholungsraum zugeschrieben (Birken-
beil, 1999, S. 22; Lehnert, 2016, S. 14). Als Lernort stellt er eine Briicke zur Umwelt dar
und ermdglicht fundamentale und elementare Naturbegegnungen und -erfahrungen
sowie den Transfer in andere Lebensbereiche (Birkenbeil & Werner, 1999, S.10;
Giest, 2010, S. 68; Giest, 2012, S.18). Diese Naturerfahrungen und -begegnungen
koénnen durch den praktischen Umgang mit der Tier- und Pflanzenwelt gesammelt
und somit das Verantwortungsbewusstsein fiir die Natur geweckt werden (Klawitter,
1992, S. 8; Stichmann & Stichmann-Marny, 2001, S.133). Durch das Kennenlernen
von praktischen Arbeitsweisen und urspriinglichen Arbeitsvorgangen lernen die
Schiilerinnen und Schiiler im Schulgarten sowohl die Kultur als auch die Geschichte
der Menschheit kennen und setzen sich mit dieser auseinander (Giest, 2010, S. 68).
Nach Wittkowske bietet insbesondere ein Schulgarten die einzigartige Gelegenheit,
,Erlebnisfdahigkeit, Wertebewusstsein sowie Urteils- und Handlungsfdhigkeit zu
erwerben und zu entfalten und somit Gestaltungskompetenz zu entwickeln“ (Witt-
kowske, 2010, S. 54). Als Folge des gemeinschaftlichen Arbeitens und Pflegens im
Schulgarten werden die Kinder fiir den Umwelt- und Naturschutz sensibilisiert und
zugleich wird die Sozialkompetenz der Schulkinder geférdert (Birkenbeil & Werner,
1999, S.10; Klawitter, 1992, S. 7). Des Weiteren soll das Erkennen einfacher 6ko-
logischer Zusammenhdnge sowie das Denken mit und in der Natur geschult werden
(Klawitter, 1992, S. 7).

3.3 Elemente eines Schulgartens

Zu der Einrichtung eines Schulgartens gehoren diverse Elemente. In diesem Kapitel
werden die fiir einen Schulgarten typischen Elemente kurz vorgestellt.

Als eines der wichtigsten Elemente eines Schulgartens enthdlt die Schul-
gartenordnung Regeln, die von den Lehrkriften aufgestellt werden, um einen
sauberen und ordentlichen Schulgarten zu gewdhrleisten und méglichen Verlet-
zungsgefahren vorzubeugen (Klawitter, 1992, S. 11).
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In einem Schulgarten sollte zudem einUnterrichtsplatz, oderauch Grii-
nes Klassenzimmer, enthalten sein, an dem den Schiilerinnen und Schiilern
Tische und Banke zur Verfiigung stehen, um ihre Arbeiten auflerhalb des Beetes, wie
beispielsweise die Vorbereitung und Auswertung praktischer Handlungen oder die
Anfertigung von Notizen und Skizzen, zu erledigen (Klawitter, 1992, S. 9; Kriiger &
Millat, 1972, S. 22).

Ein weiterer wichtiger Bestandteil des Schulgartens bildet der Kompost. Er
dient sowohl als Lebensraum fiir zahlreiche Kleinstlebewesen als auch der Kompost-
wirtschaft, also dem Umtrieb von organischen Bestandteilen, die fiir die Diingung
des Bodens genutzt werden und somit eine Verbesserung der Bodenfruchtbar-
keit erzielen (Klawitter, 1992, S. 9 & 13; Kriiger & Millat, 1972, S. 21; Winkel, 1997a,
S. 61).

Beiden Beeten erfolgt eine Einteilung in Hoch- und Flachbeete. Zudem kann
zwischen Arbeits- und Pflanz- bzw. Blumenbeeten unterschieden werden. Arbeits-
beete dienen zur Demonstration unterrichtlicher Themen und der gartnerischen Ar-
beit der Schulkinder. Pflanz- bzw. Blumenbeete hingegen dienen der Bepflanzung
von insektenfreundlichen Blumen oder Nutz- und Zierpflanzen (Klawitter, 1992,
S.10; Winkel, 19973, S. 61).

In einem Schulgarten gibt es zudem Haupt- und Nebenwege. Die Haupt-
wege sind im Gegensatz zum herkdmmlichen Garten duferst breit gehalten, damit
alle Schiilerinnen und Schiiler genug Platz haben und die Beete nicht beschadigt wer-
den. In der Regel ist in einem Schulgarten ein Hauptweg vorhanden, wahrend zahl-
reiche Nebenwege der Abgrenzung der Beete dienen und dementsprechend jdhrlich
neu gezogen werden miissen (Steinecke, 1951, S. 21).

Ein Zaun dient zum einen als Abgrenzung des Schulgartens vom restlichen
Schulgeldnde und zum anderen als Schutz vor Diebstahl, Zerstérung oder vor un-
gewollten tierischen Eindringlingen (Winkel, 1997a, S. 62). Sie konnen mit Schling-,
Rank- oder Kletterpflanzen bepflanzt werden und bilden somit zusatzlich einen na-
tlirlichen Sichtschutz (Klawitter, 1992, S. 10). Alternativ zum Zaun kann eine Heck e
gepflanzt werden, die dariiber hinaus als Windschutz dient (Birkenbeil, 1999, S. 26).
Dabei kann beispielsweise zwischen einer Hecke aus einheimischen Strauchern, einer
Schnitthecke aus Liguster, einer Bliitenhecke oder Himbeer- bzw. Brombeerhecken
entschieden werden (Birkenbeil, 1999, S. 26).

Die Wasserversorgung eines Schulgartens kann (beispielsweise) durch Brun -
nen, die das Grundwasser speichern, Regentonnen, die das Regenwasser
auffangen oder einer Zapfstelle der Trinkwasserleitung sowie einem Schopf -
becken, in dem das Leitungswasser eine Weile stehen kann, gewdhrleistet werden
(Steinecke, 1951, S.22). Zur frostfreien Lagerung der Gartenarbeitsgerdte dient ein
Gerdteraum (Klawitter, 1992, S. 9; Winkel, 1997a, S. 61).
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Je nach Gréfle des Schulgartens und den der Schule zur Verfligung stehenden
Ressourcen konnen zudem Sumpfmulden oder ein Teich, ein Gewachshaus oder
Friihbeet fiir die Jungpflanzenanzucht, eine Krauterspirale, Totholzstapel oder
Steingdrten, Nistkdsten, Futterstellen oder Insektenhotels errichtet bzw. Obstbdume
gepflanzt werden (Birkenbeil, 1999, S. 25; Klawitter, 1992, S.10; Kriiger & Millat,
1972, S. 24).

3.4 Schulgartentypen(modelle)

Neben der in Kapitel 3.2 bereits erwdhnten Bedeutung des Schulgartens als Erfah-
rungs-, Erlebnis- und Erholungsraum haben sich in den vergangenen Jahren unter-
schiedliche Typen des Schulgartens herauskristallisiert. Diese werden im Folgenden
kurz vorgestellt.

Liefergarten: Ein Liefergarten dient der Veranschaulichung des Unterrichts.
Dabei wird das Bestimmen von Tieren und Pflanzen in der Natur geiibt sowie Pflan-
zen als Anschauungsmaterial speziell fiir den Biologie- und Sachunterricht genutzt
(Lehnert, 2016, S. 14).

Lehr-/Ubungs-/Demonstrationsgarten: In ihm werden die Grund-
lagen des naturnahen Gartenbaus gelehrt. In Bezug auf die Bedeutung des Schulgar-
tens als Erfahrungsraum konnen hier die Pflanzen- und Tierwelt mit allen Sinnen
wahrgenommen werden. Ziel ist es, Wissen {iber einheimische Pflanzen- und Tier-
arten aufzubauen, indem die Schiilerinnen und Schiiler einerseits korperlich aktiv
werden und andererseits eine forschende Auseinandersetzung im Schulgarten voll-
ziehen (Lehnert, 2016, S. 15; Mef, 2015, S. 18; Winkel, 1997b, S. 26).

Arbeitsschulgarten: Der Anbau von Nutz- und Zierpflanzen steht im Fokus
des Arbeitsschulgartens. Uber mehrere Wochen begleiten die Schulkinder die Ent-
wicklung der Pflanzen, indem sie diese beobachten und pflegen. Dabei bauen sie
Wissen {iber die Eigenschaften, Bediirfnisse, den Anbau und die Verwendung der
Pflanzen auf. Ein Arbeitsschulgarten ist auf den Wissens-, Fahigkeits- und Fertig-
keitserwerb ausgerichtet. Zudem sollen Werte und Einstellungen in Bezug auf das
Gdrtnern vermittelt werden, indem eigene Beete allein oder in Form von Klein-
gruppen und Gemeinschaftsbeete bewirtschaftet werden (Birkenbeil, 1999, S.29;
Lehnert, 2016, S. 15).
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Ertragsgarten: Zu ihm gehoren sowohl Obst- als auch Gemiisegdrten. Ziel ist
das Erwirtschaften von Ertrdgen, wie beispielsweise Krduter, Salate, Kartoffeln oder
Friichte, durch die Schulkinder selbst. Sie begleiten die Entwicklung der Pflanzen,
angefangen bei der Aussaat bis hin zur Ernte und Verarbeitung. Die Ertrage konnen
in der Schulkiiche verarbeitet und in der Schulkantine serviert werden. Ertragsgar-
ten bilden einen Konflikt zwischen Okologie und Okonomie, welcher im Unterricht
durchaus thematisiert werden kann (Birkenbeil, 1999, S. 26; MeR, 2015, S. 19).

Biotopgarten: Im Biotopgarten werden viele unterschiedliche Kleinbiotopel zu
einem Schulbiotop vereinigt. Im Fokus des Gartens stehen der Artenschutz sowie
die Ansiedlung diverser Pflanzen- und Tierarten und der damit verbundenen Ent-
wicklung von Artenkenntnissen. Die Schulkinder lernen weiterhin Verantwortung
zu iibernehmen und erfahren direkten Kontakt zu den Tieren und Pflanzen, kénnen
diese beobachten und lernen deren Lebensrdume kennen. Zudem soll der Natur-
schutzgedanke bei den Kindern geweckt und manifestiert werden (Birkenbeil, 1999,
S. 29; Lehnert, 2016, S. 17).

Okologischer Garten: Der dkologische Schulgarten eint den Arbeitsschul-
und Biotopgarten. Es werden demnach die Zielsetzungen und Konzeptionen beider
Schulgdrten vereint. In ihm sind 6kologische Elemente sowie viele Tier- und Pflan-
zenarten vertreten. Durch ein ausgewogenes Vorkommen von Pflanzen- und Tier-
arten kann einem Schddlingsbefall auf natiirliche Weise entgegengewirkt werden
(Birkenbeil, 1999, S. 30). Der 6kologische Biotopgarten dient zudem der kompakte-
ren Abbildung natiirlicher Lebensrdume (Mef3, 2015, S. 15).

Klimagarten: Ein Klimagarten dient der Untersuchung des Klimas sowie un-
terschiedlichster Wettererscheinungen. Die Einrichtungen, die sich im Klimagarten
befinden, werden fiir experimentelle Untersuchungen zur Bedeutung des Klimas ge-
nutzt (Zacharias, 1997, S. 246).

Bei geringer Flachenverfiigbarkeit konnen zudem gartnerische und o6kologische
Einzelobjekte auf dem gesamten Schulgeldnde errichtet werden. Als nennenswerte
Beispiele sind Schulteiche, Krduterspiralen, Innenraumbegriinungen, kleine Natur-
hecken, Friihbliiherwiesen oder Fensterbankgarten zu erwdhnen (Birkenbeil, 1999,
S. 30).

1 Kleinbiotope: kiinstlich angelegte Lebensraume fiir Pflanzen und Tiere
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3.5 Einordnung im Rahmenlehrplan und
Perspektiviahmen Sachunterricht

Im Rahmenlehrplan fiir das Fach Sachunterricht (2015) findet sich der Schulgarten
als Unterrichtsanregung fiir das fakultativ zu unterrichtende Thema: Wie sieht es hier
aus und was wdchst? unter dem Themenfeld 3.1 Erde (RLP Berlin-Brandenburg, 2015,
S.29). Im Themenfeld 3.3 Markt werden unter dem Thema Woher kommen Obst und
Gemiise? die Wachstumsbedingungen von Pflanzen behandelt (RLP Berlin-Branden-
burg, 2015, S. 33). Als Unterrichtsanregung werden auch hier der Schulgarten sowie
das Anlegen von Beeten genannt (RLP Berlin-Brandenburg, 2015, S. 33).

In Anbetracht der verschiedenen Schulgartentypen kénnen diverse Kompe-
tenzen erworben werden. Im Perspektivrahmen Sachunterricht (2013) kann der
Kompetenzerwerb im Schulgarten primdr der naturwissenschaftlichen, sozialwis-
senschaftlichen und technischen Perspektive zugeordnet werden (GDSU, 2013,
S.27). Folgende Kompetenzbeispiele konnen fiir den Themenbereich Schulgarten
charakterisiert werden:

Einfache Versuche zur Uberpriifung von Vermutungen beraten, planen
und durchfiihren (GDSU, 2013, S. 40),

Verdnderungen in der nicht lebenden und lebenden Natur wahrnehmen
und auf Regelhaftigkeiten zuriickfithren (z. B. Wachstum und Entwick-
lung als Merkmale des Lebens) (GDSU, 2013, S. 41),

Systeme in der Natur exemplarisch erkennen (z. B. Lebensrdume wie
Teich, Hecke 0.4.) (GDSU, 2013, S. 41),

die Abhdngigkeit der lebenden von der nicht lebenden Natur erkennen,
exemplarisch begriinden und dabei die Begriindungen verstdndlich kom-
munizieren (GDSU, 2013, S. 41),

Solidaritat mit anderen zeigen (GDSU, 2013, S. 33),

Arbeitsteilungen organisieren und koordinieren (GDSU, 2013, S. 33),
Werkzeuge, Hilfsmittel, einfache technische Maschinen sowie Gerate
sachgemaf und sicher benutzen (GDSU, 2013, S. 67).






4 Schulgartentypen im Spannungsfeld
der Bildung flir nachhaltige
Entwicklung — Eignungsanalysen und
konzeptuelle Weiterentwicklungen

In dem vorliegenden Kapitel der Arbeit werden die in Kapitel 3.4 vorgestellten Schul-
gartentypen in Hinblick auf die Eignung im Spannungsfeld einer Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung analysiert.

Aus der vorangegangen theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema
Schulgarten lassen sich vorerst allgemeine Potenziale und Hemmnisse eines Schul-
gartens erkennen.

Der Schulgarten stellt eine Mdglichkeit dar, Unterricht auflerhalb des Klas-
senraumes durchzufiihren. Dies ermoglicht Kindern erste Naturerfahrungen und
Naturbegegnungen zu realisieren, wodurch der Schulgarten als wichtiger Erlebnis-,
Arbeits-, Erholungs- und Erfahrungsraum fungiert (siehe Kapitel 3.2). Im Hinblick
auf den Aspekt der Biodiversitdt fungiert der Schulgarten als Lebensraum fiir viele
Tier- und Pflanzenarten. Gleichzeitig liefert er Anschauungsmaterialien fiir den
Biologie- und Sachunterricht. In ihm kann gemeinschaftliches sowie klassen- und
jahrgangsiibergreifendes Arbeiten und Lernen stattfinden, wodurch die Sozialkom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler und das Schulklima verbessert und ausgebaut
werden konnen. Den Schulkindern kann dadurch aufgezeigt werden, wo ihre Le-
bensmittel herkommen und wie diese entstehen. Zudem lernen sie im Arbeitsgarten
den Anbau und die Pflege verschiedener Pflanzen kennen, wodurch das Umwelt- und
Naturbewusstsein der Kinder gestarkt wird. Ein weiteres Potenzial des Schulgartens
ist die facheriibergreifende Nutzung, beispielswiese im Deutsch- oder Kunstunter-
richt der Grundschule.

Zu den Hemmnissen eines Schulgartens gehort die wetterabhdngige Arbeit,
sodass meist kurzzeitige Planungen erforderlich werden. Aus dem Kapitel 3.3 geht

37
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hervor, dass die Pflege und Haltung eines Schulgartens zeitintensiv und mit zusdtz-
lichem Arbeitsaufwand verbunden sind. Die Pflege und Bewirtschaftung in den Som-
merferien stellen ein weiteres Hemmnis des Schulgartens dar. Auflerdem kdnnen
im Schulgarten Gefahren lauern, denen durch eine Schulgartenordnung vorgebeugt
werden kann. Anhand der vielfdltigen Schulgartenelemente wird deutlich, dass die
zur Verfiigung stehenden Platzverhaltnisse ein wichtiger Entscheidungsfaktor fiir
oder gegen die Errichtung eines Schulgartens ist. Zudem werden finanzielle und per-
sonelle Ressourcen benétigt, um einen Schulgarten zu errichten, zu pflegen und zu
bewirtschaften.

Im Folgenden werden die einzelnen Schulgartentypen hinsichtlich ihrer Eig-
nung untersucht, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu vermitteln.

BeidemLiefergarten stehen lediglich die Vermittlung und Anschauung von
Tier- und Pflanzenartenkenntnissen im Vordergrund. Im Allgemeinen leistet der
Liefergarten keinen nennenswerten Beitrag zur Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung, da der Schulgarten ausschlieflich als Anschauungsort fungiert und das Be-
stimmen von Tier- und Pflanzenarten keinen relevanten Einfluss auf die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung hat. Bildung kann als einzig angestrebter Themenbereich
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Liefergarten bzw. mit den Anschau-
ungsmaterialien des Gartens im Unterricht umgesetzt werden. Die Ausbildung einer
Gestaltungskompetenz kann in Hinblick auf die primdre Nutzung dieses Schulgar-
tens nicht vollzogen werden. Daher eignet sich der Liefergarten kaum zur Vermitt-
lung von BNE-Kompetenzen.

ImLehr-,Ubungs- bzw.Demonstrationsgarten konnen die Schii-
lerinnen und Schiiler beispielsweise lernen, zu welcher Jahreszeit verschiedenes
Obst und Gemiise gepflanzt und folglich geerntet werden kann (Lehnert, 2016, S. 15).
Zudem werden Themen wie der Umwelt- und Naturschutz sowie der mavolle Um-
gang mit der Natur, den Pflanzen und den Tieren gelehrt. Konkrete, im Rahmenlehr-
plan benannte und im Lehrgarten umsetzbare Themen sind Wie kommen die Produkte
auf und in den Markt? und Wie sieht es hier aus und was wdchst? (siehe Kapitel 2.5).
Wird ein Blick in die 21 Themenbereiche des Orientierungsrahmens (siehe Ab-
bildung 5) geworfen, so ist erkennbar, dass im Lehrgarten die Themenbereiche 5,
7, 9 und 11 umgesetzt und gelehrt werden konnen. Der Ubungsgarten sieht zudem
eine forschende Auseinandersetzung im Schulgarten vor, wodurch beispielsweise in
forschenden Gruppenarbeiten die Teilkompetenz 5 der Gestaltungskompetenz (sie-
he Tabelle 2) und die Kompetenz zur Informationserschliefung, Klarung von Fragen
und Orientierung (siehe Kapitel 2.5) ausgebildet werden kann. Gleichzeitig kann
durch die forschende Auseinandersetzung mit der nachhaltigen Entwicklung Teil-
kompetenz 11 ausgebaut werden. Diese Art von Schulgarten lehrt den Schulkindern
den praktischen Umgang mit der Tier- und Pflanzenwelt, wodurch das Verantwor-
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tungsbewusstsein fiir die belebte und unbelebte Natur geweckt werden soll. Dement-
sprechend wird Ziel 15 (Wissen {iber einheimische Pflanzen- und Tierwelt aufbauen)
der 17 Nachhaltigkeitsziele (siehe Abbildung 1) umgesetzt. Ein Ubungsgarten dient
auBerdem der Schulung des Denkens mit und in der Natur, sodass einfache Zusam-
menhdnge, wie die Abhdngigkeit der lebenden von der nicht lebenden Natur, erkannt
werden konnen (siehe Kapitel 3.5). Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens
(siehe Abbildung 4), die im Lehrgarten erworben werden konnen, waren demzufolge
die Kernkompetenz 2, begriindet durch die Wahrnehmung mit allen Sinnen und die
Vermittlung der Biodiversitdt, die im Lehrgarten erfolgen kann, sowie die Kern-
kompetenz 8, begriindet durch die Verantwortungsiibernahme gegeniiber der Natur.
Resultierend daraus kann bei den Schiilerinnen und Schiilern der Gedanke des Um-
welt- und Naturschutzes geweckt und manifestiert werden. Unter Beriicksichtigung
der genannten Ankniipfungspunkte kann im Lehrgarten grundsatzlich eine Bildung
flir nachhaltige Entwicklung stattfinden.

Die Themenbereiche Landwirtschaft und Erndhrung (Themenbereich 5), Bildung
(Themenbereich 7) sowie Schutz und Nutzung natiirlicher Ressourcen (Themen-
bereich 11) des Orientierungsrahmens konnen in einem Arbeitsschulgarten
vermittelt werden. Das Thema des Rahmenlehrplans Sachunterricht (2015) Wie sieht
es hier aus und was wdchst? kann in diesem Schulgartentyp anschaulich und greifbar
gelehrt werden (siehe Kapitel 2.5). Dabei werden die Teilkompetenzen 5, begriindet
mit der gemeinschaftlichen Pflege und Bewirtschaftung eines Beetes, und die Teil-
kompetenz 11, begriindet durch die Primdrerfahrungen mit der Natur und das ent-
deckende Lernen in diesem Schulgartentyp sowie der Bewirtschaftung eines eigenen
Beetes oder Gemeinschaftsbeetes, ausgebildet (siehe Tabelle 2). Demnach wird die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Bezug auf die 6kologische Dimension am
starksten thematisiert (siehe Kapitel 2.1). Dabei steht der Erwerb der Kernkompeten-
zen 2, 8 und 11 (siehe Abbildung 4) im Fokus des Unterrichts in einem Arbeitsschul -
garten. Den Schiilerinnen und Schiilern werden eine nachhaltige Bewirtschaftung
sowie die Sensibilisierung fiir den Natur- und Umweltschutz durch einen maf3vollen
Umgang mit der Natur und den natiirlichen Ressourcen gelehrt. Demnach eignet sich
das gdrtnerische Arbeiten im Schulgarten, um das Umwelt- und Naturbewusstsein
der Schulkinder zu wecken und ein Verstdndnis fiir nachhaltige Entwicklung auf-
zubauen sowie die erworbenen Fahigkeiten, Fertigkeiten und das erworbene Wissen
in andere Lebensbereiche zu transferieren. Durch den Wissens-, Fahigkeits- und
Fertigkeitserwerb sowie die praktische Arbeit im Schulgarten kann die Kompetenz
zum Mitgestalten, Mitwirken und Teilhaben erworben werden (siehe Kapitel 2.5).
Dabei bauen die Schulkinder bereits im jungen Alter ein emotionales Verhdltnis zu
(ihren eigenen) Pflanzen auf (Lehnert, 2016, S. 16). Somit wird eine Grundlage fiir
die Umsetzung des Nachhaltigkeitsziels 12, also die Sicherung nachhaltiger Kon-
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sum- und Produktionsstrukturen, gelegt. Der Kompetenzbereich Handeln (siehe
Kapitel 2.3.2) steht im Fokus eines Arbeitsschulgartens. Die elementaren Natur- und
Arbeitserfahrungen kénnen die individuelle Haltung sowie das Handeln der Schul-
kinder nachhaltig beeinflussen. Demnach eignet sich der Arbeitsschulgarten als
Lehr- und Lernort fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Derartige primdre Naturerfahrungen kénnen zudem im Ertragsgarten ge-
tatigt werden. Grundsatzlich ist dieser der 6konomischen Dimension zuzuordnen,
da das Erwirtschaften von Ertrdgen im Vordergrund der Schulgartenarbeit steht.
Allerdings kann in diesem Gartentyp die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
weitestgehend auf allen drei Ebenen vollzogen werden (siehe Kapitel 2.1). Im Fokus
des Ertragsgartens steht die Vermittlung der Themenbereiche 4, 5 und 13 (siehe Ab-
bildung 5). In ihm kdnnen die Teilkompetenz 2, begriindet mit der Méglichkeit, Ent-
wiirfe nachhaltiger Entwicklungsprozesse in Bezug auf alle drei Dimensionen und
Teilkompetenz 3, legitimiert durch die Stellungnahme im Konflikt der Okologie und
Okonomie erworben werden. Auflerdem Teilkompetenz 6, gleichermaRen begriindet
mit dem zuvor genannten Konflikt sowie der Stellungnahme der Schulkinder? und
Teilkompetenz 9, fundiert durch die Reflexion wie 6konomisch, 6kologisch und so-
zial wertvoll das Erwirtschaften von hohen Ertrdgen ist sowie die Ausbildung eines
eigenen Leitbildes, das verfolgt wird. Des Weiteren kann im Ertragsgarten die Teil-
kompetenz 11, begriindet mit der Umsetzung personlicher Bediirfnisse und Inter-
essen in Hinblick auf die nachhaltige Entwicklung, zukiinftige Generationen und die
Einschdtzung der Zielsetzungen eines Ertragsgartens, erworben werden. Hier kann
das Thema Konsum behandelt werden (siehe Kapitel 2.4). Dabei werden die Kom-
petenzbereiche Bewerten, durch den Konflikt von Okologie und Okonomie, sowie
der Bereich Handeln, beispielsweise im Sinne der Erwirtschaftung oder des eige-
nen Standpunktes zum Thema, einbezogen (siehe Kapitel 2.3.2). Zudem werden die
Schiilerinnen und Schiiler angeregt, iiber die eigenen Handlungsweisen und die
anderer nachzudenken (siehe Kapitel 2.5). Diesbeziiglich kann das Nachhaltigkeits-
ziel 8 genannt werden, da ein Ertragsgarten durch die Thematisierung des Konflikts
zwischen Okonomie und Okologie zu einer individuellen Positions- und Identitéts-
findung der Schulkinder beitragen kann und somit nachhaltige Denkweisen der
Kinder anregen kann. Demzufolge stellt der Ertragsgarten am ehesten ein Abbild
der Wirklichkeit dar und eignet sich demzufolge zur Vermittlung von einer Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung.

EinBiotopgarten leistet bereits durch seine Errichtung einen allgemeinen
Beitrag zum Arten- und Naturschutz, wodurch folglich die 6kologische Dimension

2 So miissen sie beispielsweise abwagen, inwieweit das Handeln im Ertragsgarten nachhaltig im Hinblick
auf kiinftige Generationen ist.



Schulgartentypen im Spannungsfeld der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 41

im Vordergrund steht (siehe Kapitel 2.1). Dabei kdnnen der Themenbereich 7 Bil-
dung, der Themenbereich 9, begriindet durch den angestrebten Natur-, Arten- und
Umweltschutz, und der Themenbereich 11, als Folge des Verlustes der Biodiver-
sitdt, umgesetzt werden (siehe Abbildung 5). Folglich kann in diesem Gartentyp das
Nachhaltigkeitsziel 15 durch die Thematisierung des Arten-, Umwelt- und Natur-
schutzes angestrebt werden (siehe Abbildung 3). Im Biotopgarten kénnen die Kom-
petenzbereiche Erkennen, durch den Aufbau von Wissen iiber Artenkenntnisse und
Artensterben, Bewerten, iliber eine mdgliche Identitatsbildung, die im Biotopgarten
vonstattengehen kann sowie das Abwdgen von Motiven und Vor- bzw. Nachteilen,
und der Kompetenzbereich Handeln, durch das Vertreten der eigenen Position
hinsichtlich des Arten- und Naturschutzes, geférdert werden (siehe Kapitel 2.3.2).
Auf Grundlage des Unterrichts im Biotopgarten kdnnen folgende Teilkompetenzen
erworben werden:

Teilkompetenz 3, da die Schiilerinnen und Schiiler lernen, welche Aus-
wirkungen der Artenschutz sowie der Erhalt der Biodiversitdt im Zusam-
menhang mit nachhaltiger Entwicklung haben.

Teilkompetenz 5 aufgrund der alleinigen oder gemeinschaftlichen Ver-
antwortungsiibernahme hinsichtlich der Pflege und Erhaltung der Pflan-
zen- und Tierwelt.

Teilkompetenz 6, da die Schiilerinnen und Schiiler die Folgereichweite
der Biotopgartenerrichtung abschdtzen und beispielsweise 6kologische
Griinde fiir die Errichtung von Kleinbiotopen und Schulbiotopen benen-
nen konnen.

Teilkompetenz 7, sofern die Schulkinder einen eigenen Standpunkt zur
Thematik herausbilden und sich fiir den Erhalt der Natur und Biodiver-
sitdt als Zukunftsvorsorge fiir Mensch und Natur einsetzen.
Teilkompetenz 9, wenngleich die Ausbildung eines eigenen Leitbildes
vonstattengeht und andere Leitbilder reflektiert werden kénnen.
Teilkompetenz 11, indem den Schiilerinnen und Schiilern Handlungs-
weisen zur Umsetzung der eigenen Interessen, wie beispielsweise dem
Arten- und Naturschutz, vermittelt werden und diese zum Beispiel im
eigenen Garten umgesetzt werden.

Teilkompetenz 12, indem die Lernenden erkennen, welche Faktoren,
bezogen auf das Leben zukiinftiger Generationen, fiir oder gegen einen
Biotopgarten sprechen.

Des Weiteren kénnen im Biotopgarten folgende Kernkompetenzen ausgebildet wer-
den (siehe Abbildung 4):
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Kernkompetenz 2 als Folge des Aufbaus von Artenkenntnissen und der
Wahrnehmung der Vielfalt sowie der damit verbundenen Pflanzen- und
Tierwelt,

Kernkompetenz 3 durch das Begreifen der Folgen eines Verlustes der
Biodiversitat.

Kernkompetenz 6, indem die Schulkinder einschatzen kénnen, wie nach-
haltig der Anbau eines Biotopgartens im Hinblick auf kiinftige Genera-
tionen ist und damit verbundene Vor- und Nachteile abwdgen und einen
eigenen Standpunkt entwickeln kénnen.

Kernkompetenz 8 aufgrund des Bewusstwerdens der Mitverantwortung
fiir die lebende und nicht lebende Natur.

Kernkompetenz 11 durch die Ubertragung der Erkenntnisse und des Ge-
lernten im Biotopgarten auf andere Lebensbereiche oder -rdume, wie
beispielsweise den eigenen Garten. Demzufolge eignet sich der Biotop-
garten fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Der Okologische Garten stellt eine Kombination aus dem Biotopgarten und
Arbeitsgarten dar (siehe Kapitel 3.4). Er ermoglicht ein vielfdltigeres Lernen und die
Verbindung von gartnerischer Arbeit und dem Natur- sowie Artenschutzgedanken.
Demzufolge werden hier die meisten Kompetenzen erworben, wodurch der Oko-
logische Garten fiir eine Vermittlung der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ge-
eignet ist.

Im Klimagarten liegt der Fokus primar auf der 6kologischen Dimension
(siehe Kapitel 2.1). Die Behandlung der im Rahmenlehrplan Sachunterricht (2015)
verankerten Themen Klima, Klimawandel und Wettererscheinungen (siehe Ka-
pitel 2.5) kann in allen drei Kompetenzbereichen vollzogen werden (siehe Kapi-
tel 2.3.2), da eine direkte, forschende Auseinandersetzung mit dem Klima geschieht.
Dabei wird eine grundlegende Umsetzung der Nachhaltigkeitsziele 13 und 14 durch
die Auseinandersetzung mit den Themenbereichen Bildung, Schutz und Nutzung
natiirlicher Ressourcen sowie Globale Umweltverdnderungen angestrebt (siehe Ab-
bildung 3 & Abbildung 5). Diesbeziiglich fokussiert der Unterricht im Klimagarten
den Erwerb der Kernkompetenzen 1, 2, 3, 8 und 11 (siehe Abbildung 4). Zudem wird
der Erwerb folgender Teilkompetenzen im Klimagarten ermdglicht:

Teilkompetenz 2, indem die Schiilerinnen und Schiiler durch das for-
schende Arbeiten im Klimagarten (nicht) nachhaltige Entwicklungen be-
urteilen und analysieren kdnnen, beispielsweise eine Untersuchung wie
und wodurch sich das Klima dndert. Teilkompetenz 3, indem die Schul-
kinder unterschiedliche klimatische Bedingungen kennenlernen und ihre
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Auswirkungen beziiglich der 6konomischen und sozialen Dimension er-
fassen kénnen.

Teilkompetenz 5 wird dadurch erworben, dass Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam forschen und unterschiedliche Ansichten diskutieren.
Teilkompetenz 6, da die Lernenden Folgen nicht nachhaltigen Handelns
in Bezug auf das Klima und Wettererscheinungen darstellen und nach
Losungen suchen kénnen.

Teilkompetenz 11 beziiglich des eigenstandigen und forschenden Arbei-
tens sowie der Ubertragung des individuellen Erkenntnisgewinns auf die
eigene Lebensweise. Daraus ergibt sich, dass ein Klimagarten fiir die Ver-
mittlung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung geeignet ist.

Konzeptuelle Weiterentwicklung — ,Der bildende Nachhaltigkeitsgarten®
Der bildende Nachhaltigkeitsgarten fungiert als Lernort, um Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung unter Schiilerinnen und Schiilern zu foérdern. Dieser dient als Miniatur
der Wirklichkeit, in welcher die Auswirkungen und Folgen des eigenen Verhaltens
exemplarisch erprobt werden konnen. Der bildende Nachhaltigkeitsgarten stellt
eine Kombination aus Klima-, Ertrags-, Lieferschulgarten und dem Okonomischen
Schulgarten dar und eignet sich demnach am besten fiir die Umsetzung einer Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung. Ziel dieses Schulgartens ist die Vermittlung von
Umweltwissen, die Ausbildung einer Gestaltungskompetenz sowie des Umwelt-,
Arten- und Naturschutzgedankens. In dem Schulgarten sind alle drei Dimensionen
der Nachhaltigkeit vertreten: der Schulgarten als Abbild der Umwelt (6kologische
Dimension), die Menschen als Akteure im Schulgarten (soziale Dimension), die
Ertrage, die erwirtschaftet werden sowie der wirtschaftliche Umgang damit (6ko-
nomische Dimension). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen eine angemessene Wert-
schatzung und Verantwortung hinsichtlich der Lebensgrundlagen und der darauf
lebenden Organismen entwickeln. Der verantwortungsvolle und vorausschauende
Umgang mit der Natur sowie Tier- und Pflanzenwelt steht dabei im Fokus dieses
Schulgartentyps. Im Schulgartenunterricht werden aktuelle und jahreszeitlich ty-
pische Beobachtungen und Entdeckungen ermoglicht und thematisiert sowie reales
Anschauungsmaterial fiir den Unterricht sowohl im Klassenraum als auch im Freien
angebaut und genutzt. Zudem kann der Lernort Schulgarten facheriibergreifend und
fachervernetzend genutzt werden. Beispielsweise konnen Nistkdsten oder Futter-
stellen mit den Schiilerinnen und Schiilern im Werkunterricht gebaut oder die nach-
haltig erzeugten und erwirtschafteten Ertrdge in der Schulkantine weiterverarbeitet
werden.

Der bildende Nachhaltigkeitsgarten verfiigt iiber vielfdltige Schulgartenelemen-
te. So werden Arbeits- und Klassenbeete angelegt, um durch gartnerisches Arbeiten
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(also das Jdten, GieRen, Hacken und Harken) eine Verantwortungsiibernahme und
das Bewusstsein fiir den gdrtnerischen Aufwand und die Herkunft von Lebens-
mitteln zu wecken. Dabei kdnnen beispielsweise Kartoffel-, Erdbeer- oder Salat-
pflanzen angebaut und von den Schiilerinnen und Schiilern gepflegt werden, sodass
ihnen aufgezeigt wird, was aus ihrem Handeln und Planen in Zukunft erwdchst. Die
fiir die gdrtnerischen Arbeiten benétigten Arbeitsgerdte und Schulgartenmaterialien
werden in einem Gerateraum wettergeschiitzt gelagert. Um Grundlegendes fiir die
Nutzung des Schulgartens, der Schulgartengerdte sowie das Verhalten in diesem
zu schaffen, dient die Schulgartenordnung. Neben den Pflanz- und Klassenbeeten
sind zudem Friihbeete oder ein Gewdchshaus in dem bildenden Nachhaltigkeits-
garten vorhanden. Diese liefern Anschauungsmaterial fiir den Unterricht sowie eine
Erweiterung der angebauten Pflanzenvielfalt durch die Anzucht von Jungpflanzen.
Fiir die Bewdsserung des Gartens sind ein Brunnen (als Wasserspeicher), Wasser-
anschluss sowie mehrere Regentonnen (fiir das Auffangen von Regenwasser) vor-
handen. Dabei wird den Schiilerinnen und Schiilern aufgezeigt, wie Wasser effektiv
gespart und genutzt werden kann. Die Zapfstelle sollte folglich nur bei akuter Was-
serknappheit und zum Handewaschen sparsam genutzt werden. Fiir die Erwirt-
schaftung verschiedenartiger Ertrdge sind auflerdem heimische Obstbdaume und
Beerenstrducher in einem bildenden Nachhaltigkeitsgarten vorhanden. Anhand der
zu unterschiedlichen Jahreszeiten geernteten Friichte wird den Kindern Wissen tiber
sowie ein Gefiihl fiir saisonale und regionale Produkte vermittelt. Ein Kompostplatz
dient der nachhaltigen und chemiefreien Diingung von Pflanzen, sodass den Kindern
die Bedeutung des Recyclings ndhergebracht werden kann. Sie lernen hier erste na-
tiirliche Kreisldufe kennen. Obendrein kénnen auch Eierschalen oder Kaffeesatz fiir
das nachhaltige Diingen von Pflanzen verwendet werden. Zudem dient der Kompost-
platz als Lebensraum vieler Kleinstlebewesen. Des Weiteren sind in dem bildenden
Nachhaltigkeitsgarten Kleinbiotope angelegt worden, um vielen Tier- und Pflanzen-
arten als Lebensraum zu dienen und eine Ansiedlung dieser zu erzielen. Zum Zwecke
einer Erhaltung der Biodiversitdt sind Totholzstapel, Krduterspiralen, Staudenbeete,
Nistkdsten, Futterstellen, Insektenhotels und ein Schulteich in diesem Schulgarten-
typ vorgesehen. Des Weiteren dienen Wildblumenwiesen als Nahrquelle fiir Insekten
bei der Nektarsuche. Weitere Nist- und Lebensstdtten stellen Hecken dar. Sie dienen
zusdtzlich der Abgrenzung des Schulgartens vom restlichen Schulhof. Inwieweit sich
die erwahnten Schulgartenelemente auf das Klima auswirken, kann anhand von vor-
handenen Klimamessgerdten forschend untersucht werden.



5 Zusammenfassung

Aufgrund der aktuellen Problem- und Klimalage ist es notwendig, eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung zu férdern, um den Schiilerinnen und Schiilern die Auswir-
kungen nicht-nachhaltigen Handelns darzulegen und ihnen den Nachhaltigkeitsge-
danken sowie die Gestaltungskompetenz ndherzubringen.

In der Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung 1992 wurde die Agenda 21 ver-
abschiedet, welche als Leitbild fiir nachhaltige Entwicklung fungiert. Nachhaltige
Entwicklung kann dabei auf den drei Ebenen Okologie, Okonomie und Soziales
vollzogen werden. 2015 wurde in der UN-Generalkonferenz die darauf aufbauende
Agenda 2030 mit ihren 17 Nachhaltigkeitszielen verabschiedet. Aufgabe der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung ist die Umsetzung dieser 17 Nachhaltigkeitsziele. Des
Weiteren soll durch eine ganzheitliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die Ge-
staltungskompetenz nach de Haan entwickelt werden. Ziel ist die Verinnerlichung
des Prinzips der Nachhaltigkeit sowie die Kompetenz, nachhaltige Entwicklungen
zu erkennen und in Beziehung zu den Dimensionen zu setzen. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen dazu befdhigt werden, ihre Zukunft nachhaltig zu gestalten.
Im Rahmenlehrplan ldsst sich das Thema Nachhaltige Entwicklung wiederholt als
ibergreifender Themenbereich vorfinden. Speziell fiir die Grundschule werden im
Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 12 Kernkompetenzen festgelegt, die in einem
Schulgarten ausgebildet werden kdnnen.

Inder Grundschule liegt der Fokus des Schulgartens darauf, Wissen tiber einfache
6kologische Zusammenhdnge sowie Artenkenntnisse zu vermitteln. Er ermdglicht
im Allgemeinen die praxisorientierte und anschauliche Vermittlung verschiedener
Lerngegenstdnde und dient dabei als wichtiger Lehr-, Lern- und Erfahrungsort. Als
Miniatur der Wirklichkeit ermdglicht der Schulgarten die Ubertragung verschiedener
Erkenntnisse, Erfahrungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten auf andere Lebensberei-
che. Dabei wird vorrangig die 6kologische Dimension der Nachhaltigkeit fokussiert.
Je nach Lernvoraussetzungen und Schulgartentyp kann an allen drei Dimensionen
(Okologie, Okonomie und Soziales) gearbeitet und diese thematisiert werden. Es
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wurde in der vorliegenden Arbeit gezeigt, dass im Schulgarten das Bewusstsein der
Kinder fiir die Herkunft ihrer Lebensmittel gestdrkt wird und Anregungen geboten
werden, wie der nachhaltige Anbau bestimmter Pflanzen durchgefiihrt werden kann.
Die Schiilerinnen und Schiiler lernen des Weiteren die Lebensraume der Pflanzen und
Tiere kennen, wodurch das Natur- und Verantwortungsbewusstsein der Kinder ge-
fordert wird. Die kategoriale Bildung im Schulgarten stellt dabei die Grundlage einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dar. Im Rahmenlehrplan wird der Schulgarten
in der Regel lediglich als Unterrichtsanregung aufgefiihrt. Zugleich erméglicht er
eine facheriibergreifende und -vernetzende Nutzung. Als engagierte Sachunter-
richtslehrkraft miissen fiir das Unterrichten im Schulgarten zusdtzliche Zeit in-
vestiert sowie aufgrund der Wetterabhdngigkeit spontane Unterrichtsplanungen
vollzogen werden. Zusdtzlich werden finanzielle Ressourcen fiir die Errichtung eines
Schulgartens benétigt. Unter Umstdnden sind die Platzverhdltnisse auf dem Schul-
gelinde fiir die Anlegung eines Schulgartens nicht ausreichend. Die Uberzeugung,
Initiative und der Wille der Lehrperson, den Unterricht in einen Schulgarten zu ver-
legen, sind demnach elementar fiir den Schulgartenunterricht.

Indem vorliegenden Werk wurde zudem aufgezeigt, dass der Lernort Schulgarten
fiir eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in vielfdltiger Art und Weise geeignet
ist. Je nach Schulgartentyp und vorhandenen Schulgartenelementen ist der Zugang
zu einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unterschiedlich stark ausgeprdgt. Da
die theoriegeleitete Eignungsanalyse lediglich an den allgemeinen Schulgartentypen
durchgefiihrt wurde und die Kompetenzzuordnung eine subjektive Sichtweise dar-
stellt, bietet sich fiir die weitere Forschung eine Analyse konkreter Schulgartenbei-
spiele an. Der daraus resultierende bildende Nachhaltigkeitsgarten stellt einen
optimalen Schulgartentyp fiir die Vermittlung von BNE-Aspekten dar.

Die Verfasserin des vorliegenden Beitrags teilt die Meinung, Schiilerinnen
und Schiiler zu zukunftsfihigem Handeln befdhigen sowie nachhaltiges Ver-
halten und Sichtweisen wecken zu miissen. Der Schulgarten kann dabei als eine
vielfdltige Abwechslung zum Schulalltag genutzt werden, um den Natur- und Um-
weltschutzgedanken bei den Schulkindern zu manifestieren. Zudem sind erste Na-
turerfahrungen und -begegnungen innerhalb von Schulunterricht bereits in jungen
Jahren essenziell, da sich der Trend zunehmend dahingehend entwickelt, dass Schii-
lerinnen und Schiiler au3erhalb der Schule nahezu keine elementaren Erfahrungen
in der Natur machen.

In einem Schulgarten werden den Lernenden erste Zugangsmoglichkeiten zur
Natur und Artenvielfalt gewdhrt, wodurch die Nutzung des Schulgartens als Lern-
ort im Unterricht unverzichtbar ist. Zudem muss der Lernort Schulgarten intensiver
in den Unterricht und Rahmenlehrplan integriert werden. Dies kann nur geschehen,
wenn jeder Schule ein Schulgarten sowie die finanziellen Mittel zur Verfiigung ste-
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hen. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Schulgarten in vielfdltiger
Art und Weise fiir die Vermittlung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ge-
eignet ist.
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