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Das Projekt Our Common Future: eKidZ — teach your parents well kniipft an das Klimabildungsprojekt 4.2.4.2Z.21 an und
erforscht intergenerationelle Lernprozesse und Multiplikationseffekte von der jiingeren zur ilteren Generation. In einem
moderat konstruktivistischen Forschungs- und Lernsetting entwickeln Schiiler/innen eigene Fragestellungen, wobei Wissen-
schaftler/innen einen Dialog fordern und als Lernbegleiter/innen im Forschungsprozess zur Seite stehen. Die Forschungs—
Bildungs—Kooperation ermdglicht es durch die transdisziplinire Herangehensweise, Schiiler/innen an der Wissensproduk-
tion zu beteiligen und als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren von Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen, einen
Transformationsprozess der Gesellschaft Richtung Nachhaltigkeit zu beschleunigen.
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Bildungs-Kooperation

Basics and concepts of a science-education-cooperation for transdisciplinary exploration of multi-
plier effects in the field of climate change

The project Our Common Future: eKidZ — teach your parents well builds on the educational climate project £.7.4.Z.21 and ex-
plores intergenerational learning processes and multiplier effects from the younger to the older generation. Students develop
their own research questions in an inquiry-based, moderate constructivist learning environment, in which scientists foster a
dialog and take on the role of tutors to support the students in their research processes. This science-education-cooperation
supports the participation of students in transdisciplinary knowledge production and as multiplier of knowledge, attitude
and behaviour, accelerating the societal transformation process towards sustainability.

Keywords: Moderate constructivism, multiplier effects, intergenerational learning, transdisciplinarity, science-education-cooperation
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1  Einleitung

Das 21. Jahrhundert ist und wird von globalen
Herausforderungen in den Bereichen Gesellschaft,
Wirtschaft und Umwelt geprigt (Reid et al. 2010).
Um diesen sogenannten ,,Grand Challenges® zu be-
gegnen, ist ein allgemeines Umdenken in der Ge-
sellschaft Richtung Nachhaltigkeit notwendig. Um
einen Beitrag zur Transformation der Gesellschaft
zu leisten, findet seit dem Schuljahr 2012/2013
zwischen dem Karl-von-Closen-Gymnasium Eggen-
felden (Deutschland) und der Leopold-Franzens-
Universitit Innsbruck (Osterreich) das Klimabil-
dungsprojekt £.i.d.Z.21 — kompetent in die Zukunft
statt. Jahrlich nehmen jeweils 100 bis 120 Schiiler/
innen im Alter von ca. 14 Jahren daran teil (Korfgen
etal. 2015). Ziel dieses Projekts ist es, bei Schiilerin-
nen und Schiilern ein nachhaltiges Umweltbewusst-
sein zu férdern und somit einen Beitrag zur An-
passungs- und Handlungsfihigkeit hinsichtlich des
Klimawandels zu leisten. Das Projekt £.7.4.Z.21 rich-
tet sich in der Vermittlung klimabezogener Inhalte
und Verhaltensweisen folglich an Schiiler/innen und
Lehrpersonen als sogenannte primire Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren (Oberrauch et al. 2015).
Durch die kontinuierliche Kooperation zwischen
Universitit und Projektschule seit 2011 besteht die
Méglichkeit, eine lingerfristige Wirkung dieses Pro-
jekts sowie den Einfluss der jlingeren auf die altere
Generation durch intergenerationelle Lernprozesse
zu erfassen und zu quantifizieren. Im transdiszipli-
niren Projekt Our Common Future. eKidZ: teach your
parents well erforschen insgesamt 20 Schiiler/innen
aus unterschiedlichen Klassen der 8. Jahrgangsstufe
des Karl-von-Closen-Gymnasiums, unter Begleitung
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
der Universitit Innsbruck, sekundire Multiplika-
tionseffekte. Das Forschungsprojekt bezieht sich
auf die Weitergabe von Wissen, Einstellungen und
Verhaltensweisen von k.i.d.Z.21-Schiilerinnen und
Schiilern an ihre Eltern. Schiiler/innen und Wis-
senschaftler/innen forschen dabei gemeinsam — sie
entwickeln in einem Dialog Fragestellungen und
wihlen zusammen die Methoden aus, um diese Fra-
gen zu beantworten. Die Forschungsarbeiten der ca.
14-jihrigen Schiiler/innen finden in einer an der
moderat konstruktivistischen Didaktik (Dubs 1995;
Duit 1995; Gerstenmaier & Heinz 1995; Widodo
& Duit 2004; Riemeier 2007) und dem Prinzip des
forschenden Lernens (Gorghiu et al. 2015; Minner,
Levy & Century 2010) orientierten schiiler/innen-
zentrierten Forschungs- und Lernumgebung statt in
der die (Alltags-)Vorstellungen der Schiiler/innen
Ausgangspunke fiir weitere Forschertitigkeiten sind

(Loyens et al. 2015).

Parth et al.

2 Multiplikationseffekte und inter-
generationelle Lernprozesse

Studien iiber intergenerationelle Lernprozesse und
den Einfluss von Kindern und Jugendlichen inner-
halb der Familie geben Einblicke tiber die Weiterga-
be von Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen
der jiingeren an die iltere Generation (Uzzell 1994,
1999; Ballantyne, Fien & Packer 2001a, 2001b; Du-
vall & Zint 2007; Istead & Shapiro 2013; Straub &
Leahy 2017). Dabei nehmen Schiiler/innen, die an
Umweltbildungsprojekten teilnehmen und ihr Wis-
sen, ihre Einstellungen und Verhaltensweisen durch
intergenerationelle Transferprozesse an Eltern wei-
tergeben, die Funktion von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren oder auch Katalysatorinnen und Ka-
talysatoren ein (Uzzell 1994; Ballantyne, Fien & Pa-
cker 2001a; Ballantyne, Connell & Fien 2006). Die
Wirkung dieses Prozesses beziehungsweise der Effekt
wird folglich als Multiplikationseffekt bezeichnet
(Ballantyne, Fien & Packer 2001a; Hiramatsu et al.
2014). Allgemein wirft der Einfluss von Kindern
auf ihre Eltern in der wissenschaftlichen Literatur
zahlreiche Fragen auf. Die Autorinnen und Autoren
Knafo und Galansky (2008) kommen zum Schluss,
dass es mangelhafte Experimente und Beweise fiir
einen Einfluss von Kindern auf die Wertvorstellung
ihrer Eltern gibt (Knafo & Galansky 2008). Vor al-
lem lingerfristige Effekte sind bislang nicht unter-
sucht worden (Leitner et al. 2012), bezichungswei-
se wurde der Einfluss der jiingeren Generation auf
das Verhalten ihrer Eltern unzureichend evaluiert
(Hiramatsu et al. 2014). Dies zeigt sich auch in der
Studie von Straub und Leahey (2017), die interge-
nerationelle Kommunikation im Bereich Umwelt,
also den Einfluss von Kindern auf das Umweltwis-
sen und -verhalten ihrer Eltern, untersuchen. Dabei
werden die geringe Riicklaufquote von Fragebogen
sowie die Kiirze von Projekten als unzureichend aus-
sagekriftige Evaluierung bemingelt. Die Wirkung
von Umweltprojekten und somit der Nachweis eines
Multiplikationseffekts bleiben also bisher ungewiss.
Trotz allgemeiner Unklarheiten, ob und inwiefern
ein Transfer von Wissen, Einstellungen und Verhal-
tensweisen von der jiingeren an die iltere Genera-
tion stactfindet, thematisieren einige Studien, dass
Schiiler/innen als sogenannte ,,Change Agents“ oder
auch ,Social Agents® ihr Wissen, Einstellungen und
Verhaltensweisen beziiglich Umweltthemen in ihrer
Familie weitergeben (Maddox et al. 2011; Dame-
rell, Howe & Milner-Gulland 2013; Ballantyne,
Connell & Fien 2006; Ballantyne, Fien & Packer
2001b). Diesen Transferprozess bestitigen beispiels-
weise Ballantyne et al. (2001b). Die Ergebnisse der
Autorinnen und Autoren zeigen, dass Schiiler/innen
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ihr Wissen und ihre Einstellung zu Umweltthemen
mit ihren Eltern sehr wohl teilen und dass sie eine
positive Verinderung im Verhalten bezogen auf den
Haushalt bringen (Ballantyne et al. 2001b: 13).
Knafo und Galansky (2008) zeigen auf, dass es eini-
ge Méglichkeiten gibt, in denen eine Einflussnahme
von Kindern auf die Wertvorstellungen der Eltern
erfolgen kann (Knafo & Galansky 2008). Dabei gibt
es in der wissenschaftlichen Literatur {iber allgemei-
ne Faktoren, die sich auf einen Multiplikationseffekt
forderlich auswirken, zahlreiche Ergebnisse (Uzzell
1994, 1999; Ballantyne, Fien & Packer 2001b; Du-
vall & Zint 2007; Straub & Leahy 2017). Die bishe-
rigen Erkenntnisse sind jedoch mangelhaft und auch
inhaltlich kritisch zu hinterfragen. Besonders die ge-
genseitige Beeinflussung, die ,Rolle” des Kindes als
Multiplikator/in in der Familie und die ,Rolle“ der
Eltern sowie die Interaktion zwischen den Kindern
und ihren Eltern ist im Kontext von Multiplikati-
onseffekten und intergenerationellen Lernprozessen
unzureichend erforscht. Istead und Saphiro (2013)
appellieren in ihrer Studie ,Recognizing the child
as knowledgeable other®, dass das Kind als Wissens-
quelle anerkannt werden soll. Denn fiir einen in-
tergenerationellen Transferprozess ist es forderlich,
wenn die Eltern bereit sind einen ,Rollentausch®
einzugehen, selbst zu Lernenden werden und bei die-
ser Gelegenheit mit und von ihren Kindern lernen
(Istead & Shapiro 2013). An dieser Stelle wird das
Prinzip des ,intergenerationellen Lernens® tragend.
Beim Konzept des Generationenlernens sehen Liegle
und Liischer (2004) nicht nur Kinder, sondern auch
die Erwachsenen als Lernende. Hierbei werden Lern-
prozesse nicht wie in ihrer bisherigen Ausrichtung,
dass Kinder von ihren Eltern lernen oder im Sinne
einer Umkehrung, dass Eltern von Kindern lernen
betrachtet, sondern vielmehr als ein wechselseitiger
und gemeinsamer Lernprozess. Die jiingere Genera-
tion lernt also von der Alteren und umgekehrt ler-
nen Altere von Jiingeren (Liegle & Liischer 2004).
Beim Generationenlernen sehen Meese (2005) sowie
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Franz (2006) die Moglichkeiten voneinander, mit-
einander oder auch iibereinander zu lernen (Franz
2006; Meese 2005). Im Kontext von intergeneratio-
nellen Lernprozessen spricht Rupci¢ (2018) von so-
genannten ,communities of practice®, wobei jiingere
Generationen zusammen mit dlteren Generationen
lernen: dieser Zugang vermeidet intergenerationelle
Missverstindnisse und erméglicht eine Zusammen-
arbeit nach dem Prinzip ,learning by doing® (Rup¢i¢
2018: 142). Auf welche Art und Weise ein Zusam-
menarbeiten und Lernen zwischen der jiingeren
und der dlteren Generation erfolgen kann, wird in
der transdiszipliniren Herangehensweise einer For-
schungs—Bildungs—Kooperation ersichtlich.

3  Transdisziplinire Herangehensweise in
einer Forschungs-Bildungs-Kooperation

Um die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu
bewiltigen, bedarf es einer engen Zusammenarbeit
von Gesellschaft und von Wissenschaft. Lang et. al.
(2012) betonen, dass transdisziplinire Herangehens-
weisen notwendig sind, um grundlegende soziale
Herausforderungen, die an Nachhaltigkeit gekoppelt
sind und sowohl die Wissenschaft als auch die Ge-
sellschaft betreffen, zu bewiltigen (Lang et al. 2012:
40). Eine Forschungs-Bildungs-Kooperation setzt an
diesen Herausforderungen an und integriert sowohl
Forschungs- als auch Bildungsziele, indem sie Aspek-
te behandelt, die an die Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen ankniipfen (Darnhofer et al. 2008).
Gesellschaft und Wissenschaft treten somit in einen
Dialog, um ein gemeinsames Verstindnis von Pro-
blemen zu schaffen und mégliche Losungswege zu
finden (BMWEW 2015). Der Dialog zwischen Ge-
sellschaft und Wissenschaft und die Integration von
Praxisakteurinnen und -akteuren als neue Wissens-
produzentinnen und -produzenten sind ein zentrales
Merkmal von Transdisziplinaritit. Klenk und Mee-
han (2015) verstehen unter dem Begriff , Transdiszip-
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linaritit” allgemein einen reflexiven und integrativen
methodischen Ansatz, der auf die Losung von le-
bensweltlichen sozialen Herausforderungen, wie den
Klimawandel, abzielt (Klenk & Mechan 2015). Die
Beziechung zwischen Gesellschaft und Wissenschaft
nimmt dabei einen interaktiven und produktiven
Charakter an (van der Hel 2016: 166). Durch die Be-
teiligung von auflerwissenschaftlichen Akteurinnen
und Akteuren am Forschungsprozess sowie der Wis-
sensproduktion kann die Wissenschaft Lernprozes-
se in der Gesellschaft beschleunigen und somit den
Transformationsprozess der Gesellschaft Richtung
Nachhaltigkeit fordern. Schneidewind et al. (2016)
weisen in diesem Prozess auf die Praxisakteurinnen
und -akteure als zukiinftige Entscheidungstriger/in-
nen und sogenannte ,,Change Agents“ hin. Die Au-
torinnen und Autoren vermerken, dass Schiiler/in-
nen in einem pro-aktiven Setting lernen mit sozialen
Herausforderungen und Unsicherheiten umzugehen.
Als zukiinftige Entscheidungstriger/innen sollen sie
ein Verstindnis fiir komplexe Nachhaltigkeitsthe-
men entwickeln, Losungsmoglichkeiten kennenler-
nen und als ,,Change Agents“ zur Transformation fiir
eine nachhaltige Gesellschaft in der Zukunft beitra-
gen (Schneidewind et al. 2016: 11). Auch Lang et al.
(2012) betonen das Potential von transdiszipliniren
Forschungsansitzen fiir eine soziale und nachhaltige
Transformation der Gesellschaft (Lang et al. 2012).
Die Vision einer Forschungs-Bildungs-Kooperation
ist diesbeziiglich das Erlernen von Fihigkeiten wie
selbststindiges Reflektieren, Urteilen, Gestalten, Ver-
netzen und Planen. Die Zusammenarbeit von For-
schung und Bildung will somit zu einer nachhaltigen
Entwicklung und einer zukunftsfihigen Gesellschaft
beitragen (BMBWK 2006). Dabei resultieren aus
einer Forschungs-Bildungs-Kooperation mit einem
transdisziplindren Forschungsansatz Vorteile sowohl
fiir die Gesellschaft als auch die Wissenschaft, die in
Abb. 1 dargestellt sind.

Zusammenfassend sind sechs allgemeine Kennzei-
chen von Transdisziplinaritit zu nennen, die Dubiel-
zig und Schaltenegger (2004) wie folgt definieren:

*  Lebensweltliche Fragestellung als Ausgangspunkt

* Integration von Praxisakteurinnen und -akteuren

* diszipliniibergreifende Zusammenarbeit

*  Bereitschaft, Offenheit und Reflexionsfihigkeit
der Beteiligten

e Starke Interaktion von Forschung, Lehre und
Transfer

¢ Kaum Trennbarkeit von Forschen, Lehren, Ler-
nen und Transfer von Wissen (Dubielzig & Schal-
tegger 2004).

Transdisziplinaritdt wird somit als sozialer Prozess mit
starken bottom-up Elementen verstanden (Hadorn

Parth et al.

et al. 2006). Im Mittelpunkt dieses Prozesses steht
der Dialog zwischen Gesellschaft und Wissenschatft,
die gemeinsame Entwicklung des Forschungsdesigns,
die Generierung von Fragestellungen und das Liefern
von authentischen Ergebnissen sowie die gemeinsame
Wissensproduktion (Mauser et al. 2013). Um diesen
Anforderungen einer transdisziplindren Forschungs-
Bildungs-Kooperation gerecht zu werden, bietet es
sich an, das moderat konstruktivistische Forschungs-
und Lernsetting niher zu betrachten.

4  Moderat konstruktivistisches
Forschungs- und Lernsetting

Die moderat konstruktivistische Lerntheorie basiert
auf der Erkenntnistheorie des Konstruktivismus, wo-
bei sich Lernende ihr Wissen auf der Grundlage von
bereits vorhandenen Vorstellungen und individuellen
Erfahrungen konstruieren. In der Conceptual Change
Theorie kann Lernen als eine Anderung von Konzep-
ten bezeichnet werden, wobei sich die Lernenden von
ihren Alltagsvorstellungen hin zu wissenschaftlichen
Vorstellungen annihern (Duit 1995; Dubs 1995;
Widodo & Duit 2004). Kattmann et al. (1997) sch-
reiben dazu: ,Lernen bedeutet dann in diesem Zu-
sammenhang die Bildung neuer, fachlich orientierter
Vorstellungen, die Strukturierung und Bewertung
verfligbarer Vorstellungen und deren angemessene
Anwendung® (Kattmann et al. 1997). Hinsichtlich
der Faktoren, die fiir eine Anderung von Konzepten
ausschlaggebend sind, gibt es in der wissenschaftli-
chen Literatur per se einen Konzeptwechsel: vom ur-
springlich ,,cold“ Conceptual Change iber den war-
men Trend hin zum ,hot Conceptual Change (Posner
et al. 1982; Pintrich, Marx & Boyle 1993; Kural &
Kocakiilah 2016). Zweitens werden nicht nur kogniti-
ve Aspekte bei der Anderung von Konzepten beriick-
sichtigt, sondern dariiber hinaus ,heiffe“ Faktoren
wie Motivation, Emotionen und Metakognition. Das
von Kural und Kocaliilah (2016) entwickelte Zeaching
Model for Hot Conceptual Change (TMHCC) gliedern
die Autorinnen und Autoren in folgende acht Phasen:
motivierende Rahmenbedingungen, Erhebung der
(Alltags-)Vorstellung der Schiiler/innen, Uberblick
von Konzepten und ihrer Diskrepanz zum Lerninhalt,
kognitiver Konflikt, Gruppenarbeiten/ Diskussionen,
Einbringen von wissenschaftlichen Vorstellungen,
Anwendung der neuen Konzepte auf andere Probleme
im Alltag und Evaluation (Kural & Kocakiilah 2016).
Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, kann in
der moderat konstruktivistischen Lerntheorie Wissen
nicht einfach vom Lehrenden auf den/die Empfin-
ger/in tibertragen werden (Reinfried 2007). An dieser
Stelle kann Lernen als ein aktiver, selbstgesteuerter,
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konstruktivistischer, emotionaler und sozialer Prozess
in einem bestimmten Handlungskontext betrachtet
werden (Basten et al. 2015). Um diesen Lernprozess
zu ermdglichen, nehmen die Lehrenden die Rolle von
Lernberaterinnen und Lernberatern ein. Lehrende le-
gen also die herkdmmliche instruktive Seite — also das
Anleiten, Darbieten und Erkliren — ab und nehmen
stellvertretend eine beratende Funktion ein, durch die
Lernende bei ihrem Lernprozess angeregt und unter-
stiitzt werden (Reinmann 2015). Zusammenfassend
sorgen die Lehrenden fiir eine forderliche Lernum-
gebung, stirken und akzeptieren die Autonomie und
Initiative der Lernenden und férdern den Dialog
untereinander und mit ihnen. Fiir ein moderat kon-
struktivistisches Setting nennt Dubs (1995) folgende
Merkmale: schiiler/innenzentriertes Lernen anstelle
von lehrer/innenzentriertem Unterricht, selbstgesteu-
ertes und kollektives Lernen anstatt darbietendem
Unterricht, Projekt- und Werkstattunterricht anstelle
von fachwissenschaftlich-systematischem Unterricht
und die Lehrperson als Lernberater/in anstelle von
herkommlicher Lehrtitigkeit (Dubs 1995). Aufgabe
der Lernberatenden ist es somit, die Lernenden in
ihrem Lernprozess zu begleiten und selbstgesteuertes
Lernen durch die Gestaltung individueller Lernum-
gebungen zu erméglichen (Reinfried & Tempelmann
2014). Um diese Aspekte zu beriicksichtigen, findet
in einem moderat konstruktivistischen Forschungs-
und Lernsetting das Prinzip des forschenden Lernens
Anwendung, das den Prozess des Lernens eng mit dem
des Forschens miteinander verbindet. Fiir eine Zusam-

e\(‘dl

menfithrung von Forschen und Lernen plidiert Wildt
(2009). Er sieht im Begriff des ,,forschenden Lernens®
die Gemeinsamkeit des Lernens mit der Forschung —
beide Prozesse, also der des Forschens und des Ler-
nens, zielen auf eine Generierung neuen Wissens ab
(Wildt 2009). Forschendes Lernen bedeutet, dass
Lernende selber forschen und einen Forschungspro-
zess in der Ginze durchlaufen. Der Fokus liegt dabei
im Entdecken und Beschreiben von offenen Proble-
men, im Entwickeln eigener Fragestellungen sowie
im Auswihlen von angepassten Methoden, um die
Fragen zu beantworten. In diesem Prozess reflektieren
die Lernenden ihr Vorgehen und prisentieren Ergeb-
nisse. Forschendes Lernen geht dabei mit effizienten
Lernergebnissen einher (Hazel & Jackson 2017; Rein-
mann 2015). Minner et al. (2010) schreiben allge-
mein iiber die Effekte des forschenden Lernens und
kommen zum Schluss, dass die aktive Beteiligung von
Schiilerinnen und Schiilern in einem Forschungspro-
zess zugleich den Lernprozess férdert. Im Kontext des
moderaten Konstruktivismus und besonders in den
Naturwissenschaften gehen mit dem forschenden
Lernansatz also zeitgleich produktive Lernresultate
einher (Minner, Levy & Century 2010). Aus der Sicht
des Lehrens bedeutet dies, dass man Lernende in ih-
ren Forschungsaktivititen anregt, bei Bedarf anleitet,
Kontexte und Ressourcen gestaltet und den Prozess des
Lernens durch Forschen begleitet (Reinmann 2015).

Ein moderat konstruktivistisches Forschungs- und
Lernsetting vereint somit nicht nur Forschen mit Ler-
nen, sondern riickt auch Lehren und Forschen niher
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Abb. 2: Lernende, Lehrerfinnen und Wissenschaftler/innen im moderar konstruktivistisch gestalteten Forschungs- und Lernprozess.
Quelle: eigene Darstellung nach Riemeier (2007: 70), veriindert und ergiinzt.
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zueinander. In diesem Kontext beschreibt Brew (2012)
die sogenannte ,academic communities of practice®,
in der Schiiler/innen einen wertvollen Beitrag leisten
konnen und gleichzeitig von ihrem Lernresultat pro-
fitieren (Brew 2012: 112). Das Forschen und Lehren
in dieser academic community of practice bedingt eine
Verinderung der bisherigen Beziehung zwischen Leh-
rende und Lernende, wobei ein gemeinsames Forschen
und Lernen in den Mittelpunkt geriickt wird. Rogoft
et. al sprechen auch von einer ,community of lear-
ners“, einer sogenannten Lerngemeinschaft (Rogoff,
Matusov & White 1996). Die vorhergehende Abb. 2
veranschaulicht Lernende, Lehrer/innen und Wissen-
schaftler/innen im moderat konstruktivistisch gestal-
teten Forschungs- und Lernprozess.

In einem moderat konstruktivistischen For-
schungs- und Lernsetting werden die Beteiligten also
zu einer Forschungs- und Lerngemeinschaft: Schiiler/
innen werden zu Forscherinnen und Forschern, Leh-
rer/innen zu Beobachterinnen und Beobachtern und
Wissenschaftler/innen zu Begleiterinnen und Beglei-
tern der Schiiler/innen in ihren Forschungsprozessen.

5 Das I’rojekt »» Our Common Future:
eKidZ — teach your parents well“: Frage-
stellungen, Ziele und Projektiibersicht

Das dreijihrige Forschungsprojekt ,, Our Common Fu-
ture: eKidZ — teach your parents well“ untersucht se-
kundire Multiplikationseffekte, das heifdt, die Weiter-
gabe von Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen
durch am Projekt ,,k.7.d.Z.21“ teilnehmende Schiiler/
innen an ihre Eltern. Jugendliche im Projekt eKidZ
bearbeiten eine Forschungsfrage aus ihrem Lebens-
umfeld und entwickeln mit wissenschaftlicher Beglei-
tung ein eigenes Forschungsdesign basierend auf ihren
(Alltags-)Vorstellungen. Durch das transdisziplinire
Forschungsdesign und die gemeinsame Wissenspro-
duktion soll ein Mehrwert fiir die Gesellschaft und die
Wissenschaft entstehen. Dies geschieht, indem Schii-
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ler/innen authentische und wissenschaftlich relevante
Forschungsergebnisse im Bereich intergenerationeller
Lernprozesse und Multiplikationseffekte generieren.
Neben der Vision einen Beitrag zur Transformation
der Gesellschaft zu leisten, verfolgt das von der Ro-
bert Bosch Stiftung GmbH geforderte Projekt eKidZ
mehrere Ziele: Ziel des ersten Projektjahres ist die
gemeinsame Entwicklung eines Forschungsdesigns.
Im zweiten Jahr erfolgt die Datenerhebung mittels
Fragebogen sowie die computergestiitzte Auswertung
durch die Analysesoftware SPSS (Statistic Package
for Social Sciences). Das dritte und letzte Projektjahr
schliefft mit der Darstellung und der Interpretation
der erhobenen Daten das Forschungsprojekt ab. Ziel
eines moderat konstruktivistischen Forschungs- und
Lernsettings liegen in dieser Hinsicht in einer aktiven,
individuellen, sozialen, emotionalen, selbstgesteu-
erten und situierten Konstruktion von Wissen. Die
Schiiler/innen erarbeiten im Projeke selbststindig den
Fragebogen, erheben die Daten, erfassen diese und
werten sie aus, wobei die Wissenschaftler/innen als
Lernbegleiter/innen zur Seite stehen. Zur Ubersicht
illustrierc Abb. 3 die drei Phasen des Projektablaufs
(grau) mit den einzelnen Workshop-Modulen und
Gruppendiskussionen (blau) sowie die jeweiligen Teil-
ergebnisse (rotlich).

Die Workshops und Gruppendiskussionen erfolgen
abwechselnd an der Leopold-Franzens-Universitit in
Innsbruck, am Karl-von-Closen-Gymnasium in Eg-
genfelden oder an diversen Tagungsorten, wie Freyung
(Bayern) oder Obergurgl im Otztal (Tirol). Wihrend
die Workshop-Module hauptsichlich fiir intensive Ar-
beitsphasen der Schiiler/innen und einen Austausch
mit Fachexpertinnen und Fachexperten zur Verfii-
gung stehen, werden in den Gruppendiskussionen der
Forschungsstand besprochen und weitere Vorgehens-
weisen diskutiert. In diesen Gruppendiskussionen
(siche Abb. 4) bilden Schiiler/innen, Lehrpersonen
und Wissenschaftler/innen eine Lerngemeinschaft
in der die gemeinsame Forschung nach intergenera-
tionellen Lernprozessen und Multiplikationseffekten

Phase 1 Konzeptentwicklung Mo
Module Gruppen- Gruppen- 23
Workshop 1 X . Workshop 2 X X Workshop 3 L e
diskussion diskussion =
Teil- Erste Erstentwurf | Erstentwurf Abstimmung Fertiger L1
ergebnis |deen Fragen Fragebogen Fragebogen Fragebogen Befragungs-
runde 1
Phase 2 Datenerhebung/Auswertung N
Module Gruppen- Gruppen- BT
Workshop 1 i i Warkshop 2 E i T
diskussion diskussion S iy
Teil- Reflexion i
P Datensammliung Datensammlung | Auswertung /]——}
Befragungs-
L runde 2 ]
Phase 3 Datendarstellung/Interpretation i |
Modul G - G - . ;
06U | Workshop 1 d.rippe.n Workshop 2 d‘n:(ppe‘n Workshop 3 " i Abb. 3: Projektablauf, Workshop-
. y IS 55100 L3 HSS1OT] 2 Module und Gruppendiskussionen mit
Teil- Grafische Grafische Interaretation irtaroretation Reflexion/ -i:. i X i Toil b
ergebnis | Darstellung | Darstellung P P Feedback © gw‘; igen Let gg" ”Z“’”'
v uelle: eigene Darstellung.
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im Zentrum steht. Vor allem das Ankniipfen an den
aktuellen Wissensstand soll dabei durch die Expertise
und Kompetenz von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern sowie Fachexpertinnen und Fachexper-
ten gewihrleistet werden.

6  Erste Ergebnisse: Erstellung, Durchfiih-
rung und Auswertung des Fragebogens

Nach den ersten zwei Projektjahren (2016-2018)
liegen die ersten Ergebnisse vor, u.a. der von den
Schiilerinnen und Schiilern selbst erstellte Fragebo-
gen zum Klimawandel sowie die Durchfithrung und
Auswertung dieses Fragebogens. Bei der Erstellung
des Fragebogens sammeln die Schiiler/innen vorerst
in Kleingruppen erste Ideen, erarbeiten verschiede-
ne Entwiirfe, fithren dhnliche Fragen zusammen und
Stimmen im Plenum iiber relevante Fragestellungen
ab. Der fertige Fragebogen gliedert sich in vier Teil-
bereiche:
e Wissen (Fragen 2-5)
* Einstellungen (Fragen 1, 6, 27)
e Verhaltensweisen: Ernihrung (Fragen 7-10)
Reisen (Frage 11)
Konsum (Fragen 12, 13)
Mobilitit (Fragen 14-16)
Wohnen (Fragen 17-20)
*  Kind-Eltern-Interaktion (Fragen 21-26)

Fiir eine genauere Betrachtung, sind folgende Infor-
mationen zum besseren Verstindnis des Fragebogens
zu beriicksichtigen: Neben einer hauptsichlich quan-
titativen Auswertung, bieten Fragen 4 und 5 (Maf3-
nahmen zur Eindimmung und Anpassung an den
Klimawandel) sowie Frage 26 (Einfluss der Kinder
auf Entscheidungen von Eltern) zusitzlich die Mog-
lichkeit einer qualitativen Inhaltsanalyse. Frage 3

Abb. 4: Dialog zwischen
Schiiler/innen, Lehrpersonen
und Wissenschaftler/innen
Quelle: eigenes Foro.

(Phinomene des Klimawandels) beinhaltet eine Kon-
trollfrage. In der letzten Bearbeitungsrunde des fina-
len Fragebogens fithren die Schiiler/innen bei einigen
Testpersonen vorab einen sogenannten Pretest durch,
um eventuelle Verstindnisprobleme zu reduzieren
oder auf strukturelle Mingel aufmerksam zu werden.
Es gibt bewusst keine schriftliche Einleitung zum Fra-
gebogen, die das Projekt und die Forschungsziele vor-
stellt. An dieser Stelle ersetzt ein informatives miind-
liches Gesprich zwischen Schiilerinnen bzw. Schiilern
und Eltern einen schriftlichen Einleitungstext. Auszii-
ge aus dem Fragebogen, der sich aus insgesamt 29 Fra-
gen zusammensetzt, werden in Tabelle 1 angefiihrt.
Fir die Durchfithrung der Befragung werden die
betroffenen Eltern vorerst mittels eines Briefes infor-
miert. Eine aktive Abmeldung der Eltern iiber das
Elternportal der Schule oder vor der Befragung bei
dem/r Schiiler/in soll eine zu geringe Teilnehmer-
zahl verhindern. Fiir die Untersuchung fixieren die
eKidZ-Teilnehmer/innen mit den k.i.d.Z.21-Eltern
selbststindig telefonisch Termine. Simtliche Eltern-
teile werden mithilfe des Fragebogens in Form eines
Interviews miindlich befragt. Pro eKidZ-Schiiler/in
fallen 8-9 Elternpaare, wobei die eigenen Eltern der
eKidZ-Schiiler/innen nicht untersucht werden. Neben
der eigentlichen Zielgruppe, also Eltern deren Kinder
am Klimabildungsprojekt £.2.4.Z.21 teilgenommen
haben (= 8. Jahrgangsstufe), erfolgt die Datenerhe-
bung zusitzlich an einer Kontrollgruppe, nimlich El-
tern, deren Kinder zu diesem Zeitpunkt noch nicht
am Klimabildungsprojekt £.2.4.Z.21 teilgenommen
haben (= 7. Jahrgangsstufe). Durch dieses Quasiex-
periment als Lingsschnittstudie soll ersichtlich wer-
den, inwiefern das k.7.4.Z.21-Projekt im Vergleich zur
Kontrollgruppe intergenerationelle Multiplikationsef-
fekte auslost. Des Weiteren werden Daten von beiden
Befragungsgruppen zu zwei unterschiedlichen Mess-
zeitpunkten erhoben: Die erste Messung erfolgt An-
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1ab. 1: Ausziige aus dem Fragebogen der Schiiler/innen

Nummer Teilbereich mit Fragen der Schiler/innen
Wissen:
Frage 2 Wie schétzen Sie lhr Wissen Gber den Klimawandel ein? [Schulnoten 1-6]
Frage 3 Wie stark werden folgende Phédnomene vom Klimawandel beeinflusst?  [gar nicht, kaum, mittel, stark, sehr stark]
- Schmelzen der Polkappen
— Abholzung des Regenwaldes
- Umweltflichtlinge
- Verschiebung der Jahreszeiten
- Gezeitenwechsel
- Zunahme von Hochwasserereignissen
Frage 4 Welche Mafinahme zur Eindémmung des Klimawandels kennen Sie2 [offene Frage]
Frage 5 Welche Mafinahmen zur Anpassung an den Klimawandel kennen Sie? [offene Frage]
Einstellung:
Frage 6.2 Glauben Sie, dass Sie persénlich etwas gegen den Klimawandel tun kénnen? [nein, ja]
Frage 6.3 Empfinden Sie die Verpflichtung, aktiv etwas gegen den Klimawandel zu tun?  [nein, ja]
Frage 6.5 Sind Sie bereit, auf Heizung und Strom aus fossilen Rohstoffen zu verzichten? [nein, ja]

Verhaltensweisen /Ernéhrung:
Frage 7 Wie wirden Sie Ihre Ernéhrung einordnen?

Frage 8 Wie wirden Sie lhr Konsumverhalten bei Lebensmitteln beschreiben?

Frage 9 Wie oft schmeiflen Sie Nahrungsmittel weg?

Frage 10 Wie oft gehen Sie auswérts essen?

[fleischbetont, Mischkost, fleischreduziert, vegetarisch, vegan]

[regional, saisonal, biologisch]

[nach jeder Mahlzeit, wéchentlich, selten, nie]
[selten, regelmdfig, haufig]

Verhaltensweisen / Mobilitat:

Frage 14
Frage 15

Besitzen Sie ein motorisiertes Fahrzeug? Wenn ja, wie viele?

(1-8]
Wie viele Kilometer legen Sie an einem durchschnittlichen Werktag zurick?  [Auto, éffentliche Verkehrsmittel
und Mitfahrgelegenheiten, Rad bzw. zu FuBB: <10, >10-30, >30-60, >60-100, kann ich nicht beurteilen]

Frage 17
Frage 18
Frage 19

Verhaltensweisen /Wohnen:
Wie viele Personen wohnen in |hrem Haushalt?
Wie grof3 ist der Wohnraum?
Wie ist die Bausubstanz |hres Wohnraums?

[offene Frage]
[offene Frage]
[Altbau, Gebdude mit thermischer Sanierung, Niedrigenergie-

haus, Passivhaus, isoliertes Gebd&ude]

Frage 20 Welche Energiequelle verwenden Sie fur Ihr Heizungssystem?

lage, Ol, Fernwérme]

[Kohle, Gas, Strom, Holz/Biomasse, Solaran-

Kind — Eltern — Interaktion:
Frage 23
Frage 24

Wie oft reden Sie mit lhrem Kind Uber den Klimawandel?
Wie schétzen Sie die Qualitat dieser Gespréche ein?

[gar nicht, selten, manchmal, h&ufig]
[sehr schlecht, schlecht, mittel mé&fig, gut, sehr gut]

fang des zweiten Projektjahres (September — Oktober
2017/18), die Zweite Ende des zweiten Projektjahres
(Juli — Oktober 2017/18). Dieses Verfahren eines Pre-
und eines Posttests erméglicht die Uberpriifung, ob
und inwiefern sich die Ergebnisse der zwei Befragungs-
gruppen unterscheiden. Die Daten der Elternpaare,
die Kinder sowohl in der 7. als auch in der 8. Jahr-
gangsstufe haben, werden nicht fiir die Untersuchung
herangezogen und aus dem Gesamtdatensatz genom-
men. Bei insgesamt 179 befragten Personen pro Befra-
gungsrunde erhilt der Fragebogen ein ausreichendes
Maf$ an Aussagekraft. Diese Datengrundlage erlaubt
mithilfe der gewonnenen Daten einen umfangreichen
Einblick in intergenerationelle Lerneffekte. Berechnet
wurden diese Ergebnisse mittels einer mehrfaktoriel-
len Varianzanalyse, wobei in den betreffenden Varia-
blen eine Faktorenanalyse mit Dimensionsreduktion
durchgefithrt wurde. Dieses statistische Verfahren

wurde gewihlt, um einen Pre- und Post-Vergleich zwi-
schen zwei Untersuchungsgruppen durchzufiihren.

Durch die Auswertung der Schiiler/innen und den
ersten Ergebnissen des Projekts kann die urspriingli-
che Forschungsfrage, inwiefern eine Weitergabe von
Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen durch
am Projekt £.2.4.Z.21 teilnehmende Schiiler/innen
an ihre Familie und in ihr weiteres soziales Umfeld
erfolgt, weitgehend beantwortet werden. Allgemein
kann man sagen, dass im Bereich Wissen und Kind-
Eltern-Interaktion der 8. Jahrgangsstufe im Vergleich
zu der Kontrollgruppe (= 7. Jahrgangsstufe) ein zu-
nehmender Effekt festzustellen ist. Hingegen im Be-
reich Einstellungen und Verhaltensweisen sind kaum
Anderungen messbar bzw. die Mobilitit hat in bei-
den Jahrgangsstufen zugenommen. Anzunehmen ist,
dass der Messzeitraum von einem Jahr eher ,kurz®
fur gesellschaftliche Verhaltensinderungen ist. Jedoch
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unabhingig vom Interventionszeitraum zeigt dieses

Ergebnis, ankniipfend an die sogenannte knowledge-

action-gap Theorie (Naustdalslid 2011; O’Brien 2012),

dass weiterfithrende Forschung im Bereich Wissen,

Einstellungen und Verhaltensweisen im Kontext mit

intergenerationellen Lernprozessen und Klimawandel

als sinnvoll erscheint, um einen Beitrag zur Uberwin-
dung der Liicke zwischen Wissen und Handeln zu
leisten. Der moderat konstruktivistische Forschungs-
und Lernansatz sowie Transdisziplinaritit sollen dabei
die Transformationsforschung beschleunigen und als

Vorreiter zur Erkenntnisgewinnung in den Bereichen

Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen werden.

In den Ergebnissen offen bleibt noch die genau be-

rechnete Effektstirke der einzelnen Teilbereiche und

weiterfithrende Erkenntnisse im Forschungsbereich
intergenerationeller Lernprozesse, die in einer wei-
teren Publikation in naher Zukunft detaillierter an-
gefithre werden. Auch graphische Darstellungen der
Ergebnisse konnen in der weiterfithrenden Veréffent-
lichung zur Veranschaulichung hinzugefiigt werden.
Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung der

Forschungsthematik gehort zu den Ergebnissen aber

auch eine kritische Betrachtung des Fragebogens an

sich, z.B. hinsichtlich wissenschaftlicher Kriterien.

Fragen wie beispielsweise ,Ist es Thnen bewusst, dass

Sie zum Klimawandel beitragen? weisen einen gewis-

sen Grad an Suggestivitdt auf. Auch die Skalierung ist

an manchen Stellen unpassend gewihlt z. B. fehlt bei

Frage 10 die Kategorie ,nie“ und bei Frage 23 fehlt

»sehr hiufig“. Diesbeziiglich werden betroffene Ant-

worten mit Vorsicht interpretiert. Weitere Erkennt-

nisse, beziiglich eines moderat-konstruktivistischen

Forschungs- und Lernsettings in einer transdisziplini-

ren Forschungs-Bildungs-Kooperation, sind:

e Durch die enge Zusammenarbeit von Schule und
Universitit sind dreijihrige Forschungsprojekte,
wie eKidZ, moglich. Die diszipliniibergreifende
Forschung mit der Generierung von neuem Wis-
sen bereichert alle Projektbeteiligten.

* Die Formulierung von wissenschaftlichen Fra-
gen, die Wahl derer Antwortkategorien sowie die
Auswertung von Daten, sind ein (Forschungs-)
Prozess, der individuelle Lernprozesse zuldsst und
fordert.

* Eine genaue Arbeitsweise ist unerlisslich, um die
Aussagekraft der Daten zu gewihren. Die Einga-
be und die Bereinigung des Datensatzes erfolgen
aus diesem Grund zwei Mal: vorerst durch die
Schiiler/innen und anschlieBend zur Uberprii-
fung durch Wissenschaftler/innen.

* Die Einarbeitung in das Auswertungsprogramm
SPSS erfordert Zeit und Geduld, erméglicht es je-
doch mithilfevon Fachspezialistinnen und -spezia-
listen relevante (Forschungs-)Aussagen zu treffen.

Neben bereichernden Erfahrungen sind wihrend
der Projektarbeit auch einige Herausforderungen auf-
getreten:

*  Der Umgang mit Fragen bzw. Antwortkategorien,
die mangelhaft oder unpassend formuliert sind.

*  Die Vereinheitlichung der Codierung.

* Eine ungenaue Arbeitsweise bzw. Dateneingabe
verzogern den geplanten Projektverlauf und erhé-
hen den Aufwand bei der Datenbereinigung.

¢ Die teils zeitlich und 6rtlich beschrinkte Anwen-
dung der Analysesoftware SPSS verzdgert und er-
schwert die Auswertung.

Trotz einiger Schwierigkeiten bei der Erstellung des
Fragebogens, der Dateneingabe und der Auswertung,
sind aus dem Forschungsprojekt eKidZ statistisch aus-
sagekriftige Ergebnisse zu entnehmen. Dafiir verant-
wortlich sind vor allem:

¢  Fin hohes Maf$ an Interesse, Motivation und Aus-
dauer aller Projektbeteiligten.

e Forderung des Zusammenhalts durch ein ge-
meinsames Ziel und der Vision einen Beitrag fiir
eine nachhaltige Zukunft zu leisten.

* Das moderat konstruktivistische Forschungs-
und Lernsetting, das einen individuellen und kre-
ativen Gestaltungsfreiraum zulsst.

*  Statistische Kenntnisse, um wissenschaftlich sig-
nifikante Ergebnisse zu erkennen.

7  Fazit und Ausblick

Die transdisziplinire Herangehensweise im Projekt
¢KidZ bietet in der Erforschung von Multiplikati-
onseffekten und intergenerationellen Lernprozessen
einige Chancen. Dazu zihlen die Messung linger-
fristiger Effekte durch einen Pre- und einen Posttest,
die Durchfithrung von zahlreichen Befragungen,
der Erhalt eines grofSen Datensatzes zur Auswertung
sowie das Erzielen von authentischen Ergebnissen.
Der von den Schiilerinnen und Schiilern erstell-
te Fragebogen ermdoglicht hierbei einen Einblick in
die Forscher/innentitigkeiten der Jugendlichen. Die
graphische Darstellung und Interpretation der erho-
benen Daten sowie eine Reflexion und eine abschlie-
8ende Feedbackrunde finden im dritten und letzten
Projektjahr (2018/2019) statt. Die Prisentation der
Forschungsergebnisse erfolgt vom 25. — 30. Septem-
ber 2019 am Deutschen Kongress fiir Geographie in
Kiel. Die jungen Forscher/innen stellen ihre Ergeb-
nisse in einer Fachsitzung zum Leitthema Geographie
und Bildung selbst vor. Anwesende Wissenschaftler/
innen und Lehrer/innen erhalten dadurch die Mog-
lichkeit, auf die Stimmen der Jugendlichen zu héren
und sie als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
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von Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen
wahrzunehmen. Von diesem transdisziplindren For-
schungs- und Lernprozess und den authentischen
Forschungsergebnissen sollen Schiiler/innen, Lehrer/
innen sowie Wissenschaftler/innen profitieren. Die
transdisziplindre Herangehensweise fordert somit
nicht nur einen Gewinn von neuen Perspektiven,
sondern im Zuge von Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung auch das Bewusstsein, Schiiler/innen als
zukiinftige Entscheidungstriger/innen und Change
Agents wahrzunehmen. Die Forschungs—Bildungs—
Kooperation fungiert somit als Wegbereiter fir einen
Transformationsprozess der Gesellschaft in Richtung

Nachhaltigkeit.
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