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1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Die globale Entwicklung kann mit Blick auf vergangene Jahre durchaus als kritisch bewertet
werden. Wahrend in einigen Bereichen Fortschritte verzeichnet werden (Verfligbarkeit von Mo-
bilfunknetzen oder Internet), sind in anderen, womoglich wesentlichen, Bereichen Stagnationen
oder sogar Rickschritte beobachtbar. Die Verminderung von Treibhausgasemissionen, der
Schutz von geféhrdeten Tierarten, die Erreichung von Vollbeschaftigung sowie flachendeckende
Verfligung von Nahrungsmitteln sind nur wenige Beispiele von den vielen Problemen, in dessen
Bewaltigung die Weltbevolkerung momentan Rickschritte verzeichnet (UN - Vereinte Nationen,
2022, 8 ff.).

Seit den 1970er Jahren existiert der Ansatz, ein umweltbewusstes Umdenken durch die
Bildungskanéle zu initiieren. Seit 1992 riicken neben dem Schutz der Umwelt zunehmend auch
soziale Fragestellungen in den Vordergrund (Michelsen & Fischer, 2016, S. 330). Um nicht nur
die 6kologische Nachhaltigkeit, sondern auch die inter- und intrakontinentale Gerechtigkeit in
den Bildungssystemen zu etablieren, wurden die Jahre 2005-2014 durch eine UN-
Vollversammlung als Dekade der Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) ausgerufen (de
Haan et al., 2008, S. 8; Brautigam, 2014, S. XI; Michelsen & Fischer, 2016, S. 330).

Darliber hinaus wurde die Gesellschaft zunehmend mit komplexen Problemen konfron-
tiert. Ob nun die immer weiter voranschreitende Vernetzung — durch Globalisierung und Digita-
lisierung, — die mittlerweile schon drei Jahre anhaltende COVID-19-Pandemie oder nicht zuletzt
der Klimawandel. Letzterer wirft nunmehr existenzielle Fragestellungen auf, welche nicht nur
einen Dunstkreis, sondern die komplette Bevolkerung dieser Welt betrifft (Disterheft et al., 2021,
S. 1). Hierbei geht es also nicht (nur) um wirtschaftliche Entscheidungen, sondern immer mehr
um die Frage: Wie kénnen wir mit den begrenzten Ressourcen dieses Planeten haushalten?

Nachhaltigkeit scheint nunmehr als primare Handlungspramisse akzeptiert zu sein und
stellt gleichzeitig auch ein Forschungsfeld dar, welches schon seit einigen Jahren Einzug in die
Curricula von Studiengangen gefunden hat (de Haan et al., 2008, S. 11). Bildung fir eine nach-
haltige Entwicklung wird bereits betrieben — darunter auch Konzepte, die tber die reine Wis-
sensvermittlung hinausgehen (Grund & Singer-Brodowski, 2020, 28 ff.).

Um die drohenden Konsequenzen des Klimawandels zu umgehen, braucht es die Trans-
formation der Gesellschaft. In der vorliegenden Arbeit soll sich dem Thema gewidmet werden,



2 1 Einleitung

inwiefern Kompetenzen fiir eine nachhaltigere Entwicklung mithilfe von immersiven Lernerfah-
rungen ausgebildet werden kénnen.

Der Verfasser dieser Arbeit geht davon aus, dass fir dieses Unterfangen etwas Neues not-
wendig ist. Sowohl ein neues Medium wie auch eine neue Didaktik kdnnen die Lehre so veran-
dern, dass Uber das Wissen hinaus auch Kompetenzen und Féhigkeiten vermittelt werden, wel-

che in der Praxis angewendet werden.
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1.2  Ziel der vorliegenden Ausarbeitung

Im Wintersemester 2022/23 bietet die Universitat Bremen eine Lehrveranstaltung an, zum The-
ma der Sustainable Development Goals (SDGs), welche im Rahmen eines Projekts unter dem
Namen ,,Immersive Transformationsrdume der Nachhaltigkeit“ (ImmerNa) geplant, durchge-
filhrt und reflektiert wird!. Die Besonderheit an dieser Lehrveranstaltung ist, dass sie beinahe
ausnahmslos in Virtual Reality (VR) durchgefihrt wird. Die Studierenden erhalten leihweise ein
Head-Mounted-Display (VR-Brille) mit welcher sie ortsunabhangig an den Veranstaltungen teil-

nehmen.

Projekt: , ImmerNa“

Studierende erarbeiten

konzeptioneller

Uberpriifung Prototyp
Erstellung von SDG Raumen

SDG Réaume in VR

17 SDG Raume

Prototyp mit Ubungen
_ erste vierte
- Lehrveranstaltung Lehrveranstaltung l
WiSe SoSe
vorliegende 2022/23 2024 SDG-
Masterarbeit l | Haus
Studierende erarbeiten Studierende erarbeiten
- . - . Lehrveranstaltung
SDG Raume in VR SDG Raume in VR der Virtuellen Akademie
2weite dritte Nachhaltigkeit (VAN)

SoSe
2023

Lehrveranstaltung | ——*

Lehrveranstaltung

WiSe
2023/24

ADbb. 1.1 Einordnung des Ziels in den Gesamtkontext ,,ImmerNa“. (Quelle: Eigene Darstellung)

Wie in Abb. 1.1 zu sehen, sollen diese und weitere geplante Lehrveranstaltungen zu gegebener
Zeit in einem reinen virtuellen Lernszenario minden, welches in das Lehrangebot der Virtuellen
Akademie Nachhaltigkeit (VAN)? eingebettet werden soll. Unter dem Namen ,,.SDG-Haus “ soll
eine Lehrveranstaltung entstehen, welche ohne das aktive Leiten einer Lehrkraft auskommt — Die
Studierenden betreten das SDG-Haus, erkunden dieses selbststandig und nehmen an Ubungen
teil, welche in Eigenarbeit durchgefuhrt und anschlieBend reflektiert werden. Innerhalb dieser

Weitere Information zu der Forderung ,.Freiraum 2022 unter
https://www.presseportal.de/pm/100150/5231514, Abruf vom 29.09.2022

2 VAN: Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit, siehe hierzu https://va-bne.de/index.php/de/, Abruf vom
29.09.2022
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eigenstandigen Erkundung des SDG-Hauses werden alle notwendigen Wissenselemente sowie
Kompetenzen vermittelt. In diesem Fall geht es nicht darum, einen ublicherweise analog gedach-
ten Lernprozess durch Einheiten in VR anzureichern. Stattdessen beginnt und endet der Lernpro-
zess in VR — die zugrunde liegende Didaktik soll eng mit der VR verzahnt sein.

Die Grundthematik des SDG-Hauses sowie der geplanten Vorlesungen im Rahmen des
Projekts ImmerNa (siehe Abb. 1.1) ist die Nachhaltige Entwicklung (siehe Abschnitt 3.2). Auf-
grund der hohen Relevanz des Themas wurde in der Wissenschaft bereits geforscht, inwiefern
sich Inhalte der BNE so vermitteln lassen, dass die positive Transformation einer nachhaltigen
Entwicklung mdglich ist (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014; Bellina et al., 2019; Fischer
et al., 2020). Hierflr ist es notwendig, dass Studierende nicht nur Wissen vermittelt bekommen,
sondern auch die noétigen Kompetenzen erwerben (hierzu mehr in Abschnitt 3.3), um sozio6ko-
nomische® Veranderungen in der Gesellschaft herbeizufilhren (Brautigam, 2014, S. XI; Dister-
heft et al., 2021, S. 12; Kohler & Siegmund, 2021, S. 633).

Ein neuartiges Medium der Lehre wére mit VR gegeben, allerdings fehlen didaktische und
VR-dedizierte Lernformate, welche ein immersives Lernen ermdglichen (Radianti et al., 2020,
21; Hamilton et al., 2021, S. 16). Des Weiteren soll vermieden werden, ein realistisches Abbild
eines herkdbmmlichen Lern- und Lehrsettings zu entwickeln. Dies kdme einem virtuellen Vorle-
sungssaal gleich, in welchem erstens die Gesetze der eigentlichen Realitdt herrschen und zwei-
tens dieselben Limitationen wie in der eigentlichen Realitat gegeben sind. Stattdessen soll ein
Lernszenario entwickelt werden, welches so eng an den technischen Mdglichkeiten der VR ope-
riert, dass es ohne VR nicht darstellbar wére.

Wie ist das immersive Eintauchen in komplexe Thematiken innerhalb VR moglich? Als
Angebot zu dieser Fragestellung soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein Prototyp geschaf-
fen werden.

Das Erstellen eines Prototyps kann in verschiedenen Formaten geschehen. Im Sinne der
Testbarkeit und der Feedbackféghigkeit ist es ratsam, einen moglichst anfassbaren Prototypen zu
entwickeln. GemaR BEAUDOUIN-LAFON UND MACKAY (2007) ist ein Prototyp ein tangibles* Ar-
tefakt, welches das VVorhaben konkret représentiert (S. 1007 f.). Innerhalb der Logik des Erstel-

lens von Prototypen liegt der scheinbare Widerspruch vor, dass ein Prototyp im Laufe eines Pro-

3 SozioGkonomie beschaftigt sich mit dem wirtschaftlichen Handeln in seinem sozialen Zusammenhang und mit
der jeweiligen Beziehung zu anderen gesellschaftlichen, politischen, demographischen, 6kologischen und
rdumlichen Prozessen (Hedtke, 2015, S. 20 f.).

4 Tangibel bedeutet in diesem Fall nicht zu abstrakt, sondern ersichtlich, fiihloar und anfassbar (Beaudouin-
Lafon & Mackay, 2007, S. 1007).
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zesses so frih wie mdglich, immer wieder iterativ, gebildet und verbessert werden soll dabei
aber mdglichst anfassbar sein soll. Eine gewisse technische und &sthetisch anmutende Ausrei-
fung wiére im Sinne der Anfassharkeit wiinschenswert. Die technische Uberfiihrung in ein virtu-
elles Szenario stellt allerdings den letzten Schritt der vorliegenden Ausarbeitung dar. Darlber
hinaus ist diese technische Uberfilhrung ein ambitioniertes Vorhaben, welches einerseits ein
technisches Know-How verlangt und andererseits mit einem erheblichen zeitlichen Aufwand
verbunden ist. Haufig scheint es schwierig, der inhaltlichen Konzeptualisierung und der techni-
schen, optisch &sthetischen Umsetzung die gleiche Aufmerksamkeit zu widmen. Eine Priorisie-
rung erscheint daher sinnvoll.

Die Priorisierung flr die vorliegende Arbeit wird auf das didaktische Konzept festgelegt.
Grund hierfur ist die Annahme, dass das didaktische Konzept mehr Wertschatzung und Evaluie-
rung bedarf als die technische Uberfiihrung. Diese lohnt sich dann besonders, wenn das didakti-

sche Konzept als sinnvoll herausgestellt wurde.
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1.3 Forschungsfragen

Aufgrund der zugrunde liegenden Methodologie (siehe Abschnitt 2.2) sowie der bevorstehenden
Erkundungsforschung ist es dem Verfasser nicht moglich, bereits im Vorfeld konkrete For-
schungsfragen zu formulieren.® Diese wiirden sich zu gegebener Zeit im Laufe der Erkundung
entwickeln. An dieser Stelle soll stattdessen eine erkundende Fragestellung in den Raum gewor-
den werden: Wie sind immersive Lernerfahrungen in VR moglich? Konkreter soll diese Frage-
stellung bewusst nicht formuliert werden. Um Erkenntnis erlangen zu konnen, muss genug
Raum gelassen werden, um das zu finden, was nicht gesucht wurde.

Um einen Kompromiss zwischen geleitet und offen zu finden, kénnten die obigen Vor-
schlage wegweisende Impulse geben, welche die zugrunde liegende Erkundung in verschiedene
Kanéle einteilt. Diese sollen anschliefend mithilfe von Erkenntnisleitenden Thesen beantwortet

werden.®

i.  Welche Kernkompetenzen miissen an Studierende vermittelt werden, um eine An-
derung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu ermdglichen?

ii.  Welche Lehrdidaktiken/Lernformate braucht es, um die nétigen Kompetenzen in-
nerhalb eines VR-Szenarios zu vermitteln?

iii.  Wie ist ein immersives Abtauchen in virtuelle Welten moglich?

5 In Abschnitt 2.1 wird darauf eingegangen, wieso die vorliegende Arbeit einem zirkularen Erkenntnisprozess
folgt und daher nicht mit Thesen/Fragen eingeleitet werden kann.

6 Zu Erkenntnisleitenden Thesen siehe Abschnitt 2.3 oder zur thematischen Einflihrung die Dissertationen von
Woithe (2017); Pijetlovic (2020); Husenbeth (2021); Groschupp (2022)
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2  Methodisches Vorgehen

2.1 Vorverstandnis von Forschung

., Was die Wissenschaft erreichen kann, sind nicht die Dinge selbst, sondern es sind
einzig die Beziehungen zwischen den Dingen; aullerhalb dieser Beziehungen gibt es

keine erkennbare Wirklichkeit. *
(Poincaré, 1914, S. V)

Das einleitende Zitat von POINCARE soll die Notwendigkeit der folgenden Ausfiihrungen beto-
nen. Bevor darauf eingegangen wird, was die Wissenschaft im Stande ist zu leisten, ist es mog-
licherweise ratsam, gleichermallen darauf einzugehen, was die Wissenschaft nicht zu erreichen
vermag — die offenkundige Entdeckung der allgemeingultigen Wirklichkeit. Was Wirklichkeit ist
und inwiefern sie moglich” gemacht werden kann, soll in diesem Abschnitt diskutiert werden.
Wer behauptet, echte empirische Forschung sei nur innerhalb eines quantitativen For-
schungsparadigmas® zu finden, behauptet dies zunachst mit Recht. Beispielsweise stellt KARL
PoprpPER fest, dass es in der Forschung zentral darum gehe, Hypothesen mithilfe logischer Fest-
setzungen quantitativ zu Uberprifen (1935, 18 ff.). Um den Wahrheitsgehalt jener Hypothesen
feststellen zu kénnen, greifen Forscher*innen auf scheinbar bewéhrte Gutekriterien zurtick: Ob-
jektivitat, Reliabilitat und Validitat (Bardmann, 2015, S. 25). Bevor dies geschieht, missen die
zu Uberprufenden Hypothesen aufgestellt werden, indem das Forschungsfeld erkundet wird. Laut
LAMNEK UND KRELL (2016) ist es innerhalb dieses Vorhabens ratsam, auf das methodologische
Filtersystem der quantitativen Forschung zu verzichten (S. 33). Grund hierfur ist die informati-
onsreduzierende Filterwirkung der oft hoch standardisierten Erhebungsinstrumente. Sobald Be-
obachtungsmerkmale operationalisiert werden, gibt es nur noch eine bestimmte Anzahl an mdg-

lichen Antworten — dies ist bereits eine Selektion, die das Neue nur schwer zulasst.

7 Auch wenn hervorgehoben wurde, dass eine ontologische Wahrheit nicht darstellbar ist, ist die Formulierung
,,mdglich machen* bewusst gewihlt (Selbiges gilt fiir die Uberschrift des Abschnitts 2.2). Dies geht auf BARD-
MANNS (2015) Ausfuhrungen zuriick, welcher im Sinne der Erkenntnisgenerierung folgenden Perspektiven-
wechsel vorschlégt: Nicht die Frage nach: Was ist [...]?, sondern Wie ist [...] méglich? (S. 12 1.).

8 Forschungsparadigma wird in der vorliegenden Arbeit als die Gesamtheit von Grundauffassungen einer wis-
senschaftlichen Gemeinschaft innerhalb einer Disziplin verstanden. Dieser Paradigmenbegriff beinhaltet etwa
vorherrschende theoretische Annahmen sowie zulédssige Forschungsmethodiken. Fiir eine weitere Auseinander-
setzung zu Forschungsparadigmen siehe (Billmann-Mahecha, 2022).
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Um dies zu umgehen, muss es einen methodologischen Gegenentwurf geben — die qualita-
tive Forschung. Die qualitative Forschung balanciert innerhalb eines Spannungsfeldes zwischen
den fixen Hypothesen (mitsamt deren Uberpriifung) und der Offenheit. Es wird angestrebt, das zu
untersuchende Forschungsfeld nicht mit vollends festgefahrenen und theoretischen Denkmustern
zu betreten, sondern fir das moéglicherweise Neue offen zu sein und zu bleiben (Lamnek &
Krell, 2016, 33 f.).

Ebenso besteht ein grundséatzlicher Unterschied zu der linearen Prozesshaftigkeit der quan-
titativen Forschung. Der qualitative Forschungsakt ist gekennzeichnet durch eine kommunikative
und interaktive Prozessschleife. Ebendiese Charakteristika lassen sich in diesem Ansatz auch
dem Forschungsgegenstand selbst zuordnen. Die genannte Offenheit soll nicht missgedeutet
werden als eine Art absichtliche Vereinfachung komplexer Forschungsvorhaben. Vielmehr kon-
struieren die am Forschungsprozess beteiligten sozialen Akteure die Wirklichkeit. Dieser Prozess
muss detailreich und zielgruppengerecht dokumentiert werden, sodass Wirklichkeiten sich re-
konstruieren und nachvollziehen lassen (Lamnek & Krell, 2016, 35 f.). Das heif3t, wer behauptet,
dass Forschung einem qualitativen Forschungsparadigma zuzuschreiben ist, tut dies ebenfalls mit
Recht. Forschung kann demnach vieles sein — nur nicht beliebig.

Ein weiterer VVorschlag flr die Einordnung von Forschung in unterschiedliche Paradigmen
wird von MULLER-CHRIST UND PIJETLOVIC (2018) angeboten (S.5 ff.). Diese transzendierenden
Paradigmen sind in Abb. 2.1 dargestellt. Ganz im Gegensatz zu der Gegenuberstellung der quali-
tativen und quantitativen Forschung verzichtet dieser Ansatz auf die zweiseitige (sich gegensei-
tig ausschlieBende) Kategorisierung, sondern betont eine transzendierende Entwicklung der For-
schung. Die Paradigmen ersetzen sich nicht gegenseitig, sondern gehen ineinander auf und
schliel3en sich gegenseitig ein.

Die holarchische Entwicklung der Forschungsparadigmen lasst sich nicht innerhalb unter-
schiedlicher Methodiken abstufen, sondern in dem Verhaltnis zwischen dem Beobachteten und
den Beobachter*innen. Ferner bedeutet dies, dass die Erkenntnis umso objektiver zu sein scheint,
je mehr das Beobachtete unabhéngig von den Beobachter*innen ist. (Mller-Christ & Pijetlovic,
2018, S. 5; Husenbeth, 2021, S. 61). Dieser Zusammenhang kann in Abb. 2.1 nachvollzogen
werden.

Wie bereits zuvor in Aussicht gestellt, ist davon auszugehen, dass die konstruierte Wirk-
lichkeit dafur sorgt, dass das Beobachtete selbst ebenso abhangig von den Beobachter*innen ist
— diese Wirkung wird durch das Forschungsvorhaben und die Intention aggregiert (Lamnek &
Krell, 2016, S. 36). Gerade bei der Erkundungsforschung ist die Erkenntnis eng mit dem Er-
kenntnisgegenstand verwoben (Husenbeth, 2021, 61 f.). Je weiter rechts sich die Forschung in
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Abb. 2.1 verorten lasst, desto erschwerender wirkt sich das Merkmal der Kontingenz® aus (Miil-
ler-Christ & Pijetlovic, 2018, S. 6). Dies liegt beispielsweise an der Mannigfaltigkeit an mogli-
chen Soll-Zustéanden. Wahrend es fiir die Gestalt der Natur (was hdufig Gegenstand der abbil-
denden Forschung ist) keinen Soll-Wert gibt, scheinen die Soll-Werte der sozialen Systeme aus
der heutigen Gesellschaft geradezu unerschopflich. Die Soll-Werte variieren je nachdem, wer
nach ihnen befragt wird. Hier gilt im wahrsten Sinne des Wortes: ,, Alles kénnte so oder ganz
anders sein. “ (Bardmann, 2015, S. 33).

Abbildende Systemische Erkundende
Forschung Forschung Forschung

Objektive Anndherung Gestaltung der Rekonstruieren der Erkundung emergierender
an die Welt sozialen Welt sozialen Welt und unbekannter Welten

Objektivitat

Abb. 2.1 Transzendierende Forschungsparadigmen. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung
an Miiller-Christ & Pijetlovic, 2018, S. 5)

Nun mag sich die Frage stellen, inwiefern jene subjektiven Erkenntnisse durch Gutekriterien in
ihrer Wertigkeit eingeordnet werden kdnnen. Wéhrend die Abhédngigkeit zwischen dem Beo-
bachteten und den Beobachter*innen mit dem Gutekriterium der Objektivitat dargestellt werden
kann, lassen sich die Erkenntnisse kaum hinsichtlich ihrer Objektivitat bewerten — stattdessen
wurde, eine notwendige Subjektivitat hierzu angenommen. Die Erkenntnisse werden in diesem
Fall mit dem Gutekriterium der Nutzlichkeit eingeordnet. Genauer gesagt geht es um die Frage-
stellung, inwieweit die Erkenntnisse anschlussfahige Schritte bewirken kénnen (Mdller-Christ &
Pijetlovic, 2018, S. 5).

Es kann vorweggenommen werden, dass sich die vorliegende Arbeit (mitsamt ihrer Er-

kundungsforschung), wenn (berhaupt, der qualitativen Forschung zuordnen lieRe. Im Vorder-

®  Kontingenz bezeichnet nach LUHMANN (1991) etwas, was weder notwendig noch unmdglich ist. So gesehen
etwas, wie es ist, sein kann, aber auch anders maéglich ist. Der Begriff bezeichnet Gegebenes (Erfahrenes, Er-
wartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mogliches Anderssein (S. 152).
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grund steht weniger die Uberpriifung von Hypothesen, sondern vielmehr die Bildung von neuar-
tigen Hypothesen oder die Erkundung neuer emergierender Forschungsfelder. Methodisch gese-
hen gibt es fur diese Vorhaben mehrere Vorschlage. Im quantitativen Sinne wirden hierzu ex-
plorative Studien durchgefiihrt werden, wahrend im qualitativen Gegenentwurf etwa die Groun-
ded-Theory'® nach GLASER UND STRAUSS (1967) eine mdgliche Methodologie zur Erkundung
von unbekannten Forschungsgegenstéanden darstellt.

Die Forschung zu immersiven Lernerfahrungen in VR ist ein bis dato emergierendes For-
schungsfeld, welches in der Literatur bereits Beruicksichtigung gefunden hat — sich trotz dessen
immer noch in den Startlochern befindet (Bricken, 1991; Freina & Ott, 2015; Allcoat & von
Mdhlenen, 2018; Buehler & Kohne, 2019; Krokos et al., 2019; Buchner & Aretz, 2020; Buchner
& Mulders, 2020; Buehler & Kohne, 2020; Eisenlauer, 2020; Vergara et al., 2020; Tunur et al.,
2021; Knoll & Stieglitz, 2022; Miitterlein et al., 2022).

Auch wenn der technisch neuartige Einsatz von VR in der Lehre augenscheinlich nunmehr
in den Fokus der Forschung gertickt ist, so bleiben dennoch Verknipfungen mit Nachhaltigkeit
und insbesondere der systemischen Betrachtungsweise aufler Acht. Um dieses konkretisierte
unerforschte Forschungsfeld zu durchdringen, bedarf es eines neuen methodologischen Ansatzes.
Die zuvor diskutierten Ansétze zur Erlangung von Erkenntnis aus der Grounded-Theory oder
den explorativen Studien bieten dabei eher Schnittmengen an, als dass sie tatsachlich eine Alter-
native darstellen.

Aus Sicht des Autors bietet sich hierfur am ehesten die Erkundungsforschung an (in Abb.
2.1 ganz rechts). Bevor in Abschnitt 2.1 auf konkrete Methoden der vorliegenden Arbeit einge-
gangen wird, sollen innerhalb einer Methodologie!! Konturen aufgezeigt werden, welche eine
erkundende Forschungshaltung unterstltzen, die notwendig ist, um die Besonderheiten der Er-

kundungsforschung auszuhalten.

10 Die Grounded Theory ist eine Methodologie, welche die Entstehung und Ermdglichung von Erkenntnis zum
Gegenstand hat. Dieser Ansatz hebt hervor, dass sich auch (insbesondere) die qualitative Forschung eignet, um
systemische Datenerhebung zu Theorien der Realitat zu entdecken (Lamnek & Krell, 2016, 104 ff.). Fir weite-
re Ausfiihrungen siehe (Glaser & Strauss, 1967; Corbin & Strauss, 1990)

11 DOGRNER UND SCHAFFER (2022) unterscheiden sowohl zwischen Gegenstands- und Grundlagenforschung wie
auch zwischen Methoden und Methodologie. Wéhrend die Methoden das Mittel zur Erkenntnisgenerierung
sind, widmet sich die Methodologie den Theorien und Logiken von Methoden (S. 17 ff.).
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2.2  Wie ist Erkundungsforschung maglich?

Im Vordergrund der Erkundungsforschung steht die Erkundung, welche bereits bei flichtigem
Uberlegen erste Bilder im Kopf entstehen lasst. Man kénnte meinen, es mute abenteuerlich an —
denn was erkundet werden muss, erscheint noch nicht bekannt bzw. gar mysterids. Diese Art der
bildlichen Hermeneutik ist nur eine von vielen moglichen Assoziationen, welche innerlich zu
entstehen vermag und stellt daher bestenfalls einen VVorschlag dar.

Diese duRerst subjektive Wahrnehmung soll nun um einen semantischen Blickwinkel er-
géanzt werden. So ware Erkundung eine Erweiterung des Kunde (von etwas) haben. Dieser Be-
griff weist eine Ahnlichkeit zur Kenntnis auf — bzw. (von etwas) Kenntnis haben. Weitere Ver-
wandtheiten bestehen zu kundgeben, kundtun, kundmachen und kundwerden. Dies kann ein ers-
ter Hinweis darauf sein, dass die Erkundung dabei behilflich ist, Kenntnis von etwas Neuem zu
erlangen. Auch wenn die erste Silbe Er- trivial erscheinen mag, ist sie doch von zentraler Bedeu-
tung. Die Ergénzung dieser Vorsilbe findet bei mehr Begriffen Anwendung, als sich erwarten
lielRe - beispielsweise: kennen — erkennen, Kenntnis — Erkenntnis oder auch zéhlen — erzahlen. Es
lassen sich ungeahnt viele weitere Begriffe finden, welche alltaglich in Benutzung sind.

Schnell wird Klar, dass diese Begriffe ihre Bedeutung bei Erganzung der Vorsilbe andern — we-
niger klar ist, inwiefern dahinter ein Muster zu erkennen ist. Es gibt hierfiir einige Vorschlage!2.

Ausgewahlte Angebote sind:

I.  Er-als Vorsilbe, die eine zielgerichtete Handlung ausdrtickt
ii.  Er-als Vorsilbe, die einen Zugewinn ausdruckt

iii.  Er-als Vorsilbe, die einen Prozess des GroRerwerdens ausdriickt

Werden die genannten Angebote bei der Betrachtung von Erkundung zugrunde gelegt, liegt na-
he, dass das Erkunden von etwas Neuem eine aktive Handlung erfordert. Das Bestehende muss
um etwas Neuartiges (nicht Bestehendes) angereichert werden'®. Etwas muss erfasst, erforscht
oder erschlossen werden. Diese Ergéanzung — in welcher Form auch immer — l&sst sich nur unter
der Akzeptanz einer Subjektivitat durch die Forschenden realisieren. So wird beim Z&hlen etwa
recht neutral eine quantitative Aussage iber Beobachtungen getétigt, indem Kennzahlen mit ob-

jektiven Messinstrumenten ermittelt werden. Beim Erzahlen hingegen ist die Narrative des For-

12 Siehe hierzu ,,er- auf https://de.wiktionary.org/wiki/, Abruf vom 29.09.2022

13 Dies gilt, wenn es etwas Bestehendes gibt. Erkundung kann auch bedeuten, dass es nichts Bestehendes gibt,
was aufgewertet oder verarbeitet werden kann. Auch dies kann im Rahmen der Erkundung geschehen — Erkla-
rungsansatze hierzu werden im Verlauf des Abschnitts genannt.
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schungsgegenstandes entscheidend. Diese kann weder fur sdémtliche Beobachter*innen allge-
meingultig sein noch génzlich objektiv gehalten werden. Aus Sicht des Autors besteht die Wer-
tigkeit dieser Erkundungsforschung in den subjektiven Wahrnehmungen der Forschenden. Ein
Forschungsfeld, welches durch subjektive Wahrnehmungen die Entstehung von Vermutungen
und Ahnungen Uber die Welt beabsichtigt, kann bestenfalls in einem vorwissenschaftlichen
Raum stattfinden (Muller-Christ & Pijetlovic, 2018, S. 10). Hierbei kdnnen Hypothesen aufge-
stellt werden, welche Anreize und Ideen fir weitere Forschung sein kdnnen (Disterheft et al.,
2021, S. 13). Dies deckt sich mit den Aussagen von LAMNEK UND KRELL (2016), welche die In-
volviertheit der Forschenden in den Forschungsprozess als substantiellen Faktor fur die Ergeb-
nisproduktion einschatzen (S. 26).

Dartiber hinaus gilt es methodologisch zu differenzieren, inwiefern Erkenntnisse im jewei-
ligen Forschungsverfahren zustande kommen. Zundchst lasst sich festhalten, dass Erkenntnis mit
unterschiedlichen Erwartungshaltungen innerhalb der verschiedenen Forschungsparadigmen
einhergeht.

In der quantitativen Forschung ist eine Erkenntnis dann eine Erkenntnis, wenn ein statisti-
scher Test eine hohe Signifikanz bestimmter Hypothesen oder Beobachtungen nachweisen kann.
Dies geschieht unter strenger Berlcksichtigung der Gultekriterien: Objektivitat, Validitat und
Reliabilitat. Eine Erkenntnis im Sinne der quantitativen Forschung wére so gesehen die Validie-
rung bzw. Falsifizierung einer Hypothese. Auf dem Weg dorthin wird sich vielmals eher den
konkreten (naturgeméall zweckméRigen) Methoden statt der zugrundeliegenden Methodologie
gewidmet (O. Dorner & Schaffer, 2022, S. 17).

Erkenntnis im Sinne einer qualitativen Forschung entzieht sich der alleinigen Bewertung
von Hypothesen anhand von Gutekriterien. Die Bildung von Theorien und Hypothesen ist oft-
mals der Abschluss einer Arbeit im Rahmen qualitativer Forschung und stellt somit das Ergebnis
bzw. die Erkenntnis dar (Lamnek & Krell, 2016, S. 129). Die Erkundungsforschung schlie8t mit
ihrem vorwissenschaftlichen Status ebenfalls dort an, denn auch hier steht die Generierung neuer
Hypothesen im Vordergrund.

Das Zustandekommen von Erkenntnis kann durch drei Logiken erfolgen. Das induktive,
deduktive oder abduktive Verfahren — wobei Induktion und Deduktion jeweils auf einer schluss-
folgernden Logik von etwas Bestehendem basieren (Reichertz, 1999, 50 ff.; Bruhl, 2006, 182 ff.;
Eberle, 2011, 25 ff.; Reichertz, 2016, S. 128). Das hier beschriebene erkundende Forschen hat

das emergierende Forschungsfeld der immersiven Lernerfahrungen in VR zum Gegenstand.
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Tabelle 2.1

Schlussfolgerungslogiken verschiedener Erkenntnisformen

Erkenntnisform Beschreibung

Anwendungsgebiet

Induktion Es wird mithilfe von wenigen Einzelfal-
len auf das Allgemeine geschlossen.
Dies folgt einer subtrahierenden
Schlussfolgerungslogik.

Deduktion Es wird vom Allgemeinen auf das
Besondere geschlossen. Die Logik
beruht auf der Annahme von Pré&-
missen des Allgemeinen, welche
zwingende Konsequenzen fir das
Besondere mit sich bringen.

Abduktion Es wird losgel6st von dem Bestehen-
den etwas Neues vermutet. Die Ab-
duktion ist die kreativste Art der Hy-
pothesengenerierung und folgt kei-
ner klar rationalen Schlussfolge-
rungslogik.

In der qualitativen Forschung wird haufig innerhalb der
Methodik die induktive Schlussfolgerungslogik impli-
ziert. Beispielsweise im Rahmen von Interviews
werden Einzelfalle auf das Allgemeine Ubertragen.

In der quantitativen Forschung implizieren Methoden
wie empirische Fragebogen ein deduktives Schluss-
folgerungsverfahren. In einer Studie werden die
Pramissen aus der Stichprobe mdglicherweise auf
einen besonderen Fall tibertragen.

Gemal der transzendierenden Forschungsparadig-
men nach Miuller-Christ & Pijetlovic (2018) — siehe
Abb. 2.1 — ist die Abduktion dort ratsam, wo die
Nutzlichkeit der Erkenntnis im Vordergrund steht.
Deshalb ist Abduktion beispielsweise in der systemi-
schen Forschung und den systemischen Methoden,

wie beispielsweise der Systemaufstellung oder der
systemischen Visualisierung zu finden.

Anmerkung. In Anlehnung an Muller-Christ und Pijetlovic (2018, S. 381).

Wie zuvor beschrieben ist dieses Forschungsfeld weitgehend unbehandelt, sodass sich nach Ta-
belle 2.1 vermuten liel3e, dass sich bei der Erkundung unbekannter Welten nur die Abduktion
anbieten wirde. Dies mag im Sinne des Findens neuartiger Beobachtungen sein, allerdings ist
auch die Induktion, welche hauptséchlich im Rahmen qualitativer Sozialforschung stattfindet
(Lamnek & Krell, 2016, S. 129), ein bewahrtes Mittel. Die einzelnen Bestandteile des For-
schungsfeldes wurden bereits isoliert erforscht (Nachhaltigkeit, VR in der Lehre, Systemtheorie),
weshalb hier das logische Schlussfolgern von Bestehendem zu etwas Neuem maoglich ist.

Auch wenn die Schlussfolgerungslogik der Abduktion nur schwierig zu erfassen ist, so un-
ternimmt MERTON mit dem Serendipitétsprinzip einen Erklarungsversuch (1968, S. 150). Das
Prinzip der Serendipitat beschreibt das ergebnisoffene Finden von etwas nicht Gesuchtem. Was
wie ein Zufall anmutet, ist viel eher die Synthese aus einer Uberraschenden Entdeckung und der
anschlussfahigen Kombination mit dem Gegenstand der Forschung. Die Erkenntnis fliegt den
Beobachter*innen nicht zu — sondern die Beobachtung/Unterscheidung muss aktiv bezeichnet

und untersucht werden.
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Unabhangig davon, welche Schlussfolgerungslogik genutzt wird, ist es von zentraler Be-
deutung, wer die Schlussfolgerung trifft. Der konstruktivistische Ansatz, der in der vorliegenden
Arbeit angenommen wird, postuliert, dass Erkenntnis niemals objektiv sein kann. Sie ist weder
eine ontologische Reprasentation einer objektiven Wahrheit noch vollstandig willkurlich. Viel-
mehr ist sie das Produkt aus einer Entscheidung der Beobachter*innen im Rahmen einer ge-
machten Unterscheidung. Diese Unterscheidung ist nicht bedingungslos replizierbar, sondern
abhangig von den Beobachter*innen, dem Forschungsgegenstand, dem Zeitpunkt sowie den ge-
wéhlten Methoden (Bardmann, 2015, S. 31). Insbesondere gilt es den Ruckkopplungsprozess
zwischen Methode und Erkenntnis anzuerkennen, welcher die beiderseitige Entwicklung gegen-
seitig verankert (Woithe, 2017, S. 56).

Die methodologischen Uberlegungen zur vorliegenden Arbeit wurden in Abb. 2.2 zusam-
mengefasst. Die erkundende Forschung wird grundsatzlich in der qualitativen Forschung verortet
und bedient sich dessen induktiver Schlussfolgerungslogik, um Erkenntnisse aus vorhandener
Forschung zu verwerten. Dariber hinaus ist das Neue — bisher Unerforschte — fur die Erkun-
dungsforschung charakteristisch. Das Neue kommt tiber abduktive Verfahren zustande, denn es
gibt an dieser Stelle keinen bestehenden Konsens. Aus diesem Grund ist die Erkenntnis aus der

Erkundungsforschung selbstreferentiell bzw. tendenziell autopoietisch®,

14 Autopoietisch definiert an dieser Stelle die Erkenntnis der Wissenschaft als selbstreferentielles, soziales Sys-
tem. Der Begriff Autopoiesis wird durch LUHMANN (1991) i. e. S. definiert als der Prozess der Selbstreproduk-
tion. Bezogen auf den organisatorischen oder sozialen Kontext (i. w. S.), geht es um die Selbsterschaffung/-
erhaltung eines Systems — die Forschung schafft sich selbst (S. 28).
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bestehendes Forschungsfeld
Virtual Reality

Erhebungen

bestehendes Forschungsfeld
Immersion

bestehendes Forschungsfeld
Nachhaltigkeit

bestehendes Forschungsfeld
Systemtheorie

Vorlesungen
ImmerNa

Erkundungsforschung (vorwissenschaftlich)

Erkenntnisse Verbesse-
rung

neues emergierendes Forschungsfeld

Neue
Hypothesen

immersive Lernerfahrungen in VR
(Gegenstand: Nachhaltigkeit)

Abduktion
Neuartiges

Abb. 2.2 Methodologie der vorliegenden Arbeit. (Quelle: Eigene Darstellung)
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2.3 Erkenntnisleitende Thesen

Neben der zugrundeliegenden Methodologie ist die Auswahl einer Methode essenziell, um die
Generierung und Bewertung von Erkenntnis zu gewéhrleisten. Eine Methodik im Sinne der er-
kundenden Forschung sollte insbesondere darauf abzielen, neue Erkenntnisse festzuhalten. Wie
im vorherigen Abschnitt beschrieben, ist der qualitative (und erkundende) Forschungsprozess
nicht linear, sondern zirkulér und iterativ angelegt. Somit ist die Erkenntnis nicht zwingend aus-
schlieBlich am Ende des Forschungsprozesses anzutreffen. Vielmehr kann eine Erkenntnis in
jeder Phase des Forschungsprozesses entstehen — die ausgewéhlte Methode muss jene Erkennt-
nisse ermdglichen und klar herausstellen (Pijetlovic, 2020, S. 13).

Im Zuge der Diskussion von Uberpriifung der Erkenntnisse qualitativer Forschungsprozes-
se, wurde oftmals festgestellt, dass eine Objektivitat von Interpretationen und Erkenntnissen
kaum darstellbar ist — eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit aber notwendig ist (Chmielewicz,
1984, S. 37; Freikamp, 2008, S. 218). Diese ist durch das sogenannte Explikationsprinzip gesi-
chert, welches besagt, dass sich Interpretationen nicht ohne weiteres offenbaren, sondern argu-
mentativ hergeleitet werden sollen. Das Explikationsprinzip ist hierbei kein Garant fir Gultig-
keit, sondern dient alleinig der Nachvollziehbarkeit von Interpretationen und ermdoglicht somit
eine Annaherung zu einer Intersubjektivitat (Lamnek & Krell, 2016, S. 37).

Fir die methodische Darstellung von Erkenntnis greift die vorliegende Arbeit auf die Er-
kenntnisleitenden Thesen zuriick, welche durch eine gesonderte Formatierung als solche erkennt-
lich gemacht werden. Diese Methodik bietet aus Sicht des Verfassers die bisher naheliegendste
Losung zur iterativen Sammlung von Erkenntnissen im Sinne einer intersubjektiven Nachvoll-
ziehbarkeit an. Erstmalig wurde das Konzept der Erkenntnisleitenden Thesen im Zuge der Dis-
sertation von WOITHE (2017) durch die Psychologin SYLKE MEYERHUBER entwickelt. In zwei
weiteren Dissertationen von PIETLOVIC (2020) und HUSENBETH (2021) wurden die Erkenntnis-
leitenden Thesen verwendet, konkretisiert und weiterentwickelt. In den letztgenannten Arbeiten
wurden insbesondere Gutekriterien zur Einordnung von Erkenntnisleitenden Thesen in den Fo-
kus genommen (Pijetlovic, 2020, 17 ff.; Husenbeth, 2021, 71 ff.).

In der vorliegenden Arbeit werden Erkenntnisleitende Thesen immer dann herausgestellt,
wenn innerhalb des Forschungsprozesses eine wesentliche Erkenntnis entsteht, welche festgehal-
ten werden soll. Diese Hypothesen konnen Interpretationen, Konklusionen oder Schlussfolge-
rungen sein, welche bei der Erkundung des emergierenden Forschungsfeldes vorgenommen wer-
den. Um festzustellen, was wesentlich ist, schldgt PleTLOvIC (2020) das Kriterium des Unter-
schieds zum Bisherigen vor. Demnach sind nur diejenigen beobachteten Unterscheidungen zu

nennen, welche einen Unterschied zum bisherigen Konsens aufweisen (S. 13). So gesehen sind



2.3 Erkenntnisleitende Thesen 17

die Erkenntnisse dann wesentlich, wenn sie anders als das Alte sind. Dabei sollte darauf geachtet
werden, dass die Entdeckung des Neuen nicht der Wiederentdeckung des Alten (aber als neu
propagierten) gleichkommt (Eberle, 2011, S. 21).® Die Anforderungen an Erkenntnisleitende

Thesen sind in Tabelle 2.2 dargestellt und werden im Folgenden erldutert.

Tabelle 2.2

Anforderungen an Erkenntnisleitende Thesen

Anforderung Beschreibung

Plausibilitat Inwiefern kann die Erkenntnisleitende These trotz neuartigem Charakter als
plausibel angenommen werden? Hierzu kann das Wissen oder die Mei-
nung fachkundiger Expert*innen sowie theoretische Befunde der Literatur
herangezogen werden.

Intersubjektive Inwiefern wurde der Schlussfolgerungsablauf zur Erlangung von Erkenntnis-

Nachvollziehbarkeit leitenden Thesen im Sinne des Explikationsprinzips hinreichend dokumen-
tiert? Das Ziel hiervon ist, dass gemachte Unterscheidungen und Interpre-
tationen nachvollzogen werden kdénnen.

Neuartigkeit Inwiefern stellt die erkenntnisleitende These einen neuartigen und eventuell
abduktiven Zusammenhang zwischen Themenfeldern her, ohne den Krite-
rien der ,intersubjektiven Nachvollziehbarkeit* und ,Plausibilitat* entgegen-
zuwirken?

Nutzlichkeit Inwiefern ermdglicht die erkenntnisleitende These dem Erkennenden, an-
schlussfahige Entscheidungen zu treffen?

Kontraindikation Inwiefern stellt die erkenntnisleitende These die bestehenden Denkmuster in
Frage, regt zu intensivem Austausch und Diskussionen an und entspricht
dennoch den Kriterien ,Plausibilitat® und ,Nutzlichkeit“?

Anmerkung. in Anlehnung an Pijetlovic (2020, S. 15 ff.) und Husenbeth (2021, S. 17 ff.).

15 Die ,,Wiederentdeckung des Alten/Bekannten* zu umgehen, ist ein ambitioniertes Kriterium (Eberle, 2011,

S. 21). Es misste ausgeschlossen werden, dass die vorliegende Erkenntnis bisher noch nie durch andere For-
scher*innen etabliert worden ist. Dementgegen steht die lokale Logik (lokales System), denn es ist nicht még-
lich, Kenntnis von allen jemals getroffenen Unterscheidungen zu erlangen. Es handelt sich also bestenfalls um
den Versuch, nicht das Bekannte wiederzuentdecken, bei vollem Bewusstsein des vermutlichen Nichterrei-
chens.
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2.3.1 Plausibilitat

Eine Hypothese sollte im besten Fall plausibel sein (Lamnek & Krell, 2016, S. 109). Entgegen
der Annahme scheint es in der Literatur keinen Konsens dariiber zu geben, wann eine Aussage
als plausibel einzustufen ist (Koch, 2002, S. 194; Bohnert & Reszke, 2014, S. 42; Winko, 2015,
S. 487). Es kann festgehalten werden, dass Aussagen uber Plausibilitat weder Auskunft Gber den
Wahrheitsgehalt noch die Qualitat zugrundeliegender Thesen implizieren (Bohnert & Reszke,
2014, S. 40; Winko, 2015, S. 484).

Im urspringlichen Sinne bedeutet Plausibilitit so viel wie Stimmigkeit oder Richtigkeit
(Kuhn-Rahloff, 2012, S. 8). LUHMANN (1980) schreibt Aussagen das Attribut der Plausibilitat zu,
wenn sie ,,[...] ohne weitere Begriindung einleuchten und man erwarten kann, daf sie auch ande-
ren einleuchten™ (zitiert nach Bohnert & Reszke, 2014, S. 49). Der Terminus der Anderen impli-
ziert hierbei, dass es nicht plausibel, sondern plausibel fir jemanden sein muss. Dieser Jemand
gleicht sein Plausibilitatsverstandnis tblicherweise mit der Gesellschaft und sozialen Kontexten
ab (Kuhn-Rahloff, 2012, S. 9; Winko, 2015, 497 f.).

/ mehrheitsfahig alternativlos \

absurd ) — C pIausibeI) —_— ( offenkundig
K Verstehensumgebung /

Abb. 2.3 Verstehensumgebung der Anforderung Plausibilitat. (Quelle: Eigene Darstellung in
Anlehnung an Pijetlovic 2020, S. 22)

LUHMANN verzichtet in seiner Definition auf die Notwendigkeit einer argumentativen Unter-
mauerung der betreffenden Aussage, denn Plausibilitat setzt voraus, dass eine Aussage bereits
ohne Zugeben von Argumentation plausibel ist. Dartber hinaus soll die Plausibilitat nach diesem
Verstandnis eine Alternativlosigkeit implizieren. Alternativlose Aussagen, die ohne weitere Er-
klarung und Argumentation fur dritte Personen plausibel erscheinen, sind aus Sicht des Verfas-
sers tendenziell offenkundig. BOHNERT UND RESZKE vertreten die Meinung, dass nur das plausi-
bel sein kann, was noch nicht offenkundig ist. Das Gegenteil hiervon sind absurde oder auch
haltlose Aussagen, die schlichtweg nicht mehrheitsfahig sind (2014, S. 50).
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Um dieser Unklarheit zu begegnen, soll sich in Aushalten gelibt werden, indem akzeptiert
wird, dass es das Plausible nicht gibt. Vielmehr bewegt sich die Plausibilitat in einem Span-
nungsfeld, was nach BOHNERT UND RESzKE (2014) innerhalb einer Verstehensumgebung einge-
ordnet werden kann (S. 45). Ein Kontinuum konnte lauten, dass alles, was nicht entweder offen-
kundig oder absurd ist, wohl plausibel sein muss. Das Konzept der Verstehensumgebung fiir die
Anforderung der Plausibilitat ist in Abb. 2.3 dargestellt. Auch die weiteren Anforderungen sollen
in das Format der Verstehensumgebungen eingebettet werden.

2.3.2 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Wie zuvor erléutert, ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit ein Kriterium, welches den Man-
gel an Objektivitat (gegeben durch die qualitative und erkundende Forschungsmethodologie)
auszugleichen versucht. Eine intersubjektive Nachvollziehbarkeit ist dann gegeben, wenn Dritte
anhand des zugrunde liegenden Datenmaterials den Schlussfolgerungsprozess hin zu den Er-
kenntnisleitenden Thesen verfolgen kénnen (Pijetlovic, 2020, 22 ff.).

Dies deckt sich mit den Ausfihrungen von STEINKE (2000), welche die Dokumentation des
Forschungsprozesses als einen mafgeblichen Weg (von mehreren) zur intersubjektiven Nach-
vollziehbarkeit nennt (S. 320). Sinnvollerweise gilt es, insbesondere den Erkenntnisprozess bzw.
die Auswertung des Datenmaterials hinreichend zu dokumentieren. Dennoch sollte nicht verges-
sen werden, dass auch die Erarbeitung eines Vorverstdndnisses, Transkriptionsregeln, die Dis-
kussion der Angemessenheit von Methoden sowie weitere Entscheidungen im Laufe des For-
schungsprozesses auch zu einer vollstandigen Dokumentation z&hlen (Steinke, 2000, S. 320).

Zur Darstellung eines Kontinuums im Sinne einer Verstehensumgebung (siehe Abb. 2.4)
wird bei der Wahl zweier Polaritaten der Vorschlag PleTLOVvICS (2020) verwendet, welcher die

Nachvollziehbarkeit in einem Spannungsfeld zwischen unklar und transparent verortet (S. 23).

f ordnen explizieren \

unklar ) —_— nachvollziehbar —_— ( transparent

K Verstehensumgebung j

Abb. 2.4 Verstehensumgebung der Anforderung Intersubjektive Nachvollziehbarkeit. (Quelle:
Eigene Darstellung in Anlehnung an Pijetlovic, 2020, S. 24)
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Wenn die Nachvollziehbarkeit einer Erkenntnisleitenden These nicht gegeben ist, dann ist sie
unklar. Dies ware der Fall, wenn entweder keine Dokumentation des Weges vom Datenmaterial
zur Erkenntnis hin geschieht oder diese Dokumentation einer dritten Person dermal3en unplausi-
bel erscheint, dass selbst die Dokumentation keine Nachvollziehbarkeit der Erkenntnis herstellt
(und dies auch nicht zu erwarten wére).

Hier geht es um den intersubjektiven Charakter der Nachvollziehbarkeit — d. h., mehrere
Personen missen die Dokumentation der Erkenntnis als nachvollziehbar einordnen. 16

Es ware moglich, eine Dokumentation aller Gedankengénge und Zwischenschritte inso-
weit vorzunehmen, als dass der Weg zur Erkenntnis mehr als nur nachvollziehbar erscheint — er
wird transparent offengelegt.

Nun mag sich die Frage stellen, inwiefern die Ambition, eine Transparenz beziiglich der
Erkenntnisgewinnung herzustellen, die eigentliche Intention der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit sein sollte. Dies wére auch im Sinne der Nachvollziehbarkeitsdefinition nach STEINKE
(2000, S. 320). Was dies angeht, soll auf das Spannungsfeld aus Abb. 2.4 verwiesen werden.

Die Anndherung an eine Transparenz der Dokumentation von Erkenntnisleitenden Thesen
sollte angestrebt werden. Wenn dieser Versuch darin resultiert, dass die Erkenntnisleitenden
Thesen zumindest nachvollziehbar sind, dann ist aus Sicht des Verfassers das Kriterium der in-
tersubjektiven Nachvollziehbarkeit hinreichend erfullt}’. Nur die unklare Dokumentation von

Erkenntnisleitenden Thesen sollte tunlichst vermieden werden.

2.3.3 Neuartigkeit

Waihrend die vorherigen Anforderungen Plausibilitdt und intersubjektive Nachvollziehbarkeit
sicherlich ebenso anwendbar auf herkdbmmliche Hypothesen sind, ist die Neuartigkeit charakteri-
sierend fiir die Erkenntnisleitenden Thesen. Die Hypothesenarbeit innerhalb der quantitativen
Forschung hat eine priifende (validierende) Funktion zu bekannten Sachverhalten. Haufig wer-
den also Phanomene beobachtet und dazugehérige Ursache-Wirkungs-Beziehungen vermutet
(Popper, 1935, S. 1).

16 Wenn die Dokumentation des Weges vom Datenmaterial hin zu der Erkenntnis einer dritten Person unplausibel
erscheint, dann stellt sich wohl die Frage, inwiefern dies an der dritten Person liegt oder ob eine Nachvollzieh-
barkeit mithilfe der Dokumentation erwartbar ist. Demnach ware es sinnvoll, die Nachvollziehbarkeit durch
fachkundige Dritte einschétzen zu lassen, um diesbeziglich eine Aussage treffen zu kénnen.

1 PueTLOVIC (2020) diskutiert die Diskrepanz zwischen transparent und nachvollziehbar auch unter dem Ge-
sichtspunkt der Machbarkeit. Die vollstandige Sichtung des gesamten Datenmaterials durch Dritte ist ambitio-
niert und zeitaufwendig (S.23).



2.3 Erkenntnisleitende Thesen 21

Dieses deduktive Schlussfolgern ist tautologischer Natur - d. h. es besagt nichts Neues.
Darlber hinaus wird der Untersuchungsgegenstand wahrheitsubertragend abgehandelt, indem
eine gultige Regel angewendet wird und somit das Ergebnis der Regelanwendung ebenfalls guil-
tig ist. Insofern trafe es zu, dass innerhalb des Deduzierens nur die Wiederkehr des Bekannten
und Bewaéhrten gefunden werden kann (Reichertz, 1999, S. 52). Dieses Verfahren lasst kaum
kreative Freiheiten zu, um etwas Neues entstehen zu lassen.

Im Gegensatz zu den beschriebenen deduktiven Ansatzen beschéftigen sich Erkenntnislei-
tende Thesen mit dem Unbekannten und haben daher keine Prifungsfunktion, sondern eine Ent-
deckungsfunktion. Im Sinne der Entdeckungsfunktion ist es wiinschenswert, wenn Erkenntnislei-
tende Thesen moglichst neuartiges Wissen implizieren.

Was als neu oder neuartig gelten darf, ist in der Wissenschaft seit jeher ein Diskussions-
gegenstand. Uberlegungen von PLATON konstituierten, dass alle relevanten Unterscheidungen
durch Menschen bereits getroffen wurden - sie muissen nur noch entdeckt werden. PEIRCE lehnt
diesen Gedanken ab und fiihrt aus, es handle sich beim Neuartigen stets um die Erweiterung ei-
nes gesellschaftlichen Wissensbestands (Reichertz, 2016, 132 f.). Eine Limitation dessen ist,
dass Neuartigkeit abhangig von den Beobachter*innen ist, denn individuelle Wissensbestdnde
weichen voneinander ab — was fir die eine Person neu erscheint, ist fir die andere Person langst
bekannt (Pijetlovic, 2020, S. 17).

Um die Anforderung der Neuartigkeit adaquater einordnen zu kénnen, soll diese in einem
Spannungsfeld zwischen bekannt und fiktiv dargestellt werden (siehe Abb. 2.5). Neuartigkeit
kann entstehen, sofern etwas Bekanntes durch einen kreativen und schopferischen Prozess neu
entdeckt oder erkundet wird. Neuartiges kann um weitere Konstruktionen angereichert werden,
sodass zu gegebenen Zeitpunkt eine realitatsferne Wahrheit konstruiert wird, welche dann als
fiktiv eingestuft wird. Dies geschieht, wenn abduktive Denkprozesse zu sehr von der Realitat
abweichen.

Wenn es um das Lesen der Verstehensumgebungen geht, 1adt der Verfasser dazu ein, das
Erreichen der jeweiligen Enden der Kontinuen (in dem Fall: bekannt und fiktiv) nicht als diskre-
ditierend abzutun. Wenn die Erkenntnisleitende These bspw. als realitatsfern und deshalb fiktiv
eingestuft wird, dann muss dies nicht zwangslaufig schlecht sein. Die Verstehensumgebungen
helfen lediglich, die Thesen hinsichtlich ihrer Charakteristika unterscheiden und einstufen zu

kdnnen.
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f erkundungsfahig realitdtsfern \

bekannt ) — C neuartig D — ( fiktiv
K Verstehensumgebung J

Abb. 2.5 Verstehensumgebung der Anforderung Neuartigkeit. (Quelle: Eigene Darstellung in
Anlehnung an Pijetlovic, 2020, S. 18)

2.3.4 Nutzlichkeit

Die Nitzlichkeit als Anforderung flir Erkenntnisleitende Thesen aufzunehmen, geht auf die Aus-
fiihrungen von HUSENBETH (2021) zurick (S. 77 ff.). Aufgrund des Charakters der Erkundungs-
forschung ist das Gutekriterium der Objektivitat durch die Annahme des Konstruktivismus
schwierig darstellbar und wird daher durch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (siehe Ab-
schnitt 2.3.2) ersetzt. Die Qualitat der quantitativen Forschung besteht im Wahrheitsgehalt, wel-
cher Ublicherweise anhand der Objektivitat eingeschatzt wird. Gemall MULLER-CHRIST UND
PLETLOVIC (2018) wird bei Betreten der Erkundungsforschung anstatt der Objektivitat das Gute-
kriterium der Qualitat der Ntzlichkeit fokussiert (S. 5).

Die Nutzlichkeit beschéftigt sich grundsatzlich mit der Frage: ,Hilft dic Erkenntnis je-
mandem, neue und anschlussfihige Schritte tun zu kénnen? (Muller-Christ & Pijetlovic, 2018,
S. 5). Der Verfasser versucht die Ndtzlichkeit nun im Folgenden in einem Spannungsfeld abzu-
bilden (siehe Abb. 2.6.). Ein Vorschlag fur ein Kontinuum ist die Nutzlichkeit zwischen den
Termini theoretisch und transformativ.

Einige Befunde sind und bleiben theoretisch, wenn sie keinen Anschluss finden. Eine
Mehrheit der Gesellschaft stuft die Erkenntnis als nicht anschlussfahig ein, sodass diese Er-
kenntnis eine geringe Gute im Sinne der Nutzlichkeit besitzt. Findet die Erkenntnis allerdings in
grolRen Teilen der Gesellschaft und vor allem in der Wirtschaft Anschluss, dann ist davon auszu-
gehen, dass auf Basis dieses Wissens Handlungen motiviert werden. Das Wissen ist in diesem
Fall so anschlussfahig, dass es Uber den Status der Nutzlichkeit hinauswéchst und tatséchlich
eine gesellschaftliche Anderung bzw. Transformation herbeiftinrt.
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/ anschlussfahig gesellschaftlich \
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Abb. 2.6 Verstehensumgebung der Anforderung Nutzlichkeit. (Quelle: Eigene Darstellung)

2.3.5 Kontraindikation

Die Anforderung der Kontraindikation nimmt Bezug zu gegenwaértigen und vorherrschenden
Auffassungen des Untersuchungsgegenstandes. Erkenntnisleitende Thesen kdnnen einen kontra-
indikativen Anteil beinhalten — d. h., sie geben genau das Gegenteil von dem wieder, was als
Konsens vorherrscht. Sie sind insofern irritierend?*8,

Die These wird dahingehend untersucht, welche Beziehung sie zum bisherigen Wissens-
stand aufweist. SCHUMPETER (2003) erforscht diesen Zusammenhang bezogen auf die Wirkweise
von Innovationen im Rahmen seiner Theoriebildung zum Kapitalismus (S. 81 ff.).

Er stellt fest, dass das, was wir als kontraindikativ bezeichnen, einen Prozess der schopfe-
rischen Zerstérung haben kann. Diese sei notwendig, um bspw. die Entwicklung der Wirtschaft
durch die Entdeckung neuer innovativen Technologien, voranzutreiben. Der zerstorerische An-
teil hierbei ist, dass etablierte Ansichten und Technologien ausgetauscht und umgeworfen wer-
den (Schumpeter, 2003, S. 83; Pijetlovic, 2020, S. 19).

Das Wort Zerstdrung ist zwar negativ konnotiert, allerdings geht es nicht um die physika-
lische Zerstérung, sondern um eine kreative Schopfkraft, die einen Paradigmenwechsel einzulei-
ten vermag. Wenn eine These durch ihren zerstorerischen Charakter an ein Extrem gerat, ist das
nicht sofort als etwas Schlechtes zu sehen.

CHRISTENSEN (2008) reichert das Verstandnis SCHUMPETERS an, indem er den Begriff der

Disruption etabliert. Disruptive Briche sind also diejenigen kontraindikativen Entdeckungen, die

18 Irritierend kann im alltdglichen Sprachgebrauch fiir die Bezeichnung von etwas Kuriosem verwendet werden.
Die Wahl des Begriffs ist an dieser Stelle beabsichtigt und lehnt an das Irritationsverstandnis nach MULLER-
CHRIST & PIETLOVIC an, welche die Irritation als eine erkenntisfordernde Wahrnehmungsstufe beschreiben.
Die Irritation ber kontraindikative Zusammenhange verursachen ein Wachwerden gegeniiber schopferischen
Beobachtens (2018, S. V).



24 2 Methodisches Vorgehen

den gesamten Markt neu sortieren, sodass ein Teil dessen der Obsoleszenz!® verfallt (Petersen,
2000, S. 120). Dieser subversive Charakter wird in die Verstehensumgebung als Polaritat aufge-
nommen (siehe Abb. 2.7).

Die gegensatzliche Polaritat ist die Affirmation. Demzufolge wird eine Aussage, Situation
oder Handlung tendenziell positiv bewertet — der Blickwinkel ist insofern bestatigend und die
Erkenntnis konform (Pijetlovic, 2020, S. 19). Auch CHRISTENSEN (2008) unterscheidet zwischen
disruptiven Entwicklungen und erhaltenen Entwicklungen. Die erhaltenen Entwicklungen bein-
halten, wenn berhaupt, eine inkrementelle Veranderung des Status Quo (S. 10 f.).

Wird das Affirmative also nonkonform, kritisch oder alternativ betrachtet, wird es kontra-

indikativ — durch die Hinzunahme eines zerstorerischen Charakters wird es subversiv.

/ nonkonform zerstorerisch \

affirmativ ) —_— Ckontraindikativ) —_— subsersiv

\ Verstehensumgebung j

Abb. 2.7 Verstehensumgebung der Anforderung Kontraindikation. (Quelle: Eigene Darstellung
in Anlehnung an Pijetlovic, 2020, S. 19)

19 Obsoleszenz ist urspringlich als eine Abnutzung definiert. So bezeichnet HUBNER (2013) im Rahmen ihrer
Konsumenten- und Verbraucherforschung die Obsoleszenz als den geplanten Verschleily von Gitern. Obsoles-
zenz ist gleichzeitig die Bezeichnung des Obsoletwerdens — etwas wird hinfallig. Beispielsweise durch weg-
weisende disruptive Erfindungen wiHMe das iPhone werden die Produkte des bisherigen Marktes obsolet
(Christensen, 2008, S. 39).
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3 Nachhaltigkeit in der Lehre

3.1 Was ist Nachhaltigkeit?

Kaum ein Begriff wird in den Uberlegungen zur Sicherung der heutigen und zukiinftigen Gene-
rationen grundlicher debattiert als die Nachhaltigkeit (de Haan et al., 2008, S. 11; Kuhlman &
Farrington, 2010, S. 3437; Wiek et al., 2011, S. 203; Brautigam, 2014, S. XI; Groschupp, 2022,
S. 25; Weiser et al., 2022, S. 53).

Bevor auf die Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) eingegangen wird, ist es not-
wendig, den Begriff grindlich zu definieren und zu einem Nachhaltigkeitsverstandnis zu gelan-
gen. Wenn nicht klar definiert ist, was Nachhaltigkeit ist und was als nachhaltig gelten darf,
dann kénnen auch keine Handlungsempfehlungen erarbeitet werden und somit auch keine gesell-
schaftliche VVeranderung herbeigefiihrt werden (de Haan et al., 2008, S. 14).

Der Begriff der Nachhaltigkeit entstand erstmalig in der Forstwirtschaft und beschrieb ein
Prinzip der Holznutzung, in welchem den Waldern nur so viel Holz entnommen werden darf,
wie in dem betreffenden Zeitraum nachwachsen kann. Somit geht die urspriingliche Bedeutung
auf ein ressourcendkonomisches Verstandnis der Substanzerhaltung zuriick (Carlowitz, 1713,
nach Brautigam, 2014, S. 2).

Auch wenn dieses urspriingliche Verstandnis unter Bericksichtigung der heutigen Res-
sourcenknappheit zutreffend erscheint, wird der Begriff in vielzdhligen Kontexten diskutiert
(Muller-Christ et al., 2015, S. 47). Diese Kontexte reichen mittlerweile weit ber ein rein res-
sourcendkonomisches Verstandnis oder den bloBen Umweltschutz hinweg. Ein um die soziale
Komponente erweiterter Nachhaltigkeitsbegriff lasst sich aus dem Brundtland-Report der World

Commission on Environment and Development (WCED) aus dem Jahre 1987 entnehmen.

., [...] make development sustainable to ensure that it meets the needs of the present

without compromising the ability of future generations/...] “*°
(WCED, 1987, S. 16)

Aus dieser Beschreibung geht hervor, dass es um die Entwicklung einer globalen Einheit — und
somit auch um Gerechtigkeit?! geht. Nachhaltigkeit vereint in diesem Zuge 6kologische und so-

2 SinngemaRe Ubersetzung: Die Entwicklung der Nachhaltigkeit soll so gestaltet sein, dass sie den heutigen
Anspriichen nachkommen kann, ohne die Bedirfnisse folgender Generationen einzuschranken.
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ziale Vorstellungen. Im weiteren Verlauf der Begriffsbildung wird die Nachhaltigkeit in drei
Dimensionen aufgeteilt. Die Vereinten Nationen halten in der Agenda for Development Folgen-
des fest:

"[...] Development is a multidimensional undertaking to achieve a higher quality of
life for all people. Economic development, social development and environmental
protection are interdependent and mutually reinforcing components of sustainable

development."??
(UN - Vereinte Nationen, 1997, 1 f)

Es wird nunmehr klar, dass es sich bei Nachhaltigkeit um ein Bewusstsein handelt, welches die
Bediirfnisse jedes einzelnen mit den begrenzten Ressourcen des Planeten miteinander zu verein-
baren versucht. Dieses Bewusstsein wird erweitert um den gesellschaftlichen und sozialen As-
pekt, welcher wiederum zwischen kurzfristigen und langfristigen Folgen balanciert und somit
eine generationsiibergreifende Rucksichtnahme impliziert (Kuhlman & Farrington, 2010,
S. 3438).

Die Aussicht, nach dieser ideologischen Denkweise zu handeln, mag schwierig erscheinen,
weshalb die gesellschaftliche Narrative sich haufig der Vorteilsdenkweise als Anreiz zur Etablie-
rung von Nachhaltigkeit bedient. Nachhaltigkeit muss sich demzufolge wirtschaftlich lohnen. Sie
wird als eine kurzfristige Win-Win-Situation und nicht zuletzt als langfristiger Erfolg erzéhit
(Maller-Christ et al., 2015, S. 29). Dementgegen steht allerdings die weit verbreitete Annahme,
dass die Umsetzung nachhaltiger Entscheidungen Kosten mit sich tragt — so laufen diese Ent-
scheidungen trotz aller Versprechungen Gefahr, im organisationalem Kontext der reinen Phi-

lanthropie abgetan zu werden (Schaltegger, 2017, S. 81).

2L Gerechtigkeit im Sinne von intragenerationaler Gerechtigkeit und intergenerationaler Gerechtigkeit. Die
intragenerationale Gerechtigkeit fordert dieselben Lebenschancen und -qualitaten fir alle lebenden Menschen,
wéhrend die intergenerationale auf Verpflichtungen gegeniliber kiinftigen Generationen abzielt (de Haan &
Harenberg, 1999, S. 11).

2 SinngeméaRe Ubersetzung: [...] Die Nachhaltige Entwicklung ist ein multidimensionaler Ansatz, welcher nun-
mehr die hohe Lebensqualitat fur alle anzustreben versucht. Dabei wirken das Wirtschaftswachstum, die Ent-
wicklung der sozialen Gesellschaften sowie der Schutz der Umwelt gemeinsam, um eine Nachhaltige Entwick-
lung zu gewdhrleisten.
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Wird sich also aus wirtschaftlichen Grinden gegen das Tragen von Mehrkosten nachhalti-
ger MalRnahmen entschieden, fiihrt das aus Sicht von LESSENICH zu einer Ungleichheitsstruktur
(2016, S. 19). In dieser Ungleichheitsstruktur herrscht folgender Zusammenhang:

"Es geht den einen »gut« bzw. besser, weil es den anderen »schlecht« oder jedenfalls
weniger gut geht.”
(Lessenich, 2016, S. 19)

LESSENICH (2016) beschreibt etwas, was sich als Rickkopplung verstehen lasst. Unternehmen
externalisieren ihre Entscheidungen von innen nach auf’en (S.19). Dieser Vorgang lasst sich auf
hohe Sozialeinheiten Ubertragen, indem bspw. reiche, hochindustrialisierte Gesellschaften die
negativen Effekte ihres Handelns auf die armen, weniger entwickelten Gesellschaften und dessen
Bevolkerungen abwalzen (Lessenich, 2016, S. 19). Es gibt dabei kaum einen blinden Fleck, in
welchem diese Rickkopplungsprozesse nicht existieren wirden. Somit ist jede*r (nicht nur
Menschen) Teil eines sozial-6kologischen Systems (Frey, 2018, 4 f.).

Innerhalb dieses Systems besteht ein Dilemma darin, dass die Nebenwirkungen des Han-
dels der industrialisierten Gesellschaften nicht verringert werden koénnen, ohne die Hauptwir-
kungen (hoher Lebensstandard, Mobilitat etc.) daflr anpassen zu missen. Unter Bericksichti-
gung der vorherrschenden Ressourcenknappheit ist die Aufrechterhaltung eines nebenwirkungs-
freien Lebensstandards (fur alle) schlichtweg nicht moglich (Mdller-Christ, 2007, 20 ff.; 2012,
153 ff.). Genau dieses Dilemma in Entscheidungsfindungen soll fur die vorliegende Arbeit das
charakteristische Merkmal eines Nachhaltigkeitsverstandnisses darstellen — diese Dilemmata
konnen nur mittels Trade-Offs bewaltigt werden. Trade Offs sind Limitationen, die fiir ein ge-
wiinschtes Resultat in Kauf genommen werden miissen (Giesenbauer, 2021a, S. 12).2% Diese tau-
chen immer dann auf, wenn es zwei gegensatzliche Entscheidungspramissen miteinander zu ver-
einbaren gilt (Maller-Christ, 2020, 245 ff.).

Auch wenn die Kenntnis um das Teilhaben in einem komplexen sozial-6kologischen Sys-
tem ein erster richtiger Schritt ist, herrscht wohl immernoch eine Ahnungslosigkeit, inwiefern
mit diesen Rickkopplungsprozessen und Dilemmata hauszuhalten ist. Um dieser Unsicherheit zu

begegnen, bietet sich méglicherweise eine veranderte Fragestellung an. Statt zu fragen, ob Nach-

2 Die Inkaufnahme von Trade Offs ist in diesem Fall auch der zentrale Unterschied gegeniiber anderen Nachhal-
tigkeitsverstandnissen. An dieser Stelle sei der Triple Bottom Line Ansatz genannt, welcher in seinen Grundzi-
gen davon ausgeht, dass 6konomische und dkologische Kennzahlen miteinander vereinbar sind (Elkington,
1998, 18 ff.; 2006, 523 ff.). Dieser Ansatz kdnnte insofern als Dilemma-unsensibel bezeichnet werden.
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haltigkeit notwendig ist, lohnt es sich womdglich eher zu fragen, welche Nachhaltigkeit notwen-
dig ist.

MULLER-CHRIST bietet hierfir den Vorschlag zur Einteilung von Nachhaltigkeit in ver-
schiedene Ambitionsniveaus an, welcher in Abb. 3.1 grafisch dargestellt ist (2020, 31 ff.). Die
beschriebenen Unsicherheiten wirden nicht existieren, wenn es die offenkundige allgemeingul-
tige Logik gabe, nach der alle Entscheidungen zufriedenstellend getroffen werden kdnnten. Nach
dem vorliegenden Nachhaltigkeitsverstdndnis gibt es drei Pramissen, welche das Handeln be-
stimmen: Oko-Effizienz, Substanzerhaltung und Verantwortung — diese Pramissen befinden sich
in einem sog. Pramissengerangel (Muller-Christ et al., 2015, 37 ff.). Gerangel deshalb, weil die
einzelnen Pramissen nach menschlichem Empfinden je nach Situation in unterschiedlicher
Rangordnung gelten — je mehr Pramissen wir gleichzeitig fokussieren, desto ambitionierter ist
das dahinterliegende Nachhaltigkeitsverstandnis. Die Darstellung der Ambitionsniveaus (Abb.
3.1) erfolgt anhand des nachhaltigen Managements von Organisationen. Die Entscheidungspra-
missen und das nachhaltige Management lassen sich in gleicher Art und Weise auf den mensch-

lichen Alltag Ubertragen.

4 Geringes Ambitionsniveau (nur optimieren)

Herkémmliches +
Management

Nachhaltiges
Management

.

4 Mittleres Ambitionsniveau (optimieren und investieren)

Herkémmliches +

Substanz-
Management +

erhaltung

Nachhaltiges
Management

-
4 Hohes Ambitionsniveau (optimieren, investieren und reflektieren) )
Herkémmliches Substanz- Nachhaltiges
Management + erhaltung + VR B Management
. J

Abb. 3.1 Ambitionsniveaus eines nachhaltigen Managements. (Quelle: Eigene Darstellung in
Anlehnung an Miller-Christ, 2020, S. 31)
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Das geringe Ambitionsniveau beinhaltet die Pramisse der Oko-Effizienz. Diese Pramisse ist an-
schlussféhig an das herkdmmliche Management, da die nachhaltigen Entscheidungen durch wirt-
schaftliche Vorteile gerechtfertigt werden, wodurch eine Win-Win-Situation entsteht?*. Es ist fiir
Unternehmen wirtschaftlich rational (nach herkdmmlicher Logik), mit ihren Ressourcen effizient
zu haushalten, weshalb hier die Nachhaltigkeit gemaR des vorliegenden Verstandnisses kaum
stattfindet (Muller-Christ, 2020, 32 f.).

Im mittlerem Ambitionsniveau gelten bisherige Entscheidungspramissen mit der zusatzli-
chen Berticksichtigung der Substanzerhaltung, welche nunmehr das Merkmal des langfristigen
Denkens inludiert. Die Substanzerhaltung erfordert Investitionen (Anderung der Hauptwirkung)
um langfristig mit Ressourcen hauszuhalten. Diese Investitionen (Jetzt-fur-dann-
Entscheidungen) stehen im Konflikt mit der Oko-Effizienz, da sie keinen direkten Nutzen mit
sich bringen. Die Schwierigkeit des mittleren Ambitionsniveaus besteht darin, die Spannungen
zwischen den beiden Entscheidungspramissen auszuhalten (Mdller-Christ, 2020, 33 f.).

Fir das Erreichen eines hohen Ambitionsniveaus ist zusatzlich das Tragen von Verantwor-
tung erforderlich. Dies zu implementieren ist deshalb so schwierig, weil die bisherige Annahme,
dass langfristiger Erfolg von Unternehmen nur durch die Gewinnoptimierung (mehr Ertrag als
Aufwendungen) realisiert werden kann, einer systematischen Ricksichtslosigkeit gleichkommt
(Muller-Christ, 2020, S. 34). Kosteneinsparung ist in dem sozial-6kologischen System gleichbe-
deutend mit der Gewinnschmalerung eines anderen — dass alle Beteiligten profitieren, ist unmog-
lich. Menschen und Unternehmen sind dazu angehalten, sich selbst zu beschranken, um negative
Nebeneffekte auf Mensch und Natur zu minimieren. Diese Selbstbeschrankungen beinhalten
entweder das Unterlassen vorteilsversprechender Handlungen aufgrund der Nebenwirkung auf
andere oder die Investition in VVorsichtmalnahmen zur Vermeidung von Nebenwirkungen. Die-
ser ricksichtvolle Umgang mit den menschlichen und tierischen Ressourcen in Organisationen
wird unter dem Begriff der Corporate Social Responsibility (CSR) behandelt (Muller-Christ,
2020, 34 1.).

Nachdem ein Nachhaltigkeitsverstandnis mit verschiedenen Ambitionsniveaus aufgezeigt
wurde, muss nun festgestellt werden, dass sich vor allem zwei Glaubenssatze aus der Vergan-
genheit nicht behaupten kénnen. Zum einen fiihrt das zunehmende Wissen Uber die negative

Veranderung der biophysischen Welt, ihrer Ursachen und ihrer Auswirkungen nicht zu einer

24 Beispiel: In der Produktion werden Technologien eingesetzt/verbessert, welche den Einsatz von Rohstoffen
und Energie pro Erzeugung einer Produkteinheit verringern. Diese Einsparung ist ressourcenschonend und
gleichzeitig kostensenkend. Diese Entscheidung fallt nicht schwer, da sie auch unter herkémmlichen ékonomi-
schen Logiken rational ist.
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automatischen Verhaltensédnderung der gesamten Gesellschaft (Muller-Christ et al., 2015, S. 29).
Zum anderen mogen nicht einmal die innovativsten Technologien dazu im Stande sein, ein gri-
nes Wirtschaftswachstum zu entfachen, welches vollig im Einklang mit der kapitalistisch-
marktwirtschaftlichen Ordnung geschehen kann (Blihdorn, 2020a, S. 83). Mit Akzeptanz der
Glaubensséatze als nicht tragbar, wird ein unsicherer Raum betreten, in dem widerspriichliche
Pramissen um ihre Bedeutung kdmpfen, dessen Bewaltigung am ehesten durch eine hinreichend
durchdachte Bildung fur Nachhaltige Entwicklung denkbar ist.
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3.2 Bildung fur Nachhaltige Entwicklung

Die aktuelle Entwicklung der Welt ist gekennzeichnet von einer Kaskade miteinander verknipf-
ter Krisen und Konflikte. Zu nennen seien an dieser Stelle der aktuelle Krieg in der Ukraine so-
wie humanitare, Nahrungsmittel-, Energie- und Fliichtlingskrisen — gepaart mit dem mittlerweile
ausgereiften Klimanotstand (UN - Vereinte Nationen, 2022, S.2). Das erwéhnte sozial-
Okologische System ist durchzogen von Strukturen, welche Armut, Ungleichheit, Ressourcen-
verbrauch und den dramatischen Verlust an Biodiversitat bisher nicht addquat ausbalancieren
konnten (Riess, 2013, S. 58; Steffen, Broadgate, et al., 2015, 84 ff.). Mit anderen Worten: Die
Grenzen des Planeten Erde?® sind erreicht (Steffen, Richardson, et al., 2015, 1 ff.).

Obwohl das Wissen zu Nachhaltigkeit gegeben ist, lasst sich weder eine gesellschaftliche
Transformation erkennen, noch wird das Wissen im notwendigen MaR in die Tat umgesetzt
(Muller-Christ et al., 2015, S. 29). Ein mdglicher Ansatz, um dies zum Positiven zu wenden,
wird moglicherweise unter dem Begriff Nachhaltige Entwicklung diskutiert.

Der Ursprung der Nachhaltigen Entwicklung ist im Brundtland-Report aus dem Jahre 1987
zu finden (WCED, 1987). Daraufhin berief die UN eine Konferenz tiber Umwelt und Entwick-
lung ein — die United Nations Conference on Environment and Development (UNICED) — wel-
che im Jahre 1992 in Rio de Janeiro abgehalten wurde. Die 170 Teilnehmerstaaten verabschiede-
ten die Agenda 21, welche sinnbildlich fur das Aktionsprogramm des 21. Jahrhunderts stehen
sollte (UN - Vereinte Nationen, 1992). Mit dieser Verabschiedung wurde der Begriff Nachhalti-
ge Entwicklung endgultig gesellschaftlich salonfahig gemacht (Miller-Christ, 2020, S. 50).

Um eine Nachhaltige Entwicklung zu bewirken, braucht es eine Transformation der Ge-
sellschaft. Eine Transformative Bildung?® ist seit dem Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats
der Bundesrepublik Globale Umweltveranderungen (WBGU) Diskussionsgegenstand vieler Dia-
loge rund um das Thema der Nachhaltigen Entwicklung (2011, 23 ff.). Eine solche Transforma-
tive Bildung wird sich innerhalb der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) versprochen
(Rieckmann, 2017, S. 7).

% Die Metapher Grenzen des Planeten geht auf den Planetary Boundary Ansatz nach ROCKSTROM, ET AL. Zu-
rick (2009). Nach diesem wird tatséchlich versucht, einen Rahmen aufzuspannen, in dem der Planet Erde
durch anthropogene Einfliisse weitgehend unsensibel reagiert. Wie diese Grenzen bemessen werden, wird von
STEFFEN & BROADGATE, ET AL. weiterhin aufgegriffen und spezifiziert (2015).

% Der WBGU unterscheidet zwischen Transformativer Bildung und Transformationsbildung bzw. Transfor-
mativer Forschung und Transformationsforschung. Der grundlegende Unterschied ist, dass in der Transforma-
tionsbildung das theoretische Fundament fur Transformation vermittelt wird, wahrend die Transformative Bil-
dung in ihrer Umsetzung eine Transformation bewirken soll - bspw. durch das Aushandigen von Handlungs-
empfehlungen sowie Lésungsansétzen. Fr eine ausfuhrliche Diskussion siehe (WBGU, 2011, 23 ff.).
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Man kdnnte meinen, dass die erdriickende Faktenlage und (teilweise) emotionale Bericht-
erstattung von Misserfolgen und verfehlten Klimazielen einer erfolgreichen Etablierung von
BNE in die Karten spielen wirde. Allerdings setzt die Narrative der scheiternden Welt (im Sinne
der Nicht-Nachhaltigkeit) nicht nur Handlungsnotwendigkeit frei, sondern sorgt gleichermalien
fiir echte Besorgnis, existenzielle Angste sowie Gelahmtheitsgefiihle. Angesichts der schier er-
driickenden Grole dieses globalen Problems sieht sich die BNE mit der Aufgabe konfrontiert,
die Balance zu finden zwischen niichterner Problemeinordnung auf der einen Seite und dem Er-
leben der Selbstwirksamkeit und Erfahren des Potenzials kollektiven Handelns auf der anderen
Seite (Mohn, 2018, S. 170). Ein entsprechendes Verstandnis einer BNE kodnnte demnach wie

folgt lauten:

"Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) ermdglicht Menschen, zukunftsfahig zu
denken und zu handeln, also die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die lokale
Umwelt und auf Menschen in anderen Erdteilen zu verstehen, sich die Auswirkungen
auf zuklinftige Generationen vorstellen zu kénnen, und daraufhin verantwortungsvol-
le Entscheidungen treffen zu kdnnen."
(Bellina et al., 2019, S. 22)

Um die erhoffte Transformation herbeizufiihren, muss die BNE spezifiziert werden bzw. fur die
Masse greifbar dargestellt werden — eine Anschlussfahigkeit muss hergestellt werden. Mit Etab-
lierung der Sustainable Development Goals (SDGs) (siehe Abb. 3.2) unternehmen die UN einen
Versuch der Spezifizierung (Bluhdorn, 2020a, S. 86; Fischer et al., 2020, S. 65). Die UN-
Mitgliedsstaaten einigten sich im Rahmen einer UN-Volksversammlung tber die Verabschie-
dung von 17 neuen Nachhaltigkeitszielen — und 169 dazugehdrigen Unterzielen (UN - Vereinte
Nationen, 2015).
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Die SDGs teilen ein bis hierhin diffuses Nachhaltigkeitsziel in 17 einzelne Ziele auf, welche
pragnanter und greifbarer erscheinen sollen (UN - Vereinte Nationen, 2015). Dabei werden alle
Dimensionen vorheriger Definitionen in den einzelnen SDGs berticksichtigt. Bspw. die Bekamp-
fung von Ungleichheiten, Umweltschutz, Emissionseinsparung, langfristiges wirtschaftliches
Wachstum sowie Frieden und Bildung flr die gesamte Menschheit sind in den SDGs abgebildet.
Mithilfe dieser Kategorisierung fallt es einer BNE leichter, ein tiberméchtiges Problem in Einhei-
ten einzuteilen.

Dennoch lohnt sich die Betrachtung der SDGs aus systemischer Perspektive deshalb, weil
das grol3e Ziel der nachhaltigen Welt eben nicht in kleinere Problemstellungen aufteilbar ist — die
Dimensionen der Nachhaltigkeit sind ineinander verschachtelt. So weist auch MULLER-CHRIST
darauf hin, dass die Verfolgung einzelner SDGs — beispielsweise die Industrialisierung von Ent-
wicklungsléandern zur Bekdmpfung von interkontinentalen Ungleichheiten (SDG 10) — gleichzei-
tig im Konflikt zu einem anderen SDG stehen kann — in diesem Fall wiirde die Natur (SDG 13)
darunter leiden. Also sind auch die SDGs untereinander von Widersprichlichkeiten und Dilem-
mata durchzogen (2020, S. 46).

27 Die einzelnen Kacheln der SDGs sind im Original mit bunten Farben versehen. So hat jedes SDG eine indivi-
duelle und wiedererkennbare Farbe. Die Grafiken der vorliegenden Arbeit sind im Sinne der Ressourceneinspa-
rung nur in Graustufen illustriert, weshalb das Merkmal der Farben an dieser Stelle nicht zur Geltung kommen
kann — dennoch aber einen vermutlichen grof3en Teil der Beliebtheit ausmacht.
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Dies tut dem Konzept der SDGs zwar keinen Abbruch — denn die Etablierung der SDG
sorgt aus Sicht des Verfassers sehr wohl fir eine erhohte Anschlussféahigkeit der Nachhaltigen
Entwicklung®® — jedoch darf nicht Gibersehen werden, dass auch hier eine hohe Komplexitatsbe-
waéltigung vonnoten ist. Das grof3e Problem, wird durch die verbesserte Anschlussfahigkeit und
der Ubersichtlichen Aufbereitung nicht weniger komplex.

Aus diesem Grund muss das Potenzial einer BNE in die Bildungskandle der globalen Ge-
sellschaften eingebettet werden. Hier gibt es verschiedene Anlaufstellen, wobei sich grundsatz-
lich festhalten lasst, dass die Hochschulen — in der Literatur bezeichnet als Higher Education
(HE) — der BNE bisher am ehesten zugeneigt sind?® (Kohler & Siegmund, 2021, S. 636). lhnen
wird sogar eine Schlisselrolle innerhalb der BNE zugeschrieben, da sie im Gegensatz zu anderen
Bildungsinstanzen die wissenschaftliche Bildung vorantreiben kénnen. Durch die Hochschulen
werden die Studierenden

"[...] beféhigt, sich nicht nur fundiert mit wissenschaftlichen Erkenntnissen ausei-
nander zu setzen und Informationen und Debatten auf ihre Validitat zu prifen, son-
dern auch dazu, selbst neues Wissen zu generieren.”

(Bellina et al., 2019, S. 28)

Was das Aufnehmen, Prifen und Generieren von Wissen noch nicht zu leisten vermag, ist das
Andern der konkreten Handlungen von Studierenden. Dass die Menschheit als vornehmliche
Wissensgesellschaft Gber zunehmend mehr Wissen verfiigt, ist keine neue Erkenntnis — genau
wie die Feststellung, dass dieses zunehmende Wissen nicht automatisch in Handlungen tbertra-
gen wird (Rost, 2002, S. 9). Dementsprechend liegt es nahe, die Liicke zwischen Wissen und
Handlungen nicht mit der Vermittlung von noch mehr Wissen zu fillen. Die BNE muss hierfur
maoglicherweise Kompetenzen vermitteln (de Haan & Harenberg, 1999, 33 ff.; Streiling et al.,
2019, 266 ff.).

2 Unternehmen fangen an, innerhalb ihrer CSR aufzuzeigen, inwiefern sie die Ziele der 17 SDGs verfolgen und
Fortschritte erzielen. Haufig geben Unternehmen auch an, alle SDGs zeitgleich zu verfolgen (Muller-Christ,
2020, S. 46).

2 MULLER-CHRIST ET AL. (2018) nennen vier verschiedene Bildungsstufen, in denen die BNE stattfindet: die
frihkindliche Bildung, die Schule, die Hochschule sowie die berufliche Bildung.
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3.3 Kernkompetenzen fir eine nachhaltige Transformation

In den vorangegangenen Abschnitten wurde erldutert, weshalb es nicht nur Wissen, sondern ins-
besondere Kompetenzen benétigt, um Studierende zu verantwortungsvollem Handeln zu ermuti-
gen (Rost, 2002, S. 11; Rost et al., 2004, 111 ff.; Wiek et al., 2011, S. 203; Giesenbauer, 2021b,
S. 51). Bevor auf die einzelnen Kompetenzen eingegangen wird, soll herausgestellt werden, was
es bedeutet, kompetenzorientierte BNE anzubieten.

Trotz der Dringlichkeit des Klimawandels und der zunehmenden Anndherung an die Plan-
etary Boundaries darf nicht vergessen werden, dass diese Dringlichkeit nur eine Empfehlung
bleiben darf. Das Emanzipieren von Studierenden, Kindern und auch allen weiteren Gruppen
dieser Gesellschaft darf nicht zu einer Instrumentalisierung fur die Umsetzung von Normen und
Werten sein, welche nicht durch die betroffenen Personen selbst entwickelt oder befurwortet
wurde (Michelsen & Fischer, 2016, S. 332). Dies scheint ein weiterer Grund zu sein, die BNE in
der HE anzusetzen, da gerade die eigene Meinungsbildung in friiheren Bildungsinstanzen
schwierig vorauszusetzen ist.

Die Vermittlung von Kompetenzen muss daher auf einer normativen Ebene stattfinden und
sollte keinen bevormundenden Charakter haben. Durch die vermittelten Kompetenzen sind die
Studierenden anschliefend in der Lage, komplexe Entscheidungen hinsichtlich ihrer Konsequen-
zen (Haupt- und Nebenwirkung) einzuschétzen und k&men im besten Fall zu dem Entschluss,
sich nachhaltig zu verhalten — diese Entscheidung muss intrinsisch motiviert sein (Bellina et al.,
2019, S. 29). Der emanzipative Ansatz setzt sich darlber hinaus langfristig durch, sodass anzu-
nehmen ist, dass Studierende zwar nicht kurzfristig ihr Verhalten andern, sofern sie sich tber-
haupt dazu entschlielRen sollten, sondern ihre Werte und Kompetenzen (ber einen langeren Zeit-
raum hinweg kultivieren und anschlielend zu einer Entscheidung gelangen (Singer-Brodowski,
2021, S. 12).

In der vorliegenden Arbeit wird eine Kompetenz als ein funktioneller Komplex aus Wis-
sen, Fahigkeiten und Einstellungen verstanden, dessen Erwerb den Lernenden die Bewaltigung
oder Losung eines Problems ermdoglicht (Wiek et al., 2011, S. 204). Diese Ermdglichung lasst
gleichzeitig Raum fir Anwendung gemé&l eigenem Ermessen — die Kompetenz, etwas tun zu
kénnen kommt nicht dem Zwang gleich, etwas tun zu mussen.

Zur Erfassung der komplizierten Zusammenhéange im Nachhaltigkeitskontext und der Be-

fahigung, in Zukunft ldsungsorientierte Ansdtze zu formen, sind Kompetenzen notwendig, wel-
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che von DE HAAN (2008) unter dem Begriff Gestaltungskompetenzen® diskutiert werden — im
Folgenden aber als Schlusselkompetenzen im Nachhaltigkeitskontext betitelt werden (siehe Ta-
belle 3.1). Es handelt sich dabei um die strategische Kompetenz, die antizipatorische Kompetenz,
die normative Kompetenz, die interpersonale Kompetenz sowie zuletzt das systemische Denken
(Wiek et al., 2011, 207 ff.; Wanner et al., 2021, 23 ff.).

Tabelle 3.1

Ubersicht von Schltisselkompetenzen im Nachhaltigkeitskontext

Kompetenz Beschreibung
Strategische Die strategische Kompetenz dreht sich um die Realisierung von nachhaltigen Ideen und
Kompetenz Konzepten. Hierzu gehért die Planung und Implementierung von Interventionen und Trans-

formationsstrategien. Um dies tun zu kénnen, mussen in einem vorherigen Schritt effektive
Projekte geplant werden. Um die Ziele der Nachhaltigen Entwicklung zu erreichen, ist die
strategische Kompetenz insbesondere wichtig, wenn es darum geht, ganze Abteilungen
oder Organisationen in Projekten und Programmen zu koordinieren.

Antizipatorische Die antizipatorische Kompetenz beschéftigt sich mit den nachhaltigkeitsbezogenen Zu-
Kompetenz kunftshildern. Diese sollen antizipiert — also analysiert, evaluiert und entwickelt werden.
Hierzu wird sich eines kreativen Methodenkoffers bedient, bspw. werden die Szenario-
Analysen genutzt oder Simulationen durchgespielt. Dies zielt vor allem auf die Langfristig-
keit der Nachhaltigen Entwicklung ab, welche danach verlangt, dass auch die Bedurfnisse

der zukiinftigen Generationen antizipiert und beriicksichtigt werden.

Normative Die normative Kompetenz umfasst vor allem die kritische Uberpriifung/Validierung von
Kompetenz Nachhaltigkeitsvorhaben. Diese Kompetenz dient somit der Abwéagung der Richtung und
Orientierung des Wandels zwischen wiinschenswerten und nicht winschenswerten Zu-
sténden. Beispielsweise kdnnte diese Kompetenz auch dazu beféhigen, das sog. Green-

washing3! zu erkennen und nicht mit echter Nachhaltigkeit zu verwechseln.

30 pe HAAN schreibt der Nachhaltigen Entwicklung die Aufgabe der Vermittlung von Gestaltungskompetenz zu.
Die BNE dient demnach speziell der Gewinnung von Gestaltungskompetenz. Mit Gestaltungskompetenz wird
die Fahigkeit bezeichnet, Wissen tber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger
Entwicklung erkennen zu kénnen. (Barth et al., 2007, 10 ff.; de Haan, 2008, S. 31; 2010, 319 ff.).

8L Der Begriff Greenwashing beschreibt den Versuch den Unternehmen gegebenenfalls unternehmen, ihre Akti-
vitdten mithilfe von Berichterstattungen und anderen Instrumenten der CSR als griin, umweltfreundlich und so-
zial darzustellen, obwohl sie tatsachlich entweder gar nicht oder nur geringfligig nachhaltig sind (Schoch, 2021,
S.9).
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Kompetenz Beschreibung

Interpersonale Kom- Die interpersonale Kompetenz ist insbesondere dann relevant, wenn es um Kkollaborative
petenz Zusammenarbeit mit verschiedenen Menschengruppen geht, was vermutlich im Zuge der
Transformation notwendig ist. Die Diversitat von verschiedenen Ansatzen, Perspektiven
und Prioritdten setzen im Zuge des ko-kreativen Ansatzes ein Synergiepotenzial frei, wel-
ches es zu nutzen gilt. Hierbei forderlich sind eine ausgepragte Kommunikation, Verhand-
lungsgeschick sowie Fachwissen, Empathie und Erfahrung in der Zusammenarbeit im

Team.

Systemisches Den- Dem systemischen Denken kommt eine besondere Rolle zu. Das systemische Denken um-
ken fasst das Verstehen komplexer Problemkonstellationen. Das systemische Denken 6ffnet
eine Sensibilitdt gegenuber Hauptwirkungen, Nebenwirkungen, Rickkopplungsprozessen

und mdglicherweise Wirkungsrichtungen. Gerade fiir das Nachhaltigkeitsverstandnis der

vorliegenden Ausarbeitung ist das systemische Denken erst einmal notwendig, um die Di-

lemmata, Widerspriiche und Multidimensionalitat anzuerkennen und mit ihnen umzugehen.

Anmerkung. In Anlehnung an Wiek et al. (2011, 207 ff.) und Wanner et al. (2021, 23 ff.).

Nachdem einige Vorschlage fir mogliche Kompetenzen aufgezeigt wurden, soll vor allem die
Bedeutung des systemischen Denkens hervorgehoben werden, da diese aus Sicht des Verfassers
am wichtigsten fur die Herstellung eines Zustandes im Sinne des vorliegenden Nachhaltigkeits-
verstandnisses ist.

Dieses vorliegende Nachhaltigkeitsverstandnis geht von einem komplexen Entscheidungs-
umfeld (nach hohem Ambitionsniveau — siehe Abschnitt 3.1) mit den Prinzipien Oko-Effizienz,
Substanzerhaltung und Verantwortung aus. Diese Entscheidungspramissen stehen im Wider-
spruch zueinander und gerade die Komponente der Verantwortung erfordert das systemische
Denken im Sinne der Jetzt-Fir-Dann-(Fur-Andere)-Entscheidungen. Bei Evaluierung der Kom-
petenzen in Tabelle 3.1 scheint das systemische Denken die einzige Kompetenz zu sein, die hier-
far unverzichtbar ist — es stellt somit einen Grundstein dar. Dariiber hinaus ist das systemische
Denken die einzige Kompetenz, die das Verstehen von Systemen, Systemgrenzen und dessen
Netzwerk zu verarbeiten vermag — im Sinne eines holistischen Verstdndnisses (Martin, 2005,
S. 167).

Der Versuch einer Differenzierung des systemischen Denkens wird in Folge vorgenom-
men, denn es handelt sich bisher nur um eine Denkweise und das Vermdgen ein System anzuer-
kennen, auszumachen und gegebenenfalls zu lesen. Dieses Vermdgen kdnnte insoweit utilisiert
werden, dass Studierende das systemische Denken in der Praxis anwenden und einbringen kon-

nen. Dieser Versuch ist in Abb. 3.3 dargestellt.
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Abb. 3.3 Transzendierende Utilisierungsgrade des systemischen Denkens. (Quelle: Eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Ison & Shelley, 2016, S. 589 und Reynolds et al., 2018, S. 681)

Die grundlegendste Form des systemischen Denkens ist das Bewusstsein um Riickkopplungsef-
fekte, Haupt- und Nebenwirkungen sowie der Existenz eines Systems. Die Schwelle zum néchs-
ten Utilisierungsgrad ist die Kompetenz des systemischen Denkens, entsprechend der aktuellen
Literatur (Dawe et al., 2005, 12 f.; Ben-Zvi Assaraf & Orpaz, 2010, 525 ff.; Wiek et al., 2011,
207 ff.; Wanner et al., 2021, S. 23 ff.). REYNOLDS ET AL. (2018) weisen darauf hin, dass die
Kompetenz, systemische Zusammenhénge in der Praxis zu erkennen, einen Unterschied zu der
Fahigkeit darstellt, systemisches Denken in der Praxis tatsachlich anzuwenden — bspw. im Kon-
text der Nachhaltigen Entwicklung (S. 681). Insofern gébe es wohl einen fundamentalen Unter-
schied zwischen dem Kennen und Konnen des systemischen Denkens. Das zuletzt genannte
Kdnnen wird in der vorliegenden Arbeit als Fahigkeit zur Anwendung systemischen Denkens in

der Praxis verstanden. Dies fuhrt zu einer Erkenntnisleitenden These:

Erkenntnisleitende These Nr. 1

Die entscheidende Kompetenz zur Befahigung im Umgang mit komplexen Entscheidun-
gen zum Thema Nachhaltigkeit ist die Fahigkeit zur Anwendung systemischen Denkens
in der Praxis.

Im Vergleich zu anderen Kompetenzen, nach denen im Zuge der Nachhaltigen
Entwicklung verlangt wird, wie bspw. der normativen Kompetenz, der antizipativen
Kompetenz, der interpersonellen Kompetenz oder der strategischen Kompetenz, ist die
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systemische Kompetenz die essenziellste zum Abbilden des Nachhaltigkeitsverstandnis-
ses hohen Ambitionsniveaus. Diese Schlussfolgerung folgt dem Ausschlussprinzip der
Verzichtbarkeit. Der Verfasser kam zu dem Entschluss, dass alle Kompetenzen entbehr-
lich sein kdnnten — solange ausreichend alternative Kompetenzen vorliegen — alleinig
die Kompetenz des systemischen Denkens schien eine Ausnahme zu sein. In dem Zuge
ist zu betonen, dass es nicht blof} um das systemische Denken, sondern um die F&higkeit
zur Anwendung systemischen Denkens in der Praxis geht. Aus Sicht des Verfassers ist
die Vermittlung des erstgenannten ein deutlicher Unterschied zur Vermittlung des letzt-
genannten. Die These soll nicht die Signifikanz anderer Kompetenzen — dessen Vorlie-
gen sicherlich eine groRRe Unterstiitzung im Umgang mit komplexen Entscheidungen im
Nachhaltigkeitskontext darstellen — mindern, sondern stellt lediglich einen Versuch der
Priorisierung von notwendigen Kompetenzen dar. Dies konnte eine Antwort auf die Fra-
ge sein: Was ist wesentlich? — Die Fahigkeit zur Anwendung systemischen Denkens in
der Praxis ist wesentlich.

Mit dem systemischen Denken als entscheidende Kompetenz im Umgang mit komplexen Ent-
scheidungen zum Thema Nachhaltigkeit soll sich der Frage gewidmet werden, inwiefern sich
Kompetenzen im Allgemeinen und inshesondere innerhalb von VR vermitteln lassen und welche
Herausforderungen sich fiir die Vermittlung des systemischen Denkens (und dessen Anwendung

in der Praxis) ergeben.
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4.1 Wie ist transformatives Lernen moglich?

Um innerhalb einer erfolgreichen BNE die Kompetenz des systemischen Denkens so zu vermit-
teln, dass Studierende in der Lage sind, dieses in der Praxis (im Nachhaltigkeitskontext) anzu-
wenden, scheint eine differenzierte Betrachtung des Lernens an sich sinnvoll.

Als wegweisender Begriff lasst sich flr dieses Vorhaben insbesondere das transformative
Lernen mit emanzipativem Charakter ausmachen (Wals, 2010, S. 143 f.; Lotz-Sisitka et al., 2015,
S. 73 f.). Das transformative Lernen wird insofern als transformativ eingestuft, als dass Hand-
lungen entweder nach dem Lernen zu erwarten sind oder bereits wéhrend des Lernprozesses
freigesetzt werden (Singer-Brodowski, 2021, S. 11). Nicht zuletzt deshalb soll auf die Notwen-
digkeit des emanzipativen Charakters hingewiesen werden. Denn im Gegensatz zum transmissi-
vem Lernen, welches das Behandeln von bestehendem Wissen und Handlungsmustern beinhaltet,
soll das transformative Lernen neue Wege aufzeigen, die am langen Ende einer Nachhaltigen
Entwicklung zugutekommen sollen (Bellina et al., 2019, S. 39). SINGER-BRODOWSKY (2021)

schlagt folgendes Verstandnis fir ein transformatives Lernen vor:

"Das transformative Lernen lenkt also den Blick nicht auf einen Zuwachs an Wissen
und Kompetenzen, sondern auf eine Veranderung der Grundvoraussetzungen des
menschlichen Denkens, Fiihlens und Handelns.” (S. 13)

Mit anderen Worten: Die Gesellschaft soll nicht optimiert werden (transmissiv), sondern
geandert werden (transformativ) (Lotz-Sisitka et al., 2015, S. 73).

Dass die Veranderung der Gesellschaft als Ziel eines Lehransatzes bestimmt wurde, bringt
naturgemaR einen gewissen Bruch — eine Kontraindikation — mit sich, welche es sanft zu vermit-
teln gilt. Dies gelingt moglicherweise, indem Studierende mithilfe ihrer Fahigkeit des systemi-
schen Denkens eine komplexe Entscheidung im Nachhaltigkeitskontext so gut durchdringen und

abwdégen koénnen, dass sie sich intrinsisch fir eine nachhaltige Handlungsalternative entscheiden.
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Insofern wirden Studierende innerhalb eines transformativen Lernprozesses einen sog.
Mindshift®? erfahren, welcher die herkdmmlichen Entscheidungspramissen durch neue Entschei-
dungspramissen anreichert oder ersetzt — je nach eigenem Ermessen. Die daran anschlieRende
Frage lautet: Wie kann ein Lernen so tief stattfinden, dass ein Mindshift mdglich ist?

Bereits seit einigen Jahren wird die Ausgestaltung einer transformativen Bildung innerhalb
der BNE diskutiert (Singer-Brodowski, 2016, S. 13; Lingenfelder, 2020, S. 53). Ausgangspunkt
ist die Annahme, dass ein solches Lernen nicht lber die passive Aufnahme von Informationen
geschieht, sondern einem konstruktiven Prozess folgt, welcher vom Lernenden aus eigener Akti-
on initiiert wird. Wahrenddessen konstruieren sich die Lernenden die Wirklichkeit, welche an-
schlieend mit der jeweiligen Umwelt abgeglichen werden muss. Mit anderen Worten: Es be-
steht ein Wechselspiel zwischen einer inneren Schematisierung und dem Abgleich mit der Um-
welt (Neubert et al., 2001, S. 254 1.).

Insbesondere die erwahnte innere Schematisierung ist ein Ankerpunkt flr das transforma-
tive Lernen, da sich hier der angestrebte Mindshift am ehesten verorten l&sst. Diese innere
Schematisierung wird vorrangig durch die gemachten Erfahrungen der Lernenden gepragt (Neu-
bert et al., 2001, S. 261).

Um neue Erfahrungen zu machen, sind Menschen in ihrem Denken, Flhlen und Handeln
den zugrunde liegenden Bedeutungsperspektiven unterlegen (Mezirow, 1997, S. 4). Diese Be-
deutungsperspektiven sind orientierungsgebende Schablonen, welche die Wahrnehmung und
Interpretation von Eindriicken und Informationen leiten (Mezirow, 1997, S. 10). Der Mensch
verarbeitet die Informationen in diesem Zuge nicht mehr in ihrer rohen Form, sondern bedient
sich der Mustererkennung und sortiert die Informationen mithilfe seiner Blaupausen in die inne-
ren Schemata ein. Metaphorisch gesprochen sieht der Mensch immer wieder durch dieselbe Bril-
le — demnach kénnen nur schwer neuartige Erfahrungen gemacht werden (Arnold, 2009, S. 29).
Dieser Zusammenhang ist in Abb. 4.1 dargestellt.

Das Wahrnehmen und Interpretieren von Informationen uber die festgelegten Bedeutungs-
perspektiven fallt dem Menschen einfacher, als neue Informationen immer wieder auf neue Art

und Weise zu interpretieren. Sie sind so gesehen komplexitatsreduzierend — gehen aber mit dem

32 Dass die Veranderung der Gesellschaft im Sinne einer Nachhaltigen Entwicklung notwendig ist, wurde hinrei-
chend diskutiert (siehe hierzu Abschnitt 3.2), GOPEL (2016) postuliert, dass statt einer GroRen Transformation
viel eher ein GroRer Mindshift anzustreben sei. Mindshift bezeichnet vereinfacht die Anderung des Mindsets.
Das Mindset beinhaltet die Gesamtheit aller geldufigen Annahmen, Entscheidungslogiken und Charakteristika,
die ein Individuum einem Gegenstand zuschreibt. Ein Mindshift ist insofern zu vergleichen mit den Paradig-
menwechseln, welche in der Wissenschaft hinsichtlich epistemischer Fragestellungen geschehen (S. 150).
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hohen Preis einher, das Wesentliche mdglicherweise zu Ubersehen. Die genutzten Bedeutungs-
perspektiven sind nur schwierig zu durchbrechen, da sie Uber Jahre hinweg innerhalb eines Sozi-
alisationsprozesses kultiviert und emotional verankert worden sind (Singer-Brodowski, 2021,
S. 13)

Bedeutungs-
perspektive

denken, fihlen,
handeln
wahrgenommene
Umwelt bestlmmt
9/@,0 4
Informationen, Interpretation N

Eindriicke — Wahrnehmung Eree(/gu blldet
N9
|
Schablone |
) Erfahrung

Abb. 4.1 Bedeutungsperspektiven im Zusammenspiel mit inneren Schemata. (Quelle: Eigene
Darstellung)

o

Umwelt

Interpretation

Um entsprechende Bedeutungsperspektiven und somit die vorherrschenden Schemata zu
veréndern, benétigt es einen Impuls von auf3en, welcher zu einem desorientierenden Dilemma
beim Lernenden fiihrt (Mezirow, 1991, S. 98). In diesem Moment des Dilemmas passt die bishe-
rige Interpretation der Welt — die bisherige Brille — nicht mehr auf die aktuelle Wahrnehmung
des Lernenden und der Raum flr Verénderungen der inneren Schemata wird gedffnet (Grund &
Singer-Brodowski, 2020, S. 29). Lernende verfallen in den Zustand der Disaquilibration. In die-
sem Zustand sind die Lernenden vorerst ihren kognitiven Widerspriichen ausgesetzt, spiiren
Uberforderung und werden in ihren bisherigen Denkmustern unsicher (Laustroer & Rost, 2008,
S. 99 1.). Diesen Zustand gilt es auszuhalten, denn er ist essenziell fiir das Aufnehmen und Integ-
rieren neuer Bedeutungsperspektiven und Entscheidungspramissen, welche wiederum neues
Denken, Handeln und Fuhlen erméglichen.

Ein Vorschlag fur die Durchdringung von Bedeutungsperspektiven mithilfe von &uf3eren
Impulsen innerhalb eines transformativen Lernens ist das Erzeugen von Emotionen (Grund &
Singer-Brodowski, 2020, S. 30). Die bisherige Annahme, dass Emotionen nur die rationale Ent-

scheidungsfahigkeit beeintrachtigen wirden, mindert nicht die Wirkung der Emotionen, welche
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sie im Sinne von desorientierenden Dilemmata zu leisten vermdgen — dies scheint vor allem im
Nachhaltigkeitskontext der Fall zu sein (Grund & Brock, 2020, S. 3). Die ausgemachte Sensitivi-
tat gegenliber Emotionen findet in der BNE weniger Anwendung, als angesichts des Potenzials
anzunehmen ist (Overwien, 2021, S. 65 f.).

Aus Sicht des Verfassers gibt es neben den Triggern von Emotionen noch eine weitere
Maglichkeit, desorientierende Dilemmata herbeizufiihnren — mithilfe des systemischen Denkens.
Tauchen Lernende in einen Nachhaltigkeitskontext ein und erfahren innerhalb einer Lehreinheit
die thematischen Widerspruche und Dilemmata, kdnnte es passieren, dass sich den Lernenden
auf einmal Zusammenhénge offenbaren, welche schlichtweg unvereinbar mit den bisherigen
Annahmen sind. Das desorientierende Dilemma bestiinde darin, dass die komplexen Verflech-
tungen verschiedener Riickkopplungsprozesse auf einmal fiir den Lernenden sichtbar werden —
obwobhl sie trotz ihrer Unsichtbarkeit schon gewirkt hatten.

Wichtig flr das Erfahren desorientierender Dilemmata ist, dass dieser Prozess nur in ei-
nem wertfreien Umfeld stattfinden kann — etwa in hierarchiefreien Diskussionsrunden oder iso-
lierten Situationen (Singer-Brodowski, 2016, S. 15; Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 29).

Erkenntnisleitende These Nr. 2

Ein transformatives Lernen im Nachhaltigkeitskontext ist nur maéglich, wenn ein desori-
entierendes Dilemma bei der lernenden Person verursacht wird. Dieses kann entweder
Uber eine emotionale Erfahrung oder einen uniberwindbaren Widerspruch zwischen der
erlebten Situation und den bisherigen inneren Schemata entstehen.

Das Ziel des transformativen Lernens ist das intrinsische Verandern von Denken,
Handeln und Fihlen der Lernenden. Dem konstruktivistischen Lernansatz nach sind die
Bedeutungsperspektiven der Lernenden Grund fir festgefahrene innere Schemata (Me-
zirow, 1997, S. 10). An erster Stelle steht also die Auflésung der bisherigen Bedeu-
tungsperspektiven — die Lernenden missen ihrer bisherigen Brillen entledigt werden.
Durch neue Bedeutungsperspektiven sind Lernende in der Lage, neue, aktualisierte
Wirklichkeiten zu konstruieren, in welchen sie neue Annahmen — womdoglich wesentli-
che Entscheidungspramissen — integrieren. Der Bruch von festgefahrenen Bedeutungs-
perspektiven gelingt durch das Hervorrufen von desorientierenden Dilemmata bei den
Lernenden (Grund & Singer-Brodowski, 2020, 29 f.). Die Annahme ist, dass sich nur
uber ein solches Dilemma der Raum fiir ein transformatives Lernen erdffnen l&sst. Aus
Sicht des Verfassers, stellt das gezielte Hervorrufen von desorientierenden Dilemmata
und den damit einhergehenden Zustand der Disaquilibration (Laustroer & Rost, 2008, S.
99 f.) eine bisher experimentelle VVorgehensweise des Lernens dar, welche gerade in
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Verbindung mit VR neuartig sein dirfte — Im selben Zuge aber Potenziale flr transfor-
matives Lernen erahnen l&sst.

Dieses mit den desorientierenden Dilemmata einhergehende Gefuihl der Unvereinbarkeit
kdnnte nicht zuletzt durch den Einsatz neuartiger Medien und Technologien hervorgerufen wer-
den. Inwiefern die Anwendung von Medien in Lehr- und Lernprozessen eine Rolle spielt, ist
Gegenstand einer seit den 1980er-Jahren anhaltenden Debatte — welche in dieser Zeitspanne fe-
derflihrend zwischen KozmA und CLARK gefiihrt wurde (Buchner & Freisleben-Teutscher, 2020,
S. 175). Letztgenannter ist der Auffassung, dass die eingesetzten Medien das Lernen nicht beein-
flussen (R. E. Clark, 1983, S. 456; 1994, S. 27). KozMA hingegen betont, dass sich die For-
schung damit auseinandersetzen muss, unter welchen Voraussetzungen Medien oder Technolo-
gien Lernprozesse anregen oder moglicherweise einschréanken. Die Annahme ist also zunéchst,
dass Medien einen Einfluss auf Lernprozesse haben — ohne eine konkrete Wirkrichtung oder
einen ausschliellich positiven Zusammenhang zu postulieren. Die Frage stellt sich auerdem
nicht nach dem Ob, sondern nach dem Wie oder Inwiefern (Kozma, 1991, S. 205; 1994, S. 18).

Diese Vermutung sollte sich im Laufe der Zeit bewahrheiten — gerade angesichts der zu-
nehmenden Mdglichkeiten durch moderne Technologien, welche in dieser Form sicherlich nicht
in der vorherigen Debatte (1980-1995) existierten. Etwa 15 Jahre spéter 10st der Lerntrend des e-
Learnings®® scheinbar die Diskussion ab (Sun et al., 2008, S. 1183). Aus diesem Grund lohnt es
sich, die seit 2010 emergierenden Mdglichkeiten der Technologie genauer zu erkunden und auf

ihre Tauglichkeit fir die Vermittlung komplexer Sachverhalte zu untersuchen.

33 Eine einheitliche Definition des e-Learnings gibt es nicht. Fiir die vorliegende Arbeit wird das e-Learning
verstanden als das Lernen mit digital bereitgestellten und dezidiert fiir die digitale Bildung aufbereiteten Lerni-
nhalten (Kohler & Siegmund, 2021, S. 635). Das e-Learning hat sich fiir die Férderung von kognitiven Féhig-
keit und Kompetenzen als hilfreich erwiesen (Sun et al., 2008, S. 1183).
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4.2 Was ist Virtual Reality?

Der Einsatz von digitalen Technologien in der Bildung ist bereits seit einigen Jahren auf dem
Vormarsch. Dies ergab eine Review-Studie von ZAWACKI-RICHTER UND LATCHEM (2018), in
welchem wissenschaftliche Paper zum Thema computergenerierte Medien in der Bildung seit
1976 analysiert wurden (S. 147 f.).

Eine vergleichsweise neue Technologie, welche nunmehr Einzug in den Kreis der Diskus-
sionsgegenstande technologischer Unterstlitzungen der Bildung findet, ist die Extended Reality
(XR), welche nun im Zeitalter des Remote-Learnings®* in Kombination mit einer weltweiten
Pandemie (COVID-19) noch einmal bedeutend an Relevanz gewonnen hat (Tunur et al., 2021,
S. 1; Alnagrat et al., 2022, S. 82; Knoll & Stieglitz, 2022, S. 6). Unter dem Deckbegriff XR kon-
nen vereinfacht samtliche Varianten der immersiven Technologien zusammengefasst werden
(Kerres et al., 2022, S. 313).

Zu den immersiven Technologien gehort einerseits die wohl geldufigste Form der Virtual
Reality (VR), andererseits aber auch weitere Formen wie die Augmented Reality (AR) oder die
Mixed Reality (MR) (Dede et al., 2017, S. 1 ff.; Matuszkiewicz & Weidle, 2020, S. 171 f.; Tunur
etal., 2021, S. 1; Alnagrat et al., 2022, S. 81 1.).

Gerade der VR werden enorme Potenziale in der Vermittlung innerhalb von Lehr-Lern-
Szenarien zugeschrieben, welche von den positiven Befunden zu VR aus Metaanalysen und Re-
view-Studien abgeleitet werden. Im gleichen Zug sei zu erwéhnen, dass ebendiese positive Aus-
wirkungen auf den Lernerfolg vorrangig in klassischen Medien-Vergleich-Studien festgestellt
wurden (Krokos et al., 2019, 1 ff.). Was bisher wenig untersucht wurde, sind didaktische und vor
allem vr-dedizierte Konzepte, welche auf Lernmodellen basieren (Wang et al., 2018, S. 1 f.; Ra-
dianti et al., 2020, S. 1). Dies, obwohl die immersiven Technologien bereits ab den 1960er Jah-
ren in Form von Militértraining in ihren friihen Formen entwickelt worden sind (Dede et al.,
2017, S. 2).

Unter VR werden computergenerierte Welten verstanden, welche die Nutzer*innen voll-
stdndig umgeben und mithilfe von Stimulation moglichst vieler Sinnesmodalitaten das Gefunhl
eines immersiven Erlebens vermitteln (Buchner & Aretz, 2020, S. 197). Die Nutzer*innen neh-

men durch dieses immersive Erleben ihre eigene (tatsdchliche) Umwelt nicht mehr wabhr.

3 Unter Remote-Learning werden Lehr- und Lernprozesse verstanden, die auRerhalb einer physischen Klassen-
raumsituation stattfinden. Um den Lernenden die Information bereitzustellen, wird dabei in den meisten Fallen
auf Technologien zuriickgegriffen. Hierbei ist zwischen synchronem und asynchronem Remote-Learning zu
unterscheiden. Diese Remote-Lerneinheiten finden dann entweder simultan und kollaborativ oder losgel6st in
Einzeldurchfihrung statt (Carter Jr. et al., 2020, S. 321 f.).
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Deshalb lasst sich die VR im Realitats-Virtualitéts-Kontinuum nach MILGRAM UND KISHI-
NO (1994) ganz rechts in Abb. 4.2 verorten (S. 1323). Die Nutzer*innen verlassen demnach ihre
eigene Realitat und tauchen stattdessen in eine vollstandig computergenerierte Realitat ein. An-
hand des Realitats-Virtualitats-Kontinuums I&sst sich der Unterschied von VR zu den Mischfor-
men der MR erkennen. Innerhalb einer AR sehen Nutzer*innen bspw. immer noch ihre tatsachli-
che Realitat, mit dem Unterschied, dass einzelne computergenerierte Elemente ebenfalls sichtbar
sind und scheinbar mit der tatséchlichen Realitét verschmelzen.

Die tatsachliche Umgebung Die tatsachliche Umgebung Die tatsachliche Umgebung
ist vollstéandig zu sehen ist teilweise zu sehen ist nicht mehr zu sehen

Die tatsachliche Welt Die computergenerierte Welt

Echte (physische) Augmented Augmented Virtual Reality
Umgebung Reality (AR) Virtuality (AV) (VR)
Mixed Reality
(MR)

Zusammenspiel der echten
und virtuellen Umgebung

Abb. 4.2 Realitats-Virtualitats-Kontinuum. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Al-
nagrat et al., 2022, S. 84)

Die immersiven Technologien sind dabei nicht nur ein weiteres neues Medium, welches in der
Lehre eingesetzt wird, sondern sie kommen einem Paradigmenwechsel der Mediennutzung
gleich. Anstatt Medien Uber Bildschirme oder andere Datentrédger zu beobachten, tauchen die
Beobachter*innen vollstandig das Medium ein (Lee et al., 2021, S. 14 1.).

Die Endgerate, die aus geeigneter Hard- und Software bestehen, um die Vorstellung einer
Virtuellen Realitdt zu erzeugen, werden als VR-System bezeichnet (R. Dorner et al., 2019, S. 7).
In den meisten Fallen handelt es sich um Head-Mounted-Displays (HMD), welche auf dem Kopf
getragen werden und die virtuellen Welten mithilfe von zwei Bildschirmen direkt auf die Augen
projizieren — diese werden umgangssprachlich auch als VR-Brillen bezeichnet und stellen das
bisher fortschrittlichste VR-System dar (Moreno & Mayer, 2002, S. 609).
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Viele dieser Endgerate verfuigen aulerdem uber zwei Controller, welche die Handpositio-
nen tracken kdnnen, weshalb Nutzer*innen in der Virtuellen Welt auch Elemente anfassen, plat-
zieren und verschieben kdnnen. Sie sind somit einerseits in der Lage, die virtuellen Welten zu
erfahren, andererseits aber auch in der Lage, die virtuelle Welt zu veréandern und ihre Selbstwirk-
samkeit zu spuren (Bowman & McMahan, 2007, S. 36).

4.2.1 Immersives Abtauchen in virtuelle Umgebungen

Der wohl zentrale Unterschied zwischen VR und den herkdmmlichen zweidimensionalen Medi-
en (Web-Interfaces oder Videos) ist die Mdglichkeit des Abtauchens in computergenerierte Wel-
ten (Pirker et al., 2021, S. 299). Es gilt im Folgenden zu klaren, wodurch das Gefuihl des voll-
standigen Abtauchens — dem zeitweiligen Verlassen der echten Realitit — erzeugt werden kann.
Die in der Literatur vorherrschende Annahme ist, dass die Immersion das zentrale technologische
Merkmal von VR ist — und somit verantwortlich fur das Gefuhl des Abtauchens ist (Robertson et
al., 1993, S. 81; R. Dorner et al., 2019, S. 14 f.; Buchner & Aretz, 2020, S. 198).

Die von SLATER UND WILBUR (1997) vorgenommene Unterscheidung in Immersion und
Presence scheint aus Sicht des Verfassers sinnvoll (S. 606). Wahrend die Immersion einen Auf-
schluss dariber gibt, was das VR-System technisch im Stande zu leisten ist, geht es bei der
Presence um das wahrgenommene Geflihl des Eintauchens.

Um festzustellen, ob ein VR-System immersiv ist, werden vier Kriterien herangezogen:
Extensiveness, Inclusiveness, Surrounding und Vividness (Slater & Wilbur, 1997, S. 606; R.
Ddorner et al., 2019, S. 14). Angesicht der technologischen Entwicklung von VR sollten die vier
Kriterien um Interaction und Persintence erganzt werden (Lattemann et al., 2009, S. 434). Ein
Vergleich von dem Eintauchen in VR und dem Anschauen herkdmmlicher 3D-

Computergrafiken ist in der Tabelle 4.1 vorgenommen worden.
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Tabelle 4.1

VR im Immersionsvergleich mit herkdmmlichen Medien

Immersionsgrad Medium

Kriterium

Beschreibung

3D Computergrafik

Virtual Reality

Extensiveness
(dt. Umfang)

Inclusiveness
(dt. Isolation)

Surrounding
(dt. Umgebung)

Vividness
(dt. Lebendigkeit)

Interaction

(dt. Interaktion)

Persistence
(dt. Persistenz )

Wie viele Sinnesmodali-
taten werden ange-
sprochen?

Wie viele Sinne der
eigentlichen Realitéat
werden ausgeblendet?

Wie weit ist das Sicht-
feld?

Qualitat der Darstellung.
Farben, Auflésung,
auditive Elemente?

Inwiefern kénnen Nut-
zer*innen mit dem
Medium interagieren?

Wie beharrlich ist die
Existenz des Mediums
nach Verlassen des
Mediums? Ist der
Raum fiir alle Nut-
zer*innen gleich?

Visuell, auditiv.

Alle Sinne werden wei-
terhin wahrgenom-
men.

Nur auf einen Bildschirm
reduziert.

Hohe Leistungsféahigkeit
mit hohen Auflésun-
gen.

Beschrankte Interaktion
durch Maus und Tas-
tatur

Je nach Anwendung ist
Persistenz mdoglich.
(Speicherstande wer-
den aufgerufen)

visuell, auditiv und teil-
weise haptisch.

Vollige visuelle Aus-
blendung und teilwei-
se akustische Aus-
blendung.

Durch das Tragen eines
HMD stets umgebend.
(Bild bewegt sich mit
Kopfbewegung mit).

Mittlere Leistungsfahig-
keit mit zunehmend
héheren Auflosungen.

Durch Handtracking
kénnen Elemente an-
gefasst, verschoben,
vergrof3ert und ver-
kleinert werden.

Je nach Anwendung ist
Persistenz maoglich.
Virtuelle Raume blei-
ben nach dem Verlas-
sen des Raumes so
wie sie sind.

Anmerkung. In Anlehnung an R. Dorner et al. (2019, S. 15).

Legt man zur Beurteilung von VR und herkdmmlichen Medien nur die technologischen Mdég-

lichkeiten der Immersion zugrunde, so liegen bspw. 3D Computergrafiken auf einem 2D Bild-

35 In einer virtuellen Welt ist es bspw. moglich, Gegenstande zu verschieben und/oder Artefakte hinzuzufligen
und anzuordnen. Die virtuelle Welt ist dann persistent, wenn nach dem Verlassen des Raumes die Gegenstan-
de weiterhin in ihrer Anordnung bestehen bleiben und beim néchsten Eintreten in die Welt wieder an derselben
Stelle auffindbar sind. Dies muss fiir alle Besucher*innen dieser virtuellen Welt gleichermalen der Fall sein
(Lattemann et al., 2009, S. 434).
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schirm und das Nutzen von VR gar nicht so weit auseinander (siehe Tabelle 4.1) — obwohl doch
angenommen wird, dass VR immersiver sein muss.

Der Grund, weshalb das Eintauchen in VR viel intensiver als das Schauen eines Videos
wahrgenommen wird, ist das Gefuhl, in Presence zu sein, welches wiederum eine subjektive
Wahrnehmung ist. Nutzer*innen nehmen sich also selbst als einen Teil der virtuellen Welt wahr
(Borrego et al., 2019, S. 2). Durch die technologischen Mdéglichkeiten der Immersion ist aul3er-
dem die Illusion einer Tiefenwahrnehmung moglich — dies ist wiederum ein deutlicher Unter-
schied zu dem, was auf 2D-Bildschirmen darstellbar ist. Zu dem Zusammenspiel aus Immersion
und Presence lasst sich festhalten, dass die Immersion das Gefuhl der Presence erméglicht und
aggregiert (Slater & Wilbur, 1997, S. 608 ff.).

Auch, wenn sich Nutzer*innen durch ihre wahrgenommene Presence als Teil der virtuellen
Welt fuhlen, so ist doch festzuhalten, dass sie sich wéhrenddessen in ihrer eigentlichen Realitét
befinden und Uber ein VR-System einen virtuellen Tauchgang unternehmen. Die virtuellen Ava-
tare, in dessen Korper die Nutzer*innen zeitweilig hineinschltipfen, besitzen eine dhnliche Ano-
nymitéat, wie bspw. das Bewegen in sozialen Netzen des Internets. Die Nutzer*innen werden
lediglich durch ihr virtuelles Erscheinungsbild représentiert, etwas anderes ist fir die anderen
Nutzer*innen der virtuellen Welt nicht wahrnehmbar — dieses Erscheinungsbild bestimmt in die-
sem Moment die ldentitat der Nutzer*innen (McKenna & Bargh, 2000, S. 60). Der Effekt, wel-
cher die virtuellen Avatare von kosmetischen Erscheinungsbildern in einer virtuellen Welt zu
ganzen Identitaten werden l&sst, wird von YEE UND BAILENSON (2007) als Proteus-Effekt be-
zeichnet (S. 274).

Dem Proteus-Effekt zufolge entscheiden die visuellen Erscheinungsbilder der Avatare, in
das die Nutzer*innen schlupfen, Gber das eigene Verhalten sowie die Wahrnehmung durch ande-
re Nutzer*innen der virtuellen Welt. Von Avataren mit einer berméaRig groRen Statur wird bei-
spielsweise ein dominantes und aggressives Verhalten durch Andere erwartet — was vermutlich
durch die entsprechende Selbstwahrnehmung der Nutzer*innen (als Identitdt mit groRer Statur)
zu einer hohen Wahrscheinlichkeit eintreffen wird — insofern schliipfen die sie nicht nur in kos-
metische Uniformen, sondern auch in die damit verkniipften Rollen (Slater & Sanchez-Vives,
2016, S. 9).

Das Verlassen des eigenen Korpers und das Hineinfuhlen in einen virtuellen Kérper (Ava-
tar) birgt dabei ein Transformationspotenzial, denn das Verhalten &ndert sich nicht nur wahrend
des Tauchgangs entsprechend der neuen (virtuellen) Identitat, sondern auch dartber hinaus. Das
heif3t, dass Menschen sich nach einem Tauchgang in der virtuellen Welt gegebenfalls auch in der

Realitdt noch gemé&ll der Rolle ihres virtuellen Avatars verhalten (Yee & Bailenson, 2007,
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S. 274). Dies ist ein erstes Indiz fur die nachhaltige Wirksamkeit eines Lernens innerhalb virtuel-
ler Welten und ist nur durch das Herstellen eines Geflihls der Presence erreichbar.
Um das Gefuhl der Presence bei den Nutzer*innen so spirbar wie moglich zu erzeugen,

gilt es folgende Gestaltungshinweise virtueller Welten zu beachten:

i.  Nutzer*innen konnen die persistente virtuelle Welt aktiv beeinflussen,
ii.  Nutzer*innen kdnnen in soziale Interaktionen mit anderen Nutzer*innen eintreten.
iii.  Die virtuelle Welt ist durch qualitativ hochwertige Darstellungen realistisch.
iv.  Nutzer*innen sind weitgehend von ihrer eigentlichen Realitat isoliert und spiren
sich selbst als Teil der virtuellen Welt.
(Dede et al., 2017, S. 4 ff.; Eisenlauer, 2020, S. 271)

4.2.2 Immersion in der Lehre

Die Popularitat von VR und insbesondere von VR-Systemen ist mafgeblich auf dessen Eignung
im Entertainmentbereich zurtickzufiihren — so erfreuen sich viele Menschen an den neuen Mdg-
lichkeiten, ihre Lieblingsorte virtuell zu besuchen oder ihre Videospiele nunmehr immersiv zu
erleben (Allcoat & von Miihlenen, 2018, S. 1; Buehler & Kohne, 2020, S. 78)

Der positive Zusammenhang lasst sich bis dato noch nicht in derselben Art und Weise auf
Lernerfolge Ubertragen. Digitale Medien in der Hochschullehre sollen im Allgemeinen kein
Selbstzweck sein: Ihr bloRer Einsatz macht die Lehre nicht a priori besser. Demnach ist der Ein-
satz von VR — zumindest aus heutiger Sicht — noch kein Garant fur gelungene Hochschullehre.
(Getto & Kerres, 2018, S. 17).

Aus mediendidaktischer Sicht lohnt sich vielmehr die Frage, inwiefern der Einsatz von VR
in der Lage ist, die Lehr- und Lernprozesse zu verandern. Die von VR gestlitzten Lernarrange-
ments unterstutzen beispielsweise die Selbststeuerung beim Lernen, das Spiren von Selbstwirk-
samkeit sowie die Vielfalt von individuellen Lernerfahrungen und -angeboten. Das nunmehr
andere Lernen geht auch mit anderen Lernergebnissen einher, sodass neue Bewertungskriterien
fur Lernerfolg angesetzt werden mussen (Getto & Kerres, 2018, S. 17).

Dariiber hinaus gilt es wohl zu differenzieren, welche thematischen Lehrbereiche sich fir
die Darstellung mittels VR eignen — auch hier gilt: VR sollte nur dort eingesetzt werden, wo es
sinnvoll ist. So birgt der Einsatz von VR in der Lehre weniger Potenzial im Bereich des formalen
Lernens als im Bereich der Vermittlung spezieller Kompetenzen — bspw. dem Erlernen der Fa-

higkeit, systemisches Denken im Nachhaltigkeitskontext anzuwenden.
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Hierbei macht die Wirkung von Immersion und Presence einen groRen Teil des antizipier-
ten Potenzials von VR in Lehr- und Lernsettings aus (Lattemann et al., 2009, S. 433; Dede et al.,
2017, S. 13; Rogers, 2019, 0. S.; Muser & Fehling, 2022, S. 125). Dies gilt vor allem dann, wenn
es darum geht, anfassbare Artefakte zu prasentieren, welche bspw. in der Chemie oder in der
Automontage von zentraler Relevanz sind (Allcoat & von Mihlenen, 2018, S. 2).

Ein Beispiel, in dem das Nutzen einer virtuellen Welt mittels HMD einen positiven Zu-
sammenhang mit dem Lernerfolg erzeugte, ist die Studie von JOHNSTON ET AL. (2018). Studie-
rende der Zellbiologie hatten hier neben den herkémmlichen Vorlesungen die Mdglichkeit, mit-
hilfe von HMDs die Zellstruktur innerhalb einer virtuellen Zelle zu erkunden. Es lieR sich an-
schlielend festhalten, dass die Studierenden, die zusatzlich das VR-Vorbereitungsprogramm
durchliefen, signifikant bessere Klausurergebnisse erzielen konnten (S. 108 f.).

Dariiber hinaus wird gerade die Mdglichkeit, an alle méglichen Orte zu reisen — ob der
Realitat nachempfunden oder nicht — als ein wesentlicher Vorteil der Erkundung innerhalb virtu-
eller Welten eingeschatzt (Caliskan, 2011, S. 3242; Buehler & Kohne, 2019, S. 219). Dabei kon-
nen Gegenden erkundet werden, welche in der Realitat nicht ohne Weiteres zugénglich sind oder
dessen Erkundung im realen Leben gefahrlich oder kostenintensiv ist (Zimmermann et al., im
Druck, S. 149; Buchner & Aretz, 2020, S. 202; Buehler & Kohne, 2020, S. 84).

Trotz dieses Potenzials sind die bisherigen empirischen Befunde zum Thema immersiver
Technologien in Verbindung mit Hochschullehre schwierig einzuordnen. Ein aktuelles systema-
tisches Literaturreview zeigt auf, dass der tiberwiegende Teil der Studien zu der Erkenntnis ge-
kommen ist, dass der Einsatz von VR (meistens mit HMDs) einen signifikanten Vorteil in der
Lehre darstellt. Andere Studien, wenn auch der kleinere Anteil, konnten keine signifikanten Un-
terschiede zwischen der Nutzung von immersiven Technologien und herkémmlichen Medien
feststellen (Hamilton et al., 2021).

RADIANTI ET AL. (2020) weisen in ihrem Literaturreview darauf hin, dass bei der bisheri-
gen Entwicklung von VR-Anwendungen die didaktischen Komponenten sowie Lerntheorien
weitgehend unbeachtet blieben (S. 21) - So haben bspw. nur ca. 30% (N=29) der analysierten
VR-Konzepte Angaben zu den theoretischen Lernmodellen ihrer VR-Anwendungen expliziert.
In dem Literaturreview von HAMILTON ET AL. (2021) haben ca. 20% (N=38) der untersuchten
VR-Konzepte Ausfiihrungen der verwendeten Lernmodelle festgehalten (S. 16). Daran lasst sich
erkennen, dass der Grof3teil der bisherigen Versuche, VR in die Hochschullehre zu integrieren,
die Nutzung der technologischen Komponente priorisiert haben — die Lehr- und Lernkonzepte

wurden hierbei vernachlassigt. Es handelt sich aus diesem Grund immer noch um ein experimen-
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telles Stadium, in dem nur wenige gesicherte Befunde zur erfolgreichen Implementierung von
VR in Lehr- und Lernprozessen festgehalten worden sind.

Um den vorherrschenden experimentellen Charakter schrittweise abzulegen, empfiehlt es
sich, die Lessons Learned und vorgeschlagenen theoretischen Grundlagen von Best-Practice-
Beispielen naher in den Fokus zu fassen.

In der vorliegenden Arbeit geht es um die Entwicklung eines Prototyps fir eine (oder meh-
rere) Veranstaltungen in VR. Ziel ist nicht, ein prozedurales vorab aufbereitetes Wissen zu ver-
mitteln, um Lernerfolge zu optimieren. Vielmehr geht es um die Entwicklung eines neuen Lern-
ansatzes in VR, um die Vermittlung und Wahrnehmung von Dilemmata und nicht zuletzt
dadurch die Befahigung zum systemischen Denken in der Praxis zu ermdglichen — im grof3en
Rahmen der BNE eingebettet.

Zu diesem Thema konnten bisher wenig Referenzen identifiziert werden, weshalb ein na-
heliegender Vergleich zu einer vorgelagerten Veranstaltung der Universitdt Bremen sinnvoll
erscheint.

Diese Veranstaltung fand im Sommersemester des Jahres 2021 statt und beinhaltete ein
experimentelles Auseinandersetzen mit dem Medium VR im Nachhaltigkeitskontext (vermittelt
durch die SDGs)%®. Durch das Durchfiihren samtlicher Vorlesungen in VR konnten sowohl Er-
fahrungswerte zum Thema der Wahrnehmung von Immersion und Presence gesammelt werden,
aber auch zu der kollaborativen Arbeit in VR (Zimmermann et al., im Druck, S. 145), welche im
Folgenden Berucksichtigung finden sollen. Die Studierenden waren dartber hinaus in der Lage,
mit anderen Studierenden gemeinsam und kollaborativ in VR an Ldsungen und Projektideen zu
arbeiten. Dies stellt einen wesentlichen Unterscheid zu den meisten Versuchen von Vorlesungen
in VR dar — das Merkmal der Ko-Kreation. Ein ko-kreatives Arbeiten stellt nach GIESENBAUER
& MULLER-CHRIST (2020) ein transdisziplinares, kollaboratives und problemlésendes Arbeiten
dar, welches innerhalb der systemischen Entwicklung von Hochschullehre benétigt wird (S. 20).

Zuné&chst wurde ein Strukturmodell fur Lehr-/Lernarrangements nahegelegt, nach welchem
unterschiedliche Ausgestaltungen fur unterschiedliche Zwecke der VR-Lehre ableitbar sind. Die-
ses Strukturmodell ist in Abb. 4.3 dargestellt (Zimmermann et al., im Druck, S. 144).

%  Die Lehrveranstaltung Experimentallabor: Nachhaltigkeit und Virtual Reality wurde mit 9 Studierenden und
einem Lehrteam aus vier Dozent*innen durchgefiihrt. Die 9 Studierenden arbeiteten in drei Projektteams und
haben jeweils mit Praxispartner*innen aus der lokalen Umgebung zusammengearbeitet. Alle Vorlesungen fan-
den ausschliefflich in VR statt, mit anschlieBenden Reflektionsrunden (iber Remote-Ldsungen (aufgrund von
den &uBeren Einflussfaktoren durch COVID-19). Fir weitere Ausfihrungen siehe (Zimmermann et al., im
Druck)
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Interaktions-

grad
A
hoch Tutorien / Seminare, Virtuelle Rollenspiele,
Lernmanagementsysteme, Simulationen
Web 2.0 - Anwendungen
Videos ansehen, Musik Besuch virtueller Museen,
gering anhoren, virtuelle Animationen in virtuellen
Vorlesungen Welten
» Immersionsgrad
gering hoch 9

Abb. 4.3 Strukturmodell fur Lehr-/Lernarrangements in VR. (Quelle: Eigene Darstellung in An-
lehnung an Lattemann et al. 2009, S. 434)

Gemal} dieses Strukturmodells I&sst sich das, was RADIANTI ET AL. (2020, 17) als Design
Elements bezeichnet, — die Ausgestaltung des Lernprozesses — in die Dimensionen Interaktion
und Immersion unterteilen (Lattemann et al., 2009, S. 434). Trotz Weiterentwicklungen der tech-
nischen Maglichkeiten seit Veroffentlichung des Strukturmodells im Jahre 2009 (Lee et al.,
2021, S. 13) bleibt die grundsatzliche Dimensionierung aus Sicht des Verfassers erhalten.

Frontalvorlesungen in virtueller Form (Quadrant unten links), beispielsweise Uber das po-
pulare Tool Zoom, bieten sowohl einen nur geringen Grad an Immersion wie auch eine geringe
Interaktionsmoglichkeit an. Infolgedessen kdnnen Studierende das Wissen nur passiv aufneh-
men, was je nach Lehrzweck und Lehrgegenstand angemessen sein kann. Virtuelle Seminare
(Quadrant oben links) bieten zwar die Interaktionsmdglichkeit an, kbnnen aber wenig bis keine
Immersion darstellen.

Auf der rechten Seite der Abb. 4.3 sind die Lehrprozesse hohen Immersionsgrades abge-
bildet, was im Sinne der vorliegenden Auffassung von immersiver Lehre ein erstrebenswertes

Ziel darstellt. Ein hoher Grad an Immersion und Interaktion wird bisher eher in der Videospiel-
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und Entertainmentbranche angeboten (Quadrant oben rechts). Die Entwicklung solcher virtuellen
Umgebungen erfordert Know-How, Zeit und Geld.

Virtuelle Museen und Ausstellungsrdume (Quadrant unten rechts) bringen durch die realis-
tische Gestaltung von Umgebungen einen hohen Grad an Immersion mit (Lee et al., 2021, S. 434
f.). ZIMMERMANN ET AL. (im Druck) entschieden sich fur das Erstellen von Rdumen mit hohen
Immersionsgrad und der gleichzeitigen Maglichkeit der synchronen Kollaboration zwischen ver-
schiedenen Nutzer*innen in VR (S. 144).

Der Gegenstand des Lernens kann in diesen Raumen virtuell dargestellt werden — dies
wird umso herausfordernder, sofern der Gegenstand des Lernens in der Realitat nicht sichtbar ist
und die rdumliche Gestaltung der Kreativitat der Ersteller*innen obliegt — also auch subjektiv
konstruiert ist. Neben der Gestaltung von Raumen, rickt auch das Gestalten von Exponaten in
den Vordergrund, welche anschlieBend kollaborativ platziert, verschoben, angeordnet und arran-
giert werden kénnen, um die virtuellen Raume mit Leben zu flllen.

Diese virtuellen Bildungsrdume verbinden die Komponenten, die BUEHLER & KOHNE
(2019) als Konstruktionswelten und Wahrnehmungswelten beschreiben. Einerseits sind die Stu-
dierenden in der Lage, die Rdume aktiv zu konstruieren — sie sind also nicht starr. Andererseits
dienen die Raume auch der Wahrnehmung von Konstrukten oder systemischen Eigenschaften,
welche in der Realitat nicht sichtbar sind (S. 29). Diese systemischen Eigenschaften, Gefihle
und Dilemmata lassen sich vermutlich sowohl Gber die rdumliche Gestaltung wie auch tber die
Gestaltung virtueller Exponate transportieren. Die Lehre durch VR schafft somit Erfahrungen.
(Zimmermann et al., im Druck, S. 151).

Die einleitende Frage des vorliegenden Abschnitts lautete: Wie kann der Einsatz von VR
die Lehr- und Lernprozesse verandern. Immersive Lernkonzepte kénnen aus Sicht des Verfas-
sers einerseits analoge Lernprozesse abbilden bzw. nachahmen, in dem bspw. prozedurales Wis-
sen durch eine Aufarbeitung zu dreidimensionalen Objekten stattfindet. Andererseits kénnen
immersive Lernkonzepte etwas darstellen, was es zuvor in der Lehre schlichtweg nicht gab. Die
Vermittlung von Gefiihlen und unsichtbaren Eigenschaften, die in der realen Welt zwar ihre
Wirkung zeigen, aber als solche fur das menschliche Auge nicht erkennbar sind.

Immersive Technologien bringen die Besonderheit mit, Erfahrungen zu vermitteln. Es
handelt sich um ein neues und tiefes Lernen, welches sich durch desorientierende Dilemmata in
die inneren Schemata durchzudringen vermag — sofern in Zukunft die passenden didaktischen

Konzepte entwickelt werden kénnen. Eine neue Erkenntnis entsteht:
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Erkenntnisleitende These Nr. 3

Die Verwendung von VR ist nicht nur eine Mdglichkeit der Lehre, sondern mdglicher-
weise das Lernen von Morgen. Der Prozess des Eintauchens in eine alternative Lernrea-
litdt wird zur Normalitat eines neuen Lernens. Das bisherige Lernen in der Realitat wird

entweder obsolet sein oder nur noch unbewusst stattfinden.

Auch wenn die These, dass Lernen in Zukunft vorrangig in virtuellen Welten statt-
findet, einer fiktiven Dystopie gleichkommt, gibt es aus Sicht des Verfassers Hinweise
darauf, dass dieses Zukunftsszenario nicht unwahrscheinlich ist. Diese Hinweise lassen
sich aus der Vergangenheit ableiten. In den 1980er Jahren wurde diskutiert, ob der Ein-
satz von Medien einen Einfluss auf den Lernerfolg haben konnte (R. E. Clark, 1994,
S. 27; Kozma, 1994, S. 18). Auch wenn der Einfluss von Medien auf den Lernerfolg bis
heute nicht klar einzuordnen ist, wurden zwischenzeitlich bereits Themen wie E-
Learning und Web-Based-Trainings in den Fokus geruckt— was einen Paradigmenwech-
sel des Lernens eingeleitet hatte (Sun et al., 2008, S. 1183). Bevor Debatten tberhaupt
ausdiskutiert werden konnen, scheint es neue Entwicklungen zu geben, welche diese
bisherigen Diskussionen Uberschatten und bereits neue Fragen stellen. Die jlngsten
Trends schlagen die Nutzung von virtuellen Realitaten als moglichen Paradigmenwech-
sel vor. In diesem Fall geht es um das Durchbrechen des zweidimensionalen Bild-
schirms, hinein in die dreidimensionale Welt der virtuellen Umgebungen und Lernszena-
rien. Der Blick in die Vergangenheit zeigt, dass es bisher immer wieder unvorhersehbare
Paradigmenwechsel sowie disruptive Briiche gab. Was in 15 Jahren bereits Normalitat
sein wird, konnte heute noch vollends unbekannt sein. Interessanterweise lesen sich Zu-
kunftsprognosen, wie beispielsweise das von OPASCHOWSKI (2008) verfasste Standard-
werk, in welchem ein mogliches Szenario fur Deutschland im Jahre 2030 aufgezeigt
wird, bereits wie eine Beschreibung der Vergangenheit (Leicher, 2018, S. 66). Selbst die
als Wild-Card angepriesenen Zukiinfte — also unwahrscheinliche Zukiinfte — sind teil-
weise bereits heute schon Wirklichkeit geworden (Opaschowski, 2008, S. 704). Die Zu-
kunft des Lernens wird in virtuellen Welten stattfinden und vermutlich um die Techno-
logie der kinstlichen Intelligenz (KI) und eine leistungsstarke sowie intelligente Daten-
sammlung und -auswertung angereichert (Steppuhn, 2019, S. 237 f.). Darlber hinaus
lieB sich beobachten, dass eine mogliche Bewaltigung des Verbrauchs von natirlichen
und knappen Ressourcen darin besteht, auf kiinstliche oder synthetische Ressourcen aus-
zuweichen. Dasselbe konnte fur die Realitat als solche gelten. Die kiinstliche (virtuelle)
Realitat weist wahrlich mehr Gestaltungsmaoglichkeiten auf als die reale Welt — bei nied-
rigerem Ressourceneinsatz unter Annahme einer 0ko-effizienten Entscheidungspramis-
se. Natdrlich bedeutet die Verlagerung von natirlichen zu virtuellen Welten nicht auto-
matisch auch eine Vermeidung des Ressourcenverbrauchs — auch der Ressourcenver-
brauch wird nur verlagert (Stromkosten, Internetzugang, Serverinstandhaltung etc.).
Dennoch ist diese Entwicklung antizipierbar, insbesondere angesichts der vielfaltigen
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Potenziale, welche der VR zugeschrieben werden (explizit der VR — im Vergleich zu
anderen immersiven Technologien).

Nachdem im vorliegenden Abschnitt aufgezeigt wurde, wie der Einsatz von immersiven Techno-
logien das Lernen verandern kann und welche Probleme, Potenziale und Gestaltungsmaoglichkei-
ten die Implementierung von VR in der Lehre bereithalt, soll es im folgenden Abschnitt darum

gehen, zu erkunden, wie das Unsichtbare in VR sichtbar gemacht werden kann.
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4.3 Das Unsichtbare in VR sichtbar machen

Auf der Suche nach dem Neuen konnen verschiedene Wege eingeschlagen werden. Generell
beschaftigen sich grol3e Teile der Wissenschaft mit dem Sichtbarmachen des Unsichtbaren — und
innerhalb des Unsichtbaren verbirgt sich vermutlich das Neue.

RiIPPEL (2018) beschéftigt sich ebenfalls mit der Frage: Wie kommt das Neue in die Welt?
Dabei stoRt er in seiner Erkundung auf die Metapher bzw. vielmehr die Paradoxie®’ aus Licht
und Schatten (S. 14 ff.). Die Metapher entfaltet vor allem dann ihre Sinnhaftigkeit, wenn auf die
Notwendigkeit von Beobachtungen und dessen Logiken verwiesen wird. Das Neue muss beo-
bachtet werden bzw. beobachtbar gemacht werden — insofern also sichtbar gemacht werden.
Wéhrend das Bekannte also im Licht zu beobachten ist, bleibt das Unbekannte derweil im Schat-
ten verborgen (Rippel, 2018, S. 14). Wie sich etwas beobachten l&sst, ist von der zugrunde lie-
genden Beobachtungslogik abhéngig.

Beobachten sei demnach das gleichzeitige Stattfinden von einer Unterscheidung und des-
sen Bezeichnung (Kneer & Nassehi, 1993, S. 110). Dinge zu beobachten, mag im Alltag als et-
was Triviales abgetan werden, obwohl die Beobachtung ohne die Unterscheidung zu etwas An-
derem gar nicht moglich wére. Wéhrend das Beobachtete bezeichnet wird, bleibt das davon Un-
terschiedene unbezeichnet. Jede Beobachtung ist eine Unterscheidung — also auch eine Entschei-
dung. Demnach wird bei jeder Beobachtung, egal ob bewusst oder unbewusst, ein Nebenprodukt
erzeugt — der sog. blinde Fleck (Esposito, 1998, S. 146).

Der blinde Fleck von jeder Beobachtung ist das, was RIPPEL (2018) als Schatten bezeich-
net — insofern sind die Beschreibungen von RipPEL (2018) und EsposiTo (1998) kohérent in ihrer
Annahme, dass sich das Neue nur im Schatten (oder im blinden Fleck) finden l&sst.

Problematisch gestaltet sich dann das Beobachten des Neuen — der blinde Fleck I&sst sich
ndmlich nicht beobachten (Kneer & Nassehi, 1993, S. 110). LUHMANN (2004) schlégt daflr die
Beobachtung zweiter Ordnung vor, welche die gemachte Beobachtung (erster Ordnung) zum
Gegenstand hat (S. 146). Um als Beobachter zweiter Ordnung das Neue zu beobachten, muss
man sich unsichtbar vor dem Beobachter und dem Beobachteten machen. Kénnte dieser Auf-
stieg zur zweiten Ordnung durch das Eintauchen in virtuelle Welten erzeugt werden? Ist der
Transfer des Korpers von der Realitét in die virtuelle Realitdt das Unsichtbar-Machen, welches

fiir das Beobachten neuer Dinge notwendig ist? Dies ist ein VVorschlag.

37 Als Paradoxie oder auch Polaritat versteht RIPPEL (2018) die Satze, die einen Widerspruch in sich enthalten —
also absurd oder unplausibel erscheinen. Nicht selten entlarven sich die vermeintlichen Paradoxien jedoch nicht
als ein Entweder-oder, sondern als ein Sowohl-als-auch (S. 14).
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Ankerpunkt fur eine solche Annahme ist der Prozess des Eintauchens in die virtuellen
Welten, welche scheinbar mit einer Veranderung der Wahrnehmung des Selbst einhergeht — oh-
ne an dieser Stelle eine genauere Vermutung zu formulieren, wie dieser Veranderungprozess
ausgestaltet ist. Dies wurde zumindest von den Studierenden der von ZIMMERMANN ET AL. (im
Druck) dokumentierten Veranstaltung in VR in Aussicht gestellt. Die Studierenden hatten
Schwierigkeiten, die Veranderung ihrer Selbstwahrnehmung in VR zu versprachlichen, konnten
allerdings eine Art der stellvertretenden Wahrnehmung innerhalb ihres Tauchgangs in VR spiren
(S. 148 f.). Dies scheint insofern verbliffend, als dass die Studierenden in den virtuellen Welten
eigentlich niemanden stellvertretend wahrgenommen haben aufer sich selbst — womdglich aber
eine andere Ausgestaltung des Selbst.

Unter Zunahme des in Abschnitt 4.2.2 beschriebenen Proteus-Effekts innerhalb der Im-
mersion in VR stellt sich die Frage, was fir eine Identitét die Studierenden in VR reprasentieren,
wenn von einer stellvertretenden Wahrnehmung die Rede ist. Dies ware nur der Fall, wenn Stu-
dierende bei Eintritt in die virtuelle Welt in einen (virtuellen) Korper hineinschliipfen, ohne zu
wissen, wen sie gerade reprasentieren.

Andersherum kann auch nicht automatisch angenommen werden, dass die Studierenden
zwingend bei Eintritt in die virtuellen Welten ihre eigene Person reprasentieren — sie kdnnen das
Aussehen ihres Avatars bestimmen und verhalten sich geméal3 des Proteus-Effekts so wie das
Optische ihres Avatars es vermuten lassen wirde. Insofern hétte das Eintauchen in VR einen
Charakter des Rollenspiels — die Studierenden schliipfen in neue Rollen, die sie aber selbst ge-
stalten kdnnen.

Der Ansatz von stellvertretender (reprasentierender) Wahrnehmung lasst sich in der An-
wendung von Aufstellungen als Erkenntnismethode wiedererkennen (Daimler, 2008; Muller-
Christ & Pijetlovic, 2016; 2018; Gehlert, 2020; Disterheft et al., 2021; Rosner, 2021). Diese Er-
kenntnismethode hat ebenfalls zum Ziel, die unsichtbaren Strukturen der Systeme sichtbar zu
machen, sodass sich ein Exkurs in die Thematik der Wahrnehmung innerhalb von Systemaufstel-
lungen lohnen konnte %,

Die Aufstellungsmethode findet erste Anwendungen im soziometrischen Rahmen von sog.

Familienaufstellungen, in denen unsichtbare Verflechtungen und generationsiibergreifende Be-

3 Die Welt der Systemaufstellungen ist ein methodisches Feld, welches ein groRes Potenzial im Sinne der Er-
kundungsforschung gemaR der Definition dieser vorliegenden Arbeit innehélt. Dennoch soll die Welt der Sys-
temaufstellungen in der vorliegenden Arbeit nur oberflachlich behandelt werden. Fiir eine ausfihrliche Lektiire
siehe die Schriftenreihe: Systemaufstellungen in Wissenschaft und Praxis: herausgegeben durch MULLER-
CHRIST (https://www.springer.com/series/16194, Abruf vom 29.09.2022)
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ziehungen zwischen einzelnen Familienmitgliedern — innerhalb eines therapeutischen Ansatzes
eingebettet — aufgedeckt werden sollten (Hellinger & Haével, 2003, S. 13). Im weiteren Verlauf
haben sich beispielweise im Bereich der Forschung, die Erkundungs-, Struktur- und Systemauf-
stellungen herausgebildet, wéhrend in der Praxis teilweise schon Organisations- und Manage-
mentaufstellungen durchgefuhrt werden (Rosner, 2021, S. 13 f.).

Systemaufstellungen koénnen als eine Art der Gruppensimulation eines (Sozial-)Systems
aufgefasst werden. Die Interaktionen, Befindlichkeiten und Strukturen des Systems werden uber
die korperliche Wahrnehmung der einzelnen Mitglieder*innen — im Folgenden als Stellvertre-
ter*innen bezeichnet — versprachlicht. Die Systemaufstellung nutzt dabei die Sprache des Rau-
mes und des Korpers (Pijetlovic, 2020, S. 122; Rosner, 2021, S. 13).

Die Stellvertreter*innen erhalten wahrend der Aufstellungsarbeit Eingebungen, dessen Ur-
sprung bisher unterschiedlich erklart wird®®, welche sie mithilfe von Sprache, Metaphern und
bildlichen Beschreibungen auszudriicken versuchen (Miller-Christ & Pijetlovic, 2016, S. 133).

Aufstellungsleiter*in Anliegengeber*in
Rolle Intention Verfahren Rolle Intention Verfahren
Aufstellungstyp
Haltung Haltung

Forscher*in Erkenntnis Kontslle
Irritation Erkundungsaufstellung

Erkenntnis- | Kontexte von | Systeme
suchende’r | Konzepten besser verstehen

ermoglichende, explorative Haltung offene, explorative Erwartungshaltung

Lésungsbild

*i O
Berater*in Lésung erstellen

Losungsaufstellungen

bewirkende, konstruktivistische Haltung I6sungs- und zielorientierte Haltung

Ordnung
herstellen Therapieaufstellungen

Familien- Kontexte von | Verstrickungen

U A angehorige*r | Menschen I6sen

Funktions- | Kontexte von Funktionalitat
Problem- und trager*in Organisationen | verbessern

unterstutzende, normative Haltung hilfe- und entwicklungssuchende Haltung

Abb. 4.4 Schema der Aufstellungstypen. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Pijetlo-
vic, 2020, S. 131)

3% Woher die Eingebungen und Informationen fiir die Stellvertreter*innen kommen, ist bisher weitgehend unge-
klart. Solange das erwiinschte Resultat der kontrollierten Irritation oder die Darstellung von strukturellen L6-
sungsbildern erreicht wird, bleibt die Diskussion des Ursprungs der Informationen zweitrangig. Fir einen aus-
fiihrlichen Versuch der Aufklarung von reprasentativen Wahrnehmungen siehe (Gehlert, 2020). Dieser ver-
sucht, sich dem Ph&nomen tber die Hinzunahme der Quantenphysik zu n&hern.
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Das Ph&nomen der représentativen Wahrnehmung wirkt insbesondere dann, wenn die
Stellvertreter*innen das System nicht kennen und zusatzlich keine Kenntnis dartiber haben, wel-
ches Element sie selbst im System reprasentieren. Diese Art der Aufstellung wird als doppelt
verdeckte Arbeit bezeichnet (Muller-Christ & Pijetlovic, 2016, S. 131).

PIETLOVIC (2020) teilt die genannten Aufstellungskontexte in drei wesentliche Aufstel-
lungstypen ein, welche in Abb. 4.4 dargestellt sind (S. 129). Wahrend die Erkundungsaufstellung
Anwendung in der Forschung findet und das Gewinnen neuer Erkenntnisse in den Fokus fasst,
haben die Problem- und Ldsungsaufstellungen sowie die Therapieaufstellungen die Intervention
und Veranderung von Strukturen zum Gegenstand.

So ware der Anwendungsfall der vorliegenden Arbeit ebenfalls in dem Aufstellungstyp der
Problem- und Ldsungsaufstellungen zu verorten, denn die Erkenntnisse (im Sinne reinen Wis-
sens) hinsichtlich der Nachhaltigen Entwicklung sind reichlich gegeben (Zimmermann et al., im
Druck, S. 151) — und kénnen somit nicht Ziel der Aufstellungsarbeit sein. Die vielfach geforderte
GrofRe Transformation kénnte moglicherweise mit jenen Aufstellungen bewirkt werden (Blih-
dorn, 2020Db, S. 32).

ROSNER (2021) spricht in diesem Kontext gezielt von sog. Transformationsaufstellungen,
welche dann herangezogen werden sollen, wenn es um die Anderungen von Strukturen im gro-
Ren AusmaR und starkerer Intensitat geht*°. Diese Transformationsaufstellungen weisen wiede-
rum laut eigener Aussage eine Ahnlichkeit zu Entwicklungsaufstellungen nach MULLER-CHRIST
& PUETLOVIC (2018) auf (S. 233 ff.). Wahrend im letztgenannten Ansatz ein Zielbild (Soll-
Zustand) erarbeitet werden soll, geht es in der Transformationsaufstellung nach ROSNER (2021)
um die Verénderung als solche — und zwar ohne normative Festschreibung eines richtigen Ziel-
bilds (S. 119).

Die naheliegende Adaption von Aufstellungen zur Beféhigung eines systemischen Den-
kens im Kontext der Nachhaltigkeit wéare bspw., dass Studierende innerhalb einer Aufstellung
das Bild eines Systems zum jetzigen Zeitpunkt darstellen (der Planet Erde erreicht seine Gren-
zen). Daraufhin wirden die Studierenden das Zielbild (der Planet Erde wird geschutzt durch eine

verantwortungsvolle Neuordnung der Elemente) aufstellen und zeigen, wie die verantwortungs-

40 Mit den Anforderungen groRes AusmalR und starkere Intensitat mochte ROSNER (2021) sicherstellen, dass
nur die Veranderungen mit ausreichender Tragweite und Relevanz Gegenstand von Transformationsaufstellun-
gen werden. Beispielsweise Begleitungen von Transformationen ganzer Organisationen oder Etablierung von
neuen Entscheidungsprdmissen in bestimmten sozialen Systemen (S. 117 f.).
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volle und vor allem nachhaltige Welt aussieht. Dieser Ansatz kann nicht verfolgt werden, wenn
die zugrunde liegende Definition der vorliegenden Arbeit bertcksichtigt wird.

In Abschnitt 3.3 wurde argumentiert, dass die BNE mdglichst nur einen emanzipativen
Charakter beinhalten sollte, damit Studierende nicht systematisch dazu angehalten werden,
fremdgesteuerte ldeologien zu vertreten — auch wenn sie richtig sein mogen (Michelsen & Fi-
scher, 2016, S. 332; Bellina et al., 2019, S. 29). Der Ansatz einer BNE kann demnach nur sein,
die Studierenden dazu zu beféhigen, das Richtige vom Nicht-Richtigen zu unterscheiden und
ihnen die Fahigkeit zu vermitteln, dies in der Praxis anzuwenden — bspw. durch das systemische
Denken.

Nun konnte argumentiert werden, dass die Entwicklungsaufstellungen (Miller-Christ &
Pijetlovic, 2018, S. 233 ff.) sowie die Problem- und Losungsorientierten Aufstellungen (Pijetlo-
vic, 2020, S. 129 f.) zu klare Vorstellungen von einem Zielbild haben, dass sie die Studierenden
maoglicherweise zu sehr leiten. Hiermit ist nicht gemeint, dass Stellvertreter*innen eine Meinung
zugewiesen wird — schlielllich geben sie die Eingebungen im Rahmen einer représentativen
Wahrnehmung wieder. Wenn jedoch das Zielbild in einer solcher Aufstellung gebildet wurde,
dann hat dieses vorubergehend eine Gultigkeit, welche es nachgelagert zu erkunden, zu erkléren
und zu interpretieren gilt — das System lasst in dem Sinne verkinden: So ist mein Ziel-Zustand.

Das fihrt zu folgender These:

Erkenntnisleitende These Nr. 4

Die Problem- und Ldsungsaufstellungen eignen sich nicht fur die Vermittlung der Fa-
higkeit des systemischen Denkens im Rahmen einer BNE. Der emanzipative Charakter

ist insofern nicht mit dem zielgerichteten Ansatz der Problem- und Lésungsaufstellun-
gen vereinbar. Das heil’t, dass das Aufstellen eines klaren Zielbildes (,,So muss es sein‘)
— also eine kollektive Konstruktion — fiir das vorliegende VVorhaben nicht zielfiihrend ist.

Das Problem ist von zweierlei Natur. Einerseits scheint die Aufstellungsarbeit als
solche ungeeignet und andererseits liefern die unterschiedlichen Aufstellungstypen je-
weils Eigenschaften, welche im Sinne des Verstdndnisses einer emanzipativen BNE
schwierig umzusetzen sind. Zundchst I&sst sich festhalten, dass die Aufstellungsarbeit
sich sicherlich eignen mag, um ein Verstdndnis im Nachhaltigkeitskontext herzustellen,
wie DISTERHEFT ET AL. (2021) bereits aufzeigten. Ebenso eignet sich die Aufstellungsar-
beit fir die Hochschullehre — zu nennen seien die Erkundungsaufstellungen sowie die
System- und Strukturaufstellungen (Muller-Christ & Pijetlovic, 2016, S. 131). Aus Sicht
des Verfassers ist ebenfalls vorstellbar und sicherlich sinnstiftend, eine Aufstellung in
VR durchzufiihren — denn auch dies sollte sich in ein virtuelles Szenario tberfiihren las-
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sen, in dem mehrere Stellvertreter*innen im virtuellen Raum miteinander synchron in-
teragieren und gemeinsam eine Aufstellung erfahren. Dennoch scheint die Synthese aus
VR, dem Nachhaltigkeitskontext (eingebettet in der BNE), dem Lernformat als Einzel-
arbeit und der Aufstellungsarbeit als solche schwierig darstellbar zu sein. Die BNE pla-
diert fur einen emanzipativen Charakter, welcher Studierende nicht instrumentalisiert.
Die Aufstellungsarbeit bewirkt dabei nicht etwa eine Instrumentalisierung, jedoch ist das
Ziel der meisten Aufstellungstypen die Erarbeitung eines Soll-Zustands. Nicht der Ler-
nende an sich stellt diesen Soll-Zustand auf, sondern mehrere Stellvertreter*innen tun
dies im Rahmen ihrer Eingebungen, die wiederum einem diffusen, bisher nicht verortba-
ren Raum entspringen. Insofern lieRe sich ein erweitertes, systemisches Verstandnis von
Nachhaltigkeit in sozialen Kontexten abbilden, die Fahigkeit zu Anwendung systemi-
schen Denkens in der Praxis wird aus Sicht des Verfassers hiermit aber nicht gefordert.
Dazu muss die gesamte VR-Erfahrung auf eine lernende Person zugeschnitten sein. Le-
diglich die Wahrnehmung (womdglich reprasentativ) des einzelnen, betroffenen Lernen-
den sollte hierbei ausgedriickt werden.

Dass die Aufstellungsarbeit nicht die vorrangige Methode eines VR-Lernformats sein kann, wel-
ches die F&higkeit zur Anwendung systemischen Denkens im Nachhaltigkeitskontext férdert,
wird umso offenbarer, wenn betrachtet wird, was dies flr die Implementierung in VR bedeutet
hatte. Die geleitete doppelt verdeckte Aufstellungsarbeit hatte sich demnach schwierig umsetzen
lassen — zumindest im Sinne eines asynchronen Lernformats, in dem Studierende zeit- und orts-
unabhéangig lernen sollen.

Auf Basis dieser Erkenntnis gilt es nun im Folgenden, ein geeignetes Lernformat zu fin-

den, um die unsichtbaren Strukturen und Dilemmata sichtbar zu machen.

4.3.1 Die systemische Visualisierung

Neben der Aufstellungsarbeit existiert der methodische Ansatz der systemischen Visualisierung,
welcher auf die doppelt verdeckte Aufstellungsarbeit verzichtet und somit auch das Phdanomen
der reprasentativen Wahrnehmung nicht beinhaltet — dennoch aber das Potenzial der Raumspra-
che ausschopft (Muller-Christ & Pijetlovic, 2018, S. 276).

MULLER-CHRIST & PIJETLOVIC (2018) entwickelten die Methodik der systemischen Visua-
lisierung als didaktische Methode in der Hochschullehre*!, welche in der Lage sein soll, schwie-

rige und komplexe Problem- und Entscheidungssituationen dazustellen. Durch die Verknupfung

41 GEORG MULLER-CHRIST und DENIS PIJETLOVIC (2018) erarbeiten die Methode der systemischen Visualisie-
rung in Zusammenarbeit mit ANDREAS FISCHER, einem Professor fir Wirtschaftsdidaktik an der Leuphana
Universitat zu Lineburg (S. 276).
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des analytischen und interpretativen Denkens wird sich die Synthese zu einem systemischen
Denken versprochen, welches die Wechselwirkungen zwischen einer Vielzahl an Variablen zu
erkennen vermag (S. 276).

Aus diesen Grinden wird die systemische Visualisierung als die bisher passendste
Schnittmenge fur die Vermittlung der Fahigkeit der Anwendung systemischen Denkens im
Nachhaltigkeitskontext angesehen.

Der Ablauf einer systemischen Visualisierung ist in einem gedanklichen Drehbuch festge-
halten, welches die Lernenden anleitet und in die Visualisierung einfihrt. Ein gedankliches

Drehbuch konnte folgendermalien aufgebaut sein:

i.  Der inhaltliche Kontext wird in die relevanten Elemente unterteilt (MULLER-
CHRIST & PIETLOVIC (2018) empfehlen hierbei sechs bis sieben Elemente, um die
Ubersichtlichkeit der Visualisierung nicht allzu sehr zu triiben). Die Stellvertre-
ter*innen stellen jeweils ein Element dar — sowohl fir die Stellvertreter*innen wie
auch fur die Beobachter ist klar, wer welches Element reprasentiert (S. 278).

ii.  Das Bild baut sich iterativ auf, indem die Elemente der Reihe nach in die Visuali-
sierung einsteigen. Das Raumbild — zum groRen Teil bestehend aus Personen, de-
ren Positionierung und dessen Blickrichtungen — ist anschlieRend gemal der trans-
verbalen Raumsprache zu deuten. Der Aufbau des Bildes kann ggf. durch Erlaute-
rungen untermauert werden, sodass der Eindruck einer Geschichte entsteht.

iii.  Im Gegenteil zu einer zweidimensionalen Visualisierung hat die systemische Visu-
alisierung den Vorteil der raumlichen Tiefe — ist also féhig, ein dreidimensionales
Raumbild abzugeben. Elemente kdnnen also im Vorder- oder Hintergrund positio-
niert und unterschiedlich zueinander hin- und abgewandt sein. Die Interpretation ist
beinahe universell — ein GroRteil der Menschen deuten die transverbalen Gegeben-
heiten in ahnlicher Art und Weise. Beispiele fir jene transverbalen Konstellationen
sind in Abb. 4.5 dargestellt und sollen im Folgenden erldautert werden (Mduller-
Christ & Pijetlovic, 2018, S. 278 f.).
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O b=

of= ob:

Abb. 4.5 Beispiele einer Transverbalen Raumsprache. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung
an Pijetlovic, 2020, S. 279)

a) Die beiden Elemente schauen sich direkt an und sind einander zugewandt. Darunter wird der
starke Bezug aufeinander verstanden, welcher beispielweise die Klarung eines bestimmten An-
liegens sein konnte. In b) schaut ein Element auf ein anderes, welches den Blick nicht erwidert,
sondern sich stattdessen abwendet. Hiermit wird eine einseitige Beziehung zum Ausdruck ge-
bracht. In c) gilt es zwischen Hauptblickrichtung und dem erfassten Blickwinkel zu differenzie-
ren. Ein Element schaut ein anderes Element nicht direkt an, erfasst es dennoch innerhalb seines
Radius. Das Element ist also einerseits auf ein anderes Element fokussiert, nimmt aber das dritte
Element am Rande wahr. In d) sind beide Elemente voneinander abgewandt und blicken in je-
weils unterschiedliche Richtungen. Es liegt keine Beziehung vor bzw. die Elemente lehnen eine
Beziehung ab (Muller-Christ & Pijetlovic, 2018, S. 279).

Im vorliegenden Fall wird die systemische Visualisierung nicht genau den Beschreibungen
nach MULLER-CHRIST & PUETLOVIC (2018) entsprechen, da einmal mehr betont werden soll,
dass das Lernformat asynchron in Einzelarbeit stattfinden wird — also die Interaktion aus 6-7
Lernenden nicht in jedem Fall realisierbar wére.

Abgesehen davon l&sst sich das Konzept der systemischen Visualisierung adéquat in virtu-

elle Welten Ubertragen — teilweise kommen weitere Moglichkeiten durch diese Uberfithrung zu-



66 4 Immersive Lernerfahrungen

stande, sodass die systemische Visualisierung von den Mdoglichkeiten der virtuellen Welten pro-
fitieren kann.

Die Elemente werden in der virtuellen Welt nicht von realen Menschen repréasentiert und
aufgestellt, sondern werden durch virtuelle Exponate ersetzt, welche die Lernenden in Einzelar-
beit zu einem systemischen Bild aufstellen kénnen. MULLER-CHRIST & PIJETLOVIC (2018) zeig-
ten den Vorteil zwischen der zweidimensionalen Darstellung und der raumlichen, dreidimensio-
nalen Darstellung auf, welcher in der Tiefe des Raumes bestand (S. 279).

Nun I&sst sich ein weiterer Vorteil durch die Hinzunahme der VR feststellen. Die Lernen-
den kdnnen nicht nur das volle rdumliche Potenzial von den in virtuellen (theoretisch unendlich
grolRen) Raumen nutzen — sie haben dartber hinaus die Moglichkeit, samtliche physikalischen
Gesetze der echten Realitit auszuhebeln. Das heif3t, dass Exponate (in welcher Ausgestaltung
auch immer) aufeinander stehen konnen, in der Luft schweben kénnen und in ihrer GroRe veran-
derbar sind. Diese neuen Moglichkeiten durch die virtuellen Welten miinden in schier unzahligen

systemischen Bildern®.

42 Wie MULLER-CHRIST & PIETLOVIC (2018) feststellen, sagen Bilder mehr als tausend Worte. Die Bilder, die
durch die Madglichkeiten in VR entstehen kénnen, werden ganz anders aussehen als diejenigen Bilder, die
durch echte Menschen in der Realitat aufgestellt und visualisiert werden. So sind die systemischen Bilder voll-
stdndig von der Kreativitat der Lernenden in VR und dessen Wahrnehmung abhéngig. Die unterschiedlichen
Assoziationen mit solchen systemischen Visualisierungen sollten dabei nicht als Nachteil gedeutet werden — sie
stellen stattdessen einen Mehrwert fuir den Lernerfolg dar. Dieselben Bilder sorgen moglicherweise fiir unter-
schiedliche Interpretationen und transportieren jeweils unterschiedliche Informationen (S. 276 f.).
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5 Erstellung eines Prototyps

5.1 Lerneinheit: Systemische Visualisierung des SDG 12

Im Folgenden wird ein Versuch der Synthese bisheriger Erkenntnisse aus den Feldern Nachhal-
tigkeit (BNE), systemisches Denken, immersives Lernen und dem vorliegenden Kontext unter-
nommen. Fur die Einordnung einer solchen Lerneinheit ist es sinnvoll, das gréiere Ziel, zu wel-
chem die vorliegende Arbeit beitragen mdchte, vor Augen zu fihren.

Es soll langfristig ein virtuelles Szenario im Rahmen der Virtuellen Akademie Nachhaltig-
keit (VAN) entstehen. Diese Lehrveranstaltung findet zu groRen Teilen (wenn nicht sogar kom-
plett) in VR statt und kann durch Studierende in Einzelarbeit durchlaufen werden, ohne dass die
Anwesenheit einer Lehrkraft ben6tigt wird. Die Ausgestaltung dieser Lerneinheit balanciert also
zwischen dem Leiten des Lernenden und der Offenheit gegeniiber dem Lernenden.

Dieses groR angelegte Lernszenario soll mithilfe der SDGs vermittelt werden — also per-
spektivisch alle 17 Ziele umfassen. Zunéachst soll im Rahmen des Prototyps eine beispielhafte
Lerneinheit anhand eines SDGs dargestellt werden — dem 12. SDG. Aus Sicht des Verfassers ist
es sinnvoll, pro Lerneinheit nur ein SDG zu thematisieren, weil die Betrachtung des gesamten
Systems (alle 17 SDGs) zu unibersichtlich ist.

5.1.1 Systemische Betrachtung des SDG 12

Die Studierenden sind dazu angehalten, sich innerhalb der Lerneinheit ein inhaltliches Verstand-
nis der SDGs — sowohl als Gesamtkonstrukt wie aber auch im Einzelnen — anzueignen. Die Stu-
dierenden greifen in diesem Fall auf das bereits vorhandene Lehrangebot der VAN zurlck, wel-
ches bereits eine ausfihrliche Videoreihe zu allen SDGs — mitsamt erweiterten Inhalten, wie
beispielsweise Interviews mit Expert*innen — produziert hat 3. In diesem Fall wiirden die Stu-
dierenden sich das Lehrmaterial in Form der Videos zu dem 12. SDG anschauen. Dieses tragt
den Titel: Nachhaltige/r Konsum und Produktion.

4 Link zur Veranstaltung: https://oncourse.uni-bremen.de/blocks/occoursemetaselect/detailpage.php?id=21, Ab-
ruf vom 29.09.2022. Die Lehrveranstaltung wird von der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit angeboten. Die
Absolvierung kann semesterunabhéngig geschehen, da es sich um ein reines Videoformat handelt. Das Ziel der
Lehrveranstaltung ist das Kennenlernen der wesentlichen Ziele (der Sustainable Development Goals SDGSs)
sowie deren Unterziele und Indikatoren. Die Videoreihe hat dartiber hinaus den Anspruch, die SDGs im Rah-
men einer systemischen Perspektive auf Wechselwirkungen zu untersuchen und somit den ganzheitlichen Blick
der Studierenden zu fordern.
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In der Betrachtungs- und Umsetzungsweise der SDGs wird den vorherrschenden Interde-
pendenzen bisher wenig Raum gegeben. Die Unterteilung der globalen Nachhaltigen Entwick-
lung in 17 greifbare Ziele hat eine scheinbar komplexitatsreduzierende Wirkung nach sich gezo-
gen — diese Wirkung l&sst sich aber nur auf der Ebene der Darstellung verorten. Die Umsetzung
der SDGs, welche den Urkonflikt zwischen Umweltschutz und weltweitem Wirtschaftswachstum
beinhaltet, hat keineswegs an Komplexitat eingeblfit — im Gegenteil: Angesichts des rasanten
Bevolkerungswachstums nehmen die Begehrlichkeiten auf die knapp begrenzten Ressourcen der
Erde nunmehr zu (Herlyn, 2020, 44 f.).

Das SDG 12 ist eines der Kernthemen fiir die Nachhaltige Entwicklung (Lecina, 2020,
S. 292). Wahrend andere SDGs, wie beispielsweise das SDG 14: Leben unter Wasser, ver-
gleichsweise spezifisch ausfallen, scheint das SDG 12 einen allumfassenderen Ansatz zu verfol-
gen. Aus Sicht des Verfassers sind die SDGs ohnehin nicht so autark, wie die Darstellung der 17
einzelnen Kacheln dies vermuten I&sst — stattdessen sind sie ineinander und untereinander ver-
woben. Das SDG 12 beinhaltet dabei womoglich zwei der systemisch relevantesten Stellschrau-
ben fiir die Nachhaltige Entwicklung — den Konsum und die Produktion. Der Versuch, das SDG
12 in einem System mit ausgewéhlten weiteren SDGs darzustellen, wurde in Abb. 5.1 unter-

nommen.
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schafft Arbeitsplatze
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Nachhaltiger Konsum ist Klimaschutz

im Sinne des Klimaschutzes

Abb. 5.1 SDG 12 in Wechselwirkung mit weiteren SDGs. (Quelle: Eigene Darstellung in An-
lehnung an Le Blanc, 2015, S. 181 f.)
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Die Abb. 5.1 gibt einen Aufschluss tGber mdgliche Wechselwirkungen zwischen den SDGs —
welche sowohl Synergien als auch Zielkonflikte beinhalten. Diese systemische Abbildung*
konnte sicherlich, je nachdem, wo die Grenzen fur ein System gezogen werden, in deutlich zu-
nehmender Tiefenscharfe weiter ausgefuhrt werden. Jedoch sind nicht nur die Beziehungen der
verschiedenen SDGs von Dilemmata durchzogen, auch die ErschlieBung klarer Strukturen und
Zusammenhange zwischen Konsum und Produktion (also das SDG 12 isoliert betrachtet) sind
nicht linear-kausal zu erkléren.

So befinden sich der Konsum und die Produktion in einem standigen Kreislauf — die Kon-
sument*innen entscheiden durch ihre Produktauswahl, welche Produkte aus welchen Materialien
in welcher Stiickzahl produziert werden — nicht zuletzt entscheiden sie auch dartber, in welches
Land das Produkt transportiert werden muss (Lecina, 2020, S. 297).

LECINA (2020) kommt im Zuge ihrer systemischen Betrachtung des SDG 12 zu dem
Schluss, dass sich ein nachhaltiger Konsum nicht individualisieren lasst. Die Inanspruchnahme
von nachhaltigen Trends wie Bioprodukten, Fairtrade sowie die vegane Ernahrungsweise, unter
der Inkaufnahme von hoheren Preisen oder der erschwerten Zuganglichkeiten, sind Trade-Offs,
die in der Realitdt nur von einer gewissen Nische eingegangen werden kdnnen. In Entwicklungs-
landern, welche per Formulierung einiger SDGs dazu angehalten sind, ein wirtschaftliches
Wachstum zu erleben, sind diese Entscheidungsprdmissen schlichtweg irrelevant. Diese als
nachhaltig deklarierten Trends sind Phanomene von Industriegesellschaften und gelten deshalb
nur fur einen Teil des Systems, welches angesichts der Wachstumsrate der globalen Bevolkerung

immer grélRer zu werden scheint (S. 297).

4 An dieser Stelle wird absichtlich der Term systemische Abbildung verwendet — Die Abb. 5.1 verfolgt ein ahnli-
ches Ziel wie die systemische Visualisierung, ist aber dennoch von ihr zu unterscheiden. Nach MULLER-CHRIST
UND PIETLOVIC (2018) schdpfen systemische Visualisierung von der transverbalen Raumsprache, welche die
zweidimensionalen Darstellungen nicht darzustellen vermdgen (S. 277). Jedoch sind diese Art Abbildungen
sehr wohl in der Lage, Interdependenzen, Rickkopplungen und auch Wirkrichtungen und Kreislaufe innerhalb
von Systemen darzustellen. Derartige rekonstruierende Visualisierungen werden unter den Ansédtzen System
Mapping und System Dynamics diskutiert (Senge, 2010, S. 13).
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Erkenntnisleitende These Nr. 5

Ein desorientierendes Dilemma im Kontext des SDG 12 konnte der scheinbar uniiber-
windbare Widerspruch zwischen dem SDG 8 (Menschenwurdige Arbeit und Wirt-
schaftswachstum) und dem SDG 12 (Nachhaltige/r Konsum und Produktion) sein. Die-
ser Zielkonflikt konnte ein komplexes und sinnstiftendes Thema fiir eine Lerneinheit zur
Befahigung des systemischen Denkens sein.

Wie in der Erkenntnisleitenden These Nr. 2 geschildert, bendétigt der transformati-
ve Lernprozess ein desorientierendes Dilemma, welches die Bedeutungsperspektiven der
Lernenden insofern irritiert, als dass die Lernenden die Welt nicht mehr durch ihre bis-
herige Brille erklaren kénnen (Mezirow, 1997, S. 4). In diesem Moment sind die Ler-
nenden imstande, die kultivierten und sozialisierten Pramissen abzulegen und durch
neue Perspektiven anzureichern. Dies ist der Ausgangspunkt fir die vorliegende
Lerneinheit. Mit dem von LECINA (2020) beschriebenen Widerspruch zwischen SDG 8
und SDG 12 konnte ein Dilemma aufgezeigt werden, welches sich nur flr diejenigen er-
schlief3t, die das globale System durchdringen (S. 297). Der Widerspruch beginnt mit der
Annahme, dass die bisher groften Stellschrauben fir einen nachhaltigen Konsum (nach
dem Verstandnis der Industrieldnder) der Verzicht oder das Nutzen alternativer, ver-
meintlich nachhaltigerer Produkte darstellen. Dies ist nicht auf das ganze System anzu-
wenden, weil Entwicklungslander sich nicht in Verzicht tben kdnnen/sollten, sofern sie
gemal dem SDG 8 das Wirtschaftswachstum vorantreiben — und dadurch konsumieren
mussen. Darliber hinaus existieren die alternativen und nachhaltigen Produkte aus In-
dustriel&ndern nicht in Entwicklungsldndern — vermutlich werden lokale Produkte ange-
boten. Die Frage muss zunehmend auch in folgende Richtung gelenkt werden: Wie sieht
eigentlich ein nachhaltiger Konsum in Entwicklungslandern aus? Es konnte sein, dass
die Antwort weder im Verzicht noch in Trends wie Bio, Fairtrade oder Veganismus zu
finden ist. Ein erster Ansatz fiir den nachhaltigen Konsum und der nachhaltigen Produk-
tion (aus systemischer Perspektive) schldagt MULLER-CHRIST (2020) mit dem Cradle-to-
Cradle-Ansatz vor, welcher den Konsum und die Produktion in einen Kreislauf trans-
formieren soll (S. 272). Diesem Ansatz zufolge werden die Ressourcen der Natur ent-
nommen, Produkte werden hergestellt, genutzt und anschlielend in ihre verwertbaren
Einzelteile zerlegt und wiederum zu neuen Produkten verarbeitet. Dieses systemische
Recycling bezweckt vorrangig das Abkehren von einem linearen Ressourcenverbrauch
und vermeidet somit das tbermaRige Wegwerfen von verwendeten Ressourcen (Mdller-
Christ, 2020, S. 272 f.).

Mit der Formulierung der obenstehenden Erkenntnisleitenden These ist ein thematischer Rahmen
sowie ein Anhaltspunkt fur ein desorientierendes Dilemma identifiziert worden. Im Folgenden
sollen die verwendeten zugrunde liegenden Lernmodelle fiir ein immersives Lernen umrissen

werden.
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5.1.2 Uberlegungen zu einem Lernmodell

In bisherigen Literatur-Reviews zum Einsatz von VR in der Lehre wurde festgestellt, dass der
GroRteil der VR-Anwendungen unter Fokussierung technischer Gesichtspunkte entwickelt wur-
de — nur die wenigsten dieser Formate basierten dabei auf konkreten Lernmodellen (Radianti et
al., 2020, 21; Hamilton et al., 2021, S. 16).

Die hieraus abgeleiteten Empfehlungen sowie die Erkenntnisse des Experiments von Zim-
MERMANN ET AL. (im Druck) sollen hierbei ihre Beruicksichtigung finden (S. 151).

Zunéchst soll ein Fundament des Lernens flr ein Lernszenario in virtuellen Welten her-
ausgestellt werden. Ausgehend vom Konstruktivismus* erlangen Lernende ein Verstandnis tiber
Sachverhalte aufgrund eigener gedanklicher Abwagungen, die auf komplexen Erfahrungen und
Interaktionen basieren. Aus dem Blickwinkel eines konstruktivistischen Lernansatzes steht das
also Erfahren und selbststandige Durchfihren von Handlungen im Vordergrund der Wissens-
vermittlung. Nur der Lernende selbst, kann Begriffsstrukturen aufbrechen und neu formulieren
(Zimmermann et al., im Druck, S. 151; Lattemann et al., 2009, S. 433).

Dieses konstruktivistische Verstandnis wird um die Annahme von Bedeutungsperspektiven
erganzt, welche im Abschnitt 4.1 genauer untersucht werden (Mezirow, 1997, S. 4). Die Bedeu-
tungsperspektiven sind Brillen oder auch Deutungsschablonen, durch welche die Lernenden ihre
Welt wahrnehmen und interpretieren. Eine Veranderung der Welt hdtte demnach nicht die ver-
anderte Wahrnehmung der Welt durch Lernende zur Folge (Singer-Brodowski, 2016, S. 15;
Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 29).

Der Durchbruch solcher ber viele Jahre hinweg kultivierter Bedeutungsperspektiven ge-
staltet sich schwierig - ist aber notwendig, um neue Entscheidungspramissen in den inneren
Schemata der Lernenden entstehen zu lassen (Singer-Brodowski, 2021, S. 13). In diesem Zuge
wird die Erzeugung von desorientierenden Dilemmata innerhalb des Lernprozesses empfohlen
(Grund & Singer-Brodowski, 2020, 29 f.) und im vorliegenden Ansatz berlcksichtigt.

Im Folgenden sollen Theorien angeboten werden, welche sich mit den Eingebungen und

der Verarbeitung von Informationen auseinandersetzen.

4% Um das Lernen grundsétzlich differenzierter zu beschreiben, lasst sich bspw. die viel zitierte Taxonomie nach
BLoOM ET AL. (1956) anfiihren. Nach dieser findet Lernen in unterschiedlichen Klassen statt: Wissen, Ver-
standnis, Anwendung, Analyse, Beurteilung und Synthese (S. 18). In der vorliegenden Arbeit soll auf diese Dif-
ferenzierung verzichtet werden, um das theoretische Ger(st nicht tiber Gebiihr strapazieren.
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Abb. 5.2 Cognitive Theory of Multimedia Learning. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung
an Mayer, 2014, S. 66)

Die Abb. 5.2 zeigt die Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML), welche auf ein VR-
Szenario angewandt ist. Das Modell basiert auf der Annahme, dass die Informationen in VR au-
ditive und visuelle Eingebungen anbieten, welche die Lernenden Uber zwei separate Kandle
wahrnehmen — dem verbalem und dem visuellen Kanal (Muser & Fehling, 2022, S. 126). Die
zwei separaten Kanéle innerhalb des sensorischen Gedéchtnisses sind in ihrer Kapazitat begrenzt
(J. M. Clark & Paivio, 1991, S. 149; Baddeley, 2012, S. 6).

Fur die Implementierung in ein VR-Lernszenario bedeutet dies, dass nicht nur die nahelie-
genden visuellen Eingebungen fokussierten werden sollten (etwa durch Videos in VR oder die
gesamte raumliche Gestaltung der virtuellen Welt), sondern auch die verbalen Informationen
eine Rolle spielen (Muser & Fehling, 2022, S. 126). Dies konnte entweder in Form von narrati-
ven Audiospuren oder durch das Abspielen von Musik und weiteren Hintergrundgerauschen er-
zielt werden.

Die zweite Annahme der CTML beschreibt die mdgliche Uberlastung des Arbeitsgedacht-
nisses aufgrund der begrenzten Kapazitdt. Um die Kapazititen des Arbeitsgedéchtnisses besser
einschétzen zu konnen, soll an dieser Stelle die Cognitive Load Theory (CLT) herangezogen
werden, welche in Abb. 5.3 dargestellt ist. Demnach ist das Arbeitsgedachtnis nicht nur hinsicht-
lich der Kapazitat von zu verarbeitenden Informationen begrenzt, sondern auch in der Zeit (zur
Informationsspeicherung). Der Cognitive Load (die kognitive Belastung im Arbeitsgedachtnis —
siehe auch Verortung innerhalb des CTML in Abb. 5.2) geht von drei verschiedenen Arten der
Belastung wahrend des Lernprozesses aus: dem Intrinsic Load, dem Extraneous Load und dem
Germane Load (Sweller, 2006, S. 13 f.; 2012, S. 40 f.; Paas & Sweller, 2014, S. 39).



5.1 Lerneinheit: Systemische Visualisierung des SDG 12 73
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Abb. 5.3 Cognitive Load Theory. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Muser & Fehl-
ing, 2022, S. 126)

Der Intrinsic Load ist abhédngig vom Schwierigkeits- und Komplexitétsgrad des zugrunde lie-
genden Themas. Dartiiber hinaus wirken das vorhandene VVorwissen der Lernenden sowie die Art
der Vermittlung auf die Belastung des Intrinsic Loads ein (Paas & Sweller, 2014, S. 39 f.). Be-
zuglich des SDG 12 als Lernthema I&sst sich feststellen, dass dieses an sich bereits eine Komple-
xitat mitbringt, welche durch die systemische Visualisierung noch einmal intensiviert wird. Der
Intrinsic Load sollte dem Studierendenniveau entsprechend kontrolliert werden — eine hohe
Komplexitat ist nicht automatisch hinderlich fur den Lernerfolg (Muser & Fehling, 2022,
S. 126).

Unter dem Extraneous Load l&sst sich grundsétzlich die Belastung, welche durch eine un-
geeignete didaktische Gestaltung resultiert, verstehen. Hierfiir werden die Ressourcen der Ler-
nenden flr Gberflussige Prozesse aufgebracht. Die Ressourcen, die fir den Extraneous Load auf-
gebracht werden, kénnen folglich nicht fur den Intrinsic Load oder den Germane Load genutzt
werden — womit jene Ressourcen ineffektiv fir den Lernprozess werden (Paas et al., 2003, S. 2).
Im vorliegenden Fall 1&sst sich ein hoher Extraneous Load weniger durch eine ungeeignete Di-
daktik, sondern vielmehr durch den Einsatz von VR erklaren. Dabei fiihren nicht nur die visuel-
len Effekte der immersiven Welt zu einer hohen Belastung — auch die Umstande des Navigierens
in VR wie bspw. das Importieren, Platzieren, Verschieben und Anordnen von 3D-Objekten stra-
pazieren die Ressourcen der Lernenden im Bereich des Extraneous Loads.

Der Germane Load beinhaltet die Belastungen, welche in aktiven Lern- und Denkprozes-
sen entstehen, bspw. durch das Erstellen innerer Schemata oder Bedeutungsperspektiven. Wéh-

rend jene Prozesse die Ressourcen der Lernenden beanspruchen, unterstiitzen sie gleichzeitig ein
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tiefes Verstandnis sowie die Transferleistung auf praktische Situationen (Paas et al., 2003, S. 2
f.).

Erkenntnisleitende These Nr. 6

Der Lernerfolg in VR-basierten Lernumgebungen ist maRgeblich davon abhéngig, wie
sehr die technische Komponente der VR (visuelle Effekte, Navigationsschwierigkeiten,
unintuitive Steuerung etc.) vom Lernprozess ablenkt. Der Extraneous Load reagiert sen-
sibel auf sdmtliche Eingebungen der VR, was die Wirksamkeit von VR einmal mehr in

Frage stellt. Die Losung konnte dementsprechend in der Balance der VR liegen.

Grundsétzlich wird der Nutzung immersiver Medien ein grof3es Potenzial in der
Vermittlung von Lerninhalten zugesprochen (Krokos et al., 2019, S. 1 f.). Unter der Be-
ricksichtigung der CLT hat sich ein neues Spannungsfeld gezeigt: Die Nutzung von VR
bewegt sich zwischen den Polen stérend und unterstiitzend. Der Verfasser ist der An-
sicht, dass die storende und ablenkende Komponente der gesamten VVR-Technologie mit
ihren Vorteilen (Wirkung von Immersion sowie zahlreiche visuelle Eingebungen) zu sel-
ten benannt wird. Die Lernenden bringen von Natur aus nur ein begrenztes Kontingent
an Ressourcen in den Lernprozess mit. Die Belastung des Arbeitsgedachtnisses wird in
den Intrinsic Load, den Extraneous Load und den Germane Load unterteilt. Durch den
Einsatz von VR ist der Extraneous Load per se mehr beansprucht als in herkémmlichen
Lernsettings, sodass Lernende beim Eintauchen in die virtuellen Welten automatisch ei-
nen Teil ihrer Ressourcen aufbringen missen — nur um ihre Existenz in der virtuellen
Welt zu begreifen. Mit anderen Worten: es sind weniger Ressourcen zum Lernen (brig.
Aus Sicht des Verfassers sollte sich dieser negative Effekt mit zunehmender Erfahrung
mit dem Umgang in VR abnutzen. Um der Problematik dennoch praventiv entgegenzu-
wirken, muss die Lernerfahrung in VR intuitiv in ihrer Handhabung sein. Die Navigation
durch die virtuellen Welten darf nicht komplexer sein als notwendig, denn die Lernen-
den mussen bereits mit der Komplexitat innerhalb des Intrinsic Loads umgehen (Kom-
plexitat des SDG 2 und dessen systemische Betrachtung). MUSER UND FEHLING (2022)
stellten die Wahl der passenden Didaktik als Stellschraube fiir den Extraneous Loads
heraus (S. 126 f.). Demzufolge ist insbesondere in VVR-Lernsettings die Minimierung des
Extraneous Loads sowie die differenzierte Betrachtung der didaktischen VVorgehenswei-
sen wesentlich.

5.1.3 Uberlegungen zu einer Gestaltung

Ahnlich wie die Uberlegung hinsichtlich eines didaktischen Designs kommen aus Sicht des Ver-
fassers auch die Ausfiihrungen zu der raumlichen Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen zu

kurz — so gibt es kaum Erkenntnisse hinsichtlich der Wirkung von verschiedenen Lernumgebun-
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gen in VR. LubwiG (2012) hélt fest, dass die Ko-Kreation aus Architektur und Padagogik seit
jeher eine untergeordnete Rolle spielt und die Ableitung von Kriterien fur die Gestaltung von
Bildungsrdumen daher nicht moglich ist (S. 26). Um die zahlreichen Facetten einer architektoni-
schen Auseinandersetzung mit virtuellen Lernrdumen zu beleuchten, bedarf es womdglich weite-
rer und vor allem fokussierter Forschung. Fir den vorliegenden Ansatz soll eine oberflachige
Erkundung zur Gestaltung von Rdumen genligen, um erste Erkenntnisse fur einen Prototypen
abzuleiten.

Bisher wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Begriffe virtuelle Raume oder vir-
tuelle Welten intuitiv verwendet. SESINK (2007) unterscheidet zwischen Raumen und Spaces.
Wahrend Raume geschlossen und abgegrenzt sind, sind Spaces hingegen offene Umgebungen —
in denen bspw. Raume ihren Platz finden (S. 16 f.). Aus Sicht des Verfassers sind Spaces also
das, was man auch als einen Ort bezeichnen wirde. Dieser Ort ist nicht beliebig, denn es ist ein
bestimmter Ort, der fir einen bestimmten Zweck zur Verfligung steht — der Ort ist in seiner Di-
mensionierung frei und nicht spezifiziert. Somit wére die Rangordnung wie folgt: In den virtuel-
len Welten gibt es Spaces, in welchen es wiederum Raume gibt. Der vorliegende Prototyp konn-
te als Space (Lernszenario) bezeichnet werden, welcher aus einen oder mehreren Rdumen be-
steht, welche es zu gestalten gilt.

In der raumdidaktischen Debatte wird darauf verwiesen, dass Bildungsumgebungen bereits
didaktische Vorentwirfe implizieren. Demnach gibt der (virtuelle) Raum in seiner Gestaltung
den Lernenden bereits erste Sinnangebote. In der Reggio-Padagogik*® wird der Raum bereits als
fester Interaktionspartner mit eingeplant (Schéafer & Schéafer, 2009, S. 240 ff.). Der Raum hélt
insofern eine Doppeleigenschaft bereit - einerseits als gestaltetes Objekt und andererseits als
gestaltender Einfluss (Ludwig, 2012, S. 26).

Dem Behavior Setting Konzepts zufolge bestiinde eine Funktionalitat (Lernen) etwa aus
dem Umweltausschnitt (Setting), dem Verhaltensprogramm und den Teilnehmer*innen (Flade,
2020, S. 12). Das Setting ist in diesem Fall die virtuelle Lernumgebung, das Verhaltenspro-
gramm ist das effektive und fokussierte Erlernen des systemischen Denkens und die Teilneh-

mer*innen sind die Studierenden.

4% Die Reggio-Padagogik ist die Padagogik der friihen Kindheit und somit ein Teil der Erziehungswissenschaften
(Schéfer & Schéfer, 2009, S. 235). Innerhalb dieser Padagogik gilt die Annahme, dass die raumliche Gestaltung
als sog. Dritter Erzieher auftritt. Als erster Erzieher wird das Kind selbst, als Konstrukteur seiner eigenen Ent-
wicklung angesehen, wéhrend das soziale Umfeld, die Familie sowie die Erzieher*innen als der zweite Erzie-
her gedeutet werden. Der Dritte Erzieher sind die sinnlichen und emotionalen Wahrnehmungen durch die Um-
gebung — erzeugt durch R&ume. Die Annahme, dass der Raum als Dritter Erzieher auftritt, hat sich mittlerweile
auch auBerhalb der Reggio-Padagogik durchgesetzt (Knauf, 2017, S. 18 f.).
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Die rdumliche Gestaltung des Settings vermag die Verhaltensprogramme zu implizieren.
Um die Funktionalitat dieses Lernraumes zu gewéhrleisten, muss das Setting mit dem Verhal-
tensprogramm ubereinstimmen. Dies wére nicht der Fall, wenn das Setting fiir ein fokussiertes
Lernen aus einer virtuellen GroRstadt inmitten eines belebten StralRenverkehrs bestehen wiirde.

Ein Raum kann mehrere Verhaltensprogramme miteinander vereinen — bspw. kombiniert
ein Home Office-Szenario die Verhaltensprogramme Arbeiten und Wohnen miteinander. Solche
Kombinationen gilt es vorsichtig zu dosieren, da die Koordination mehrerer Verhaltenspro-
gramme zu einer Dysfunktionalitét fuhren kann (Flade, 2020, S. 13 f.).

Fir die Gestaltung einer Raumdidaktik unterscheidet GIRMES (1999) zwischen drei Gestal-
tungsebenen (S.94 ff.).

I.  Raumgestalt: Welche architektonische Gestalt nimmt der Raum ein? Wie offen ist
der Raum? Wie ist er von seiner Umwelt (Space) abgegrenzt?

ii.  Raumausstattung: Welche Baumaterialien lassen sich erkennen? Welches Interieur
vermittelt N&he, Distanz, Sicherheit oder auch Unsicherheit?

iii.  Raumausgestaltung: Welche Farben, Materialen und Details kennzeichnen den

Raum?

Fur den Prototypen sollen daraus folgende Gestaltungsmerkmale festgehalten werden. Die Ler-
nenden treten tber ihre HMDs in den virtuellen Space ein — sie sind ab diesem Zeitpunkt Teil
des Lernsettings. Das Eintauchen erleben die Lernenden in isoliert voneinander — in Einzelarbeit.
Im Gegensatz zu architektonischen Uberlegungen von Gebauden der realen Welt ist die Archi-
tektur der virtuellen Welt keinen physikalischen Gesetzen untergeordnet.

Um den Einstieg in die virtuelle Welt offen zu gestalten, soll ein abstraktes Design entwi-
ckelt werden, welches die Struktur des SDG Wedding Cake nachempfindet (siehe Abb. 5.4). Die
drei Ubereinander schwebenden Plattformen beinhalten jeweils einzelne R&ume, die zu den ent-
sprechenden SDGs fiuihren. Die Plattformen ordnen die SDGs in die folgenden thematischen Be-
reiche ein: Biosphare, Gesellschaft und Wirtschaft. Das SDG 17 Frieden fiir alle schwebt Gber
den anderen SDGs und vermittelt durch seine Positionierung eine zentrale Relevanz — ist aber im

selben Zuge durch die Distanz schwierig zu erreichen.
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Abb. 5.4 SDG Wedding Cake. (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an das Stockholm
Resilience Center, 2016, 0. S.)

Die Studierenden missen nach Eintritt in den Space in einen der SDG-Rdaume hineinge-
hen. Flr den Lernraum des SDG 12 mussten diese (mdglicherweise per Aufzug) auf die dritte
Plattform gelangen. Die Gestaltung der individuellen Lernrdume sollte tendenziell weniger offen
als der zugrunde liegende Space erfolgen. Der Lernraum kann oder sollte darlber hinaus in wei-
tere R&ume eingeteilt werden, um verschiedene Verhaltensprogramme ermdoglichen zu kénnen.
Daher wird an dieser Stelle die Entwicklung eines Dilemmaraums, eines Systemraums sowie
eines Reflektionsraums empfohlen — diese drei R&ume kodnnte es perspektivisch fir alle SDGs
geben.

Der Dilemmaraum dient der Veranschaulichung eines desorientierenden Dilemmas, wel-
ches als Einleitung fiir die Lerneinheit genutzt werden soll. Dementsprechend gilt es bezlglich
der Raumdidaktik, Eigenschaften wie Unausgeglichenheit, Ungleichgewicht und Unsicherheit zu
vermitteln — unterstutzt durch die Hinzunahme von auditiven Hintergrundeingebungen. Der
Raum ist bereits ausgestattet mit Elementen, welche den Konsum und die Produktion (Haupt-
themen des SDG 12) darstellen sollen und in ein Ungleichgewicht bringen. Diese Elemente wer-
den &hnlich wie Artefakte oder Exponate in einem Museum présentiert, da GUNTHER UND
SCHIEFNER-ROHS (2017) davon ausgehen, dass Menschen vor allem durch die Begegnung mit
Artefakten lernen (S. 182). Empfehlungen fur eine spezielle Raumdidaktik, welche das Gefuhl
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von Ungleichgewicht vermittelt, lassen sich in der Literatur nicht finden — die Verkniipfung aus
Architektur und P&dagogik stellt bisher nur eine Nische dar (Sesink, 2007, S. 16; Ludwig, 2012,
S. 26) — insbesondere, wenn es um die Anwendung in VVR-Szenarien geht. HEINRICH (2022)
weist zusétzlich darauf hin, dass (ganz im Gegenteil zu der transverbalen Raumsprache) die At-
mosphéare*’ eines Raumes nicht einheitlich gedeutet wird — die Studierenden empfinden die At-
mosphare womdglich unterschiedlich (S. 350).

Der Systemraum sollte weitldufig und offen in seiner Gestaltung sein, damit die Studieren-
den ihre Selbstwirksamkeit spuren — das Verhaltensprogramm ruft die Studierenden dazu auf,
selbst die Gestaltung zu vollbringen. Raumoffnungen zum Umfeld (bspw. durch Fenster) sind
maoglich und betonen das Merkmal der Flexibilitdt — der Raum 6ffnet sich insofern den Studie-
renden und bietet sich als Erfahrungsraum an.

Zuletzt betreten die Studierenden auch einen Reflektionsraum, welcher die Studierenden
zur Selbstreflektion einladen soll. Insofern muss der Raum dahingehend ausgestattet sein, dass
Ruhe und Sicherheit vermittelt wird, welche nach dem Erfahren eines desorientierenden Dilem-
mas empfohlen wird (Singer-Brodowski, 2016, S. 15; Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 29).
Eine einladende Maoblierung kdnnte hierbei hilfreich sein. Die Studierenden mussten bisher Un-
sicherheiten, Komplexitit und Abstraktheit aushalten, aus diesem Grund soll der Reflektions-
raum all diese Assoziationen nicht beinhalten und stattdessen eine sichere, klare Atmosphére
ausstrahlen. Hierbei konnte beispielsweise ein Kaminfeuer, Sessel und Sofas oder eine virtuelle
Kaffeemaschine platziert werden — jene Elemente vermitteln aus Sicht des Verfasser Sicherheit
und Interaktion - auch wenn sich keine Studierenden in dem Raum befinden mdgen, strahlt die

Raumdidaktik dieses Verhaltensprogramm aus.

5.1.4 Eine geleitete systemische Visualisierung: Drehbuch

Der Prototyp der vorliegenden Lerneinheit in VR soll die Studierenden zur Anwendung systemi-
schen Denkens in der Praxis befédhigen — anhand des SDG 12 Nachhaltige/r Konsum und Pro-
duktion. Zur Realisierung dieses Lernziels soll die Methode der systemischen Visualisierung
genutzt werden. Die Methodik wird insofern angepasst, als dass sie durch einzelne Studierende
ohne Interaktion durchgefiihrt werden konnen. Hierfir erhalten sie die Aufgabe, ein systemi-
sches Bild im dreidimensionalen Raum aufzustellen. MULLER-CHRIST UND PIIETLOVIC (2018)
empfehlen fur die Umsetzung einer systemischen Visualisierung die Formulierung eines Dreh-

buchs. Ein mogliches Drehbuch ist in Tabelle 5.1 dargestellt.

47 Fur eine ausfihrliche Behandlung des Begriffs Atmosphare siehe (Heinrich, 2022, S. 347 ff.)
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Tabelle 5.1

Drehbuch der systemischen Visualisierung

Phase

Beschreibung der Phase

1

Dilemmaraum

a) Erkundung

b) Aufnahme von
Informationen

c¢) Erfahrung eines
desorientieren-
den Dilemmas

Reflektionsraum

Systemraum

a) Erkundung

b) Vorbereitung

Desorientierendes Dilemma

Es wird Zeit gegeben, um den Raum zu betreten und dessen Exponate zu erkun-
den.

Innerhalb des Raumes wird das Video (ggf. mehrere Videos) fir die Vermittlung der
notwendigen Informationen zu finden sein. Hierliber erfolgt das Lernen der grund-
satzlichen Inhalte der SDGs, welches flr den weiteren Verlauf relevant ist.

Sowohl die Exponate als auch die raumdidaktische Gestaltung des Raumes deuten
auf eine dilemmatische Situation hin. Die Studierenden erfahren das desorientie-
rende Dilemma, welches die Bedeutungsperspektiven durchbrechen soll, um im
nachsten Schritt wirksam gegen festgefahrene Denkmuster vorgehen zu kénnen.

Nach der Erfahrung des desorientierenden Dilemmas und der méglicherweise ein-
hergehenden Disaquilibration ist die Reflektion im Rahmen einer Pause sinnvoll.
Im Reflektionsraum kénnen Studierende ihre Gedanken zum Dilemma festhalten
— dabei sind sowohl inhaltliche, aber auch emotionale Hinweise erwiinscht. Ande-
re Studierend haben im besten Fall bereits ihre Gedanken im Reflektionsraum
des jeweiligen SDGs hinterlassen, sodass zumindest eine indirekte Interaktion in
einer persistenten virtuellen Welt stattfinden kann.

Systemische Visualisierung

Es wird Zeit gegeben, den Raum zu betreten, welcher bisher weitgehend leer steht
und zur Umgestaltung einladt. Im Systemraum ist ein Video zu finden, welches
zeigt, wie die Studierenden Objekte importieren, verschieben und skalieren kon-
nen — das Video funktioniert wie ein Tutorial.

Die relevanten Elemente fiir die Systemaufstellung sind nicht vorgegeben. Mithilfe
des Inhalts aus dem Lernvideo zum SDG 12 sind die Studierenden in der Lage
nach eigener Einschatzung 6-7 relevante Elemente fiir eine systemische Visuali-
sierung zu identifizieren. Hierfur nutzen sie die im Raum vorhandenen 3D-Objekte
oder importieren eigene 3D-Objekte tber eine Schnittstelle.
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Beschreibung der Phase

80
Phase
¢) Durchfiihrung
d) Vervollstandigung
durch verbale Ele-
mente
3 Reflektionsraum

a) Erkundung

b) Gedanken-
protokoll

Das Raumbild wird durch die Studierenden aufgebaut. Ein naheliegender Ansatz
wére die Aufstellung eines Ist-Zustands und eines Soll-Zustands — so ware es
moglich, die Ungleichheiten einerseits und den Optimalzustand andererseits dar-
zustellen. ROsNER (2021 weist darauf hin, dass die Aufstellung eines konkreten
Zielbildes fur Transformationsaufstellungen nicht sinnstiftend ist, da die Verénde-
rung hierbei nicht im Fokus steht (S. 119 f.). Stattdessen kdnnen die Studierenden
das System des SDG 12 anhand des Modells unterschiedlicher Ambitionsniveaus
nach MULLER-CHRIST (2020) darstellen (S. 31). Es wird davon ausgegangen, dass
der eigentliche Ist-Zustand bereits im Lernvideo und in der Gestaltung und Dar-
stellung des Dilemmaraums bereits hinreichend thematisiert wurde. Demnach
wirde im Systemraum eine systemische Visualisierung dreier Kontexte entste-
hen, das SDG 12 nach niedrigem, mittlerem und hohem Ambitionsniveau. Es wird
hierbei nicht darauf eingegangen, welches Ambitionsniveau nun zwingend er-
reicht werden muss. Die Studierenden erfahren fur sich selbst, wie das System je
nach Ambitionsniveau komplexer zu werden scheint und erwerben somit die Fa-
higkeit des abstufenden systemischen Denkens. Je weiter die Grenzen fur das
System gefasst werden und je mehr Entscheidungspramissen eine Rolle spielen,
desto komplexer sind die Verflechtungen innerhalb des Systems.

Dabei nutzen die Studierenden nicht nur die Tiefe des Raumes (Miiller-Christ &
Pijetlovic, 2018, S. 278), sondern auch explizit die Hohe des Raumes. Die Aushe-
belung séamtlicher physischer Gesetzte ermdglicht neue Arten der Raumsprache.
Ebenso werden die Studierenden dazu eingeladen, die Grol3e einzelner Elemente
zu verandern, sodass Rangordnungen, Beziehungen oder Machtverhéltnisse dar-
gestellt werden kdnnen.

Die Studierenden haben die Mdglichkeit, ihre systemischen Visualisierungen mithil-
fe dreidimensionaler Notizzettel zu erlautern, so entstehen verbale Konstrukte,
welche das bisher visuelle Konstrukt vervollstandigen und fiir die Bewertung
nachvollziehbar machen. Nach der CTML (siehe 5.1.2) geschieht die Konstruktion
der Wirklichkeit Gber verbale und visuelle Eingebungen. Die systemische Visuali-
sierung ist abgeschlossen. Der Reflektionsraum kann abschlieRend betreten wer-
den.

Selbstreflektion und Gedankenprotokoll

Nach dem Umgang mit Unsicherheiten und Komplexitat bietet der Reflektionsraum
mithilfe seiner raumdidaktischen Gestaltung das Gefuhl von Bekanntheit und Si-
cherheit. Die Studierenden haben nun Zeit, anzukommen und den Wechsel der
Situation nachzuvollziehen.

Die Studierenden haben die Moéglichkeit, ihre Gedanken (nicht inhaltlich zum SDG,
sondern emotional) zu dem Lernraum darzustellen. Hierbei darf auf den Zustand
der Disaquilibration, das Aushalten von Unsicherheiten etc. eingegangen werden.
Im Reflektionsraum sind ggf. Notizen von anderen Studierenden zu finden, wel-
che mit den eigenen verglichen werden dirfen, um so Synergien aus gemachten
Erfahrungen herzustellen. Die Lerneinheit ist abgeschlossen.

Anmerkungen. Eigene Darstellung
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Lern Space (Virtual Reality)

Dilemma Systemraum Reflektions-
Raum raum
Hauptfunktion: Hauptfunktion: Hauptfunktion:
desorientierendes systemische Gedankenprotokoll
Dilemma Visualisierung (Vergleich)
S
==
c > abtrakt offen realistisch
Elemente vermitteln Studierende richten den vertrautes, warmes
Unausgeglichenheit Raum ein Setting - Sicherheit
Raumdidaktik
Space (17 SDG-Raume) SDG 12 Lernraum

Abb. 5.5 Lernrdaume in der Ubersicht. (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Abb. 5.5 zeigt die Einordnung des SDG 12 Lernraums in den tUbergeordneten Space (in wel-
chem die Lernrdume aller 17 SDGs angeboten werden). Die Lernenden haben die Mdéglichkei-

ten, die Lernrdume der SDGs einzeln zu besuchen. Die Reihenfolge ist hierbei nicht vorgegeben.

5.1.5 Limitationen und Weiterentwicklung des Prototyps

Aufgrund des prototypischen Charakters der Lerneinheit zum SDG 12 gibt es mehrere Anknipf-
punkte fir weitere Uberlegungen sowie Limitationen. Zunachst einmal handelt es sich bisher um
ein gedankliches (theoretisches) Konzept, welches flr eine eventuelle Erprobung in ein VR-
Szenario Ubertragen werden muss. Hierflr sind sowohl Kenntnisse im Bereich der 3D-
Modellierung wie auch die Auswabhl einer geeigneten Plattform notwendig, da anderenfalls nur
die Alternative der Entwicklung einer eigenen Anwendung besteht — welche wiederum mit zeit-
lichem und monetdrem Aufwand verbunden wére. Die bisher erprobte und empfohlene Anwen-
dung ist Spatial.io*®, welche zur kostenfreien Nutzung zur Verfigung steht (Mirbabaie et al.,
2022, S. 191) — Studierende mussten sich in diesem Fall ein Konto in Spatial.io anlegen. Das
Unternehmen ist in den Vereinigten Staaten anséssig, weshalb die Datenschutz-

Grundverordnung (DSGVO) keine Anwendung findet und daher eine Fragestellung bezuglich

4 Die Anwendung Spatial.io eignet sich fir die Kollaboration in Teams (Mirbabaie et al., 2022, S. 191). Fir
mehr Informationen siehe https://www.spatial.io/, Abruf vom 29.09.2022
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der Datensicherheit zur Klarung aussteht. Weitere Alternativen stellen bspw. die Anwendungen
AltSpaceVR*®, MozillaHubs®® und Arthur®! dar.

Neben der technischen Umsetzung existieren Limitationen hinsichtlich der Wirksamkeit
von systemischen Visualisierungen als didaktisches Mittel sowie dem Hervorrufen von desorien-
tierenden Dilemmata. Darlber hinaus ist der Zustand der Disaquilibration bisher nur wenig er-
forscht, sodass die antizipierte Wirkung der Offnung von Denkmustern ausbleiben kénnte oder
sogar gegensatzlich wirkt (Laustréer & Rost, 2008, S. 99 f.). Trotz des immer noch experimen-
tellen Charakters hat der Ansatz versucht, diverse Handlungsempfehlungen bisheriger Versuche
zu beriicksichtigen (Zimmermann et al., im Druck, S. 151; Lattemann et al., 2009, S. 438; Buch-
ner & Aretz, 2020, S. 211 f.; Matuszkiewicz & Weidle, 2020, S. 174 f.; Mitterlein et al., 2022,
S. 257).

Das Lehren von systemischem Denken folgt einem neuartigen Ansatz und muss deshalb
nach neuen Malstdben und Kriterien bewertet werden (Getto & Kerres, 2018, S. 17). Dement-
sprechend ist eine ausfiihrliche Auseinandersetzung fir die Bewertung der entstehenden Artefak-
te im virtuellen Raum notwendig (einerseits die systemischen Visualisierungen mitsamt Erl&ute-
rungen und andererseits das Gedankenprotokoll). Die Fragestellung weitet sich hinsichtlich des
Umfangs von erbrachten Leistungen aus. Wie viele Leistungen sind fir die Absolvierung einer
vollwertigen Lehrveranstaltung angemessen? Ebenso fehlen bisher einheitliche Kriterien zur
Bewertung systemischer Fahigkeiten. Eine Mdglichkeit zur Messung oder Bewertung von sys-
temischem Denken konnte das Freiburger Kompetenzstrukturmodell zum systemischen Denken
nach RIER ET AL. (2015) darstellen (S. 18). Dieses teilt das systemische Denken in vier Dimensi-
onen ein und formuliert Operationalisierungen einzelner Teilfdhigkeiten (RieB et al., 2015, S. 18;
Streiling et al., 2019, S. 271). Eine Weiterentwicklung dieses Modells wird von BRAUTIGAM
(2014) unternommen (S. 84).

Zuletzt beinhaltet der Prototyp nur den Ablaufplan innerhalb der virtuellen Welt. Das Ein-
und Abtauchen aus den virtuellen Welten gilt es mit in ein Konzept zu Gbernehmen. Dasselbe
gilt fir PraventivmalRnahmen gegen Motion-Sickness und weiteren Nebenerscheinungen, mit
welchen die Studierenden innerhalb ihrer virtuellen Lerneinheiten konfrontiert werden kénnten

(Zimmermann et al., im Druck, S. 148 ff.).

4 https://altvr.com/, Abruf vom 29.09.2022
50 https://hubs.mozilla.com/, Abruf vom 29.09.2022
5L https://iwww.arthur.digital/, Abruf vom 29.09.2022
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6 Schlussbetrachtung und Ausblick

Die aktuelle Transformation der westlich geprégten Industriestaaten ist gekennzeichnet durch
eine rasante technologische Entwicklung, eine globalen Klimaerwdrmung, eine zunehmende
Verzehrung natirlicher Ressourcen sowie eine Verschéarfung von sozialen Konflikten (de Haan
etal., 2008, S. 1; Rieckmann, 2017, S. 6; Blihdorn, 2020b, S. 31; Giesenbauer, 20213, S. 34).

Nachhaltigkeitsforscher*innen benennen mit der BNE den Versuch, eine Initialziindung
fur eine Nachhaltige Entwicklung zu entfachen (de Haan, 2010, S. 317; Bellina et al., 2019,
S. 28). Diese BNE steht — angesichts der zunehmenden Komplexitat der Nachhaltigkeit durch die
systemische Betrachtungsweise — vor dem Problem, ein Thema vermitteln zu wollen, welches
durch Jahrzehnte lang kultivierte Bedeutungsperspektiven hindurch betrachtet wird (Grund &
Singer-Brodowski, 2020, S. 29).

Um eine langfristige Veranderung herbeizufiihren, wurde die Fahigkeit des Anwendens
von systemischem Denken in der Praxis als Schlusselkompetenz im Sinne der Nachhaltigen Ent-
wicklung herausgestellt (Brautigam, 2014, S. 9 f.; Wanner et al., 2021, S. 23).

Aufgrund der Forderung nach neuen Medien zur Vermittlung eines neuen Lernens wurden
die virtuellen Welten (VR) als mogliches neuartiges Medium identifiziert. Wahrend einige For-
scher*innen keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg und dem Einsatz
von VR feststellen kénnen (Getto & Kerres, 2018, S. 17), schreiben andere Forscher*innen der
Anwendung von VR ein groRes Potenzial zu (Dede et al., 2017, S. 13; Rogers, 2019, o. S.). Nach
Ansicht des Verfassers stellt die Nutzung von VR in der Lehre das Lernen von Morgen dar.
Trotz dieses disruptiven Potenzials muss festgestellt werden, dass die Wirkung und didaktische
Gestaltung von VR noch langst nicht hinreichend erforscht wurde, um stichhaltige Implikationen
ableiten zu konnen.

Im Zuge dessen wurde ein Konzept hergeleitet, welches durch das Hervorrufen eines des-
orientierenden Dilemmas die herkémmlichen Denkmuster von Studierenden bricht (Singer-
Brodowski, 2016, S. 15). Im Fahrwasser dieses Wertewandels sollen Studierende die einzelnen
SDGs innerhalb von systemischen Visualisierungen darstellen (Miller-Christ & Pijetlovic, 2018,
S. 276 ff.). Zum Abschluss der individuellen Lernerfahrung haben Studierende die Mdglichkeit,
ihre Gedanken festzuhalten und mit denen anderer Studierenden zu vergleichen — trotz der asyn-
chronen Durchfiihrung in Einzelarbeit.

Das erarbeitete Konzept eignet sich aus Sicht des Verfassers fiir eine Umsetzung in VR
und einen Probelauf mit Studierenden, welche das Konzept im Zuge des Projekts ImmerNa wei-

terentwickeln.
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Aufschlussreiche Anhaltspunkte fur die weitere Erforschung von VR ist die virtuelle Iden-
titat, welche die Studierenden beim Eintauchen in die virtuellen Welten annehmen. Dartber hin-
aus konnte es eine Synergie zwischen Methodiken der reprasentativen Wahrnehmung (System-
aufstellungen) und dem Einsatz von VR geben (Zimmermann et al., im Druck, S. 151).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit konnte Erkenntnis in Form von sechs Erkenntnislei-
tenden Thesen generiert werden. Aufgrund des vorwissenschaftlichen Status dieser Erkundungs-
arbeit bedurfen die Thesen einer kritischen Wiirdigung — PIUETLOVIC (2020) empfiehlt hierfir die
Durchfuhrung eines Plausibilitats-Checks durch Expert*innen (S. 27). Durch die Aufstellung
von den Gitekriterien fur Erkenntnisleitende Thesen (siehe Abschnitt 2.3) haben Expert*innen
die Moglichkeit, die Erkenntnisleitenden Thesen hinsichtlich ihrer Gitekriterien in einem Prif-
modell einzuordnen (Pijetlovic, 2020, S. 24).

Wird das formulierte Ziel der vorliegenden Arbeit (siehe Abschnitt 1.2) zugrunde gelegt,
lasst sich festhalten, dass sich durch das systematische Erkunden der einzelnen Forschungsfelder
ein ungefahres Bild von einem immersiven Lernszenario gebildet hat. Dieses gilt es nun in den

groRReren Kontext ImmerNa einzupflegen und weiterzuentwickeln.
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