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New Education Transition in Agroeco-
logy and Rurality (NECTAR) in Frank-
reich und Österreich 

NECTAR (New EduCation Transition in Agroecology and Rurality), ein ERASMUS+-Partner-

schaftsprojekt zwischen Frankreich und Österreich, zielt darauf ab, den Unterricht an land-

wirtschaftlichen mittleren und höheren Schulen in beiden Ländern zu verbessern und zu ver-

gleichen, wobei der Schwerpunkt auf Bildung für nachhaltige Entwicklung liegt.  
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1 Rahmen und Ziele des Projektes  

Die Ausbildung an landwirtschaftlichen Schulen soll den Übergang in eine nachhaltigere Zu-

kunft in der Lebensmittelproduktion mit vielen anderen gesellschaftlichen Forderungen wie 

der Bekämpfung des Verlusts der biologischen Vielfalt, der Kohlenstoffbindung in Böden und 

anderen Anpassungen an die Klimakrise wie Wasserrückhaltung und Agroforstwirtschaft un-

terstützen. Daher ist innovativer Unterricht mit Konzepten der Bildung für nachhaltige 

Entwicklung (BNE) wichtig für die Ausbildung der nächsten Generation professioneller Land-

wirte weltweit (z. B. Alrawashdeh et al., 2023). 

Im Rahmen von NECTAR (New EduCation Transition in Agroecology and Rurality wurden drei 

landwirtschaftliche Schulen aus jedem Land eingeladen, diese bildeten Tandems mit einem 

gemeinsamen Unterrichtsthema und pädagogischem Rahmen. Bearbeitet wurden die 

Themen: 

 - Bodenfruchtbarkeit (in Frankreich, EPLEFPA de Cibeins: Luzerne - ein Gewinn für einen 

Viehbetrieb wie Cibeins? In Österreich, Landwirtschaftliche Fachschule Langenlois: Humu-

sanreicherung in verschiedenen Gartenbauböden) in konzeptualisierenden Gruppenarbeiten 

-  Komplexität und Verantwortung in beruflichen Situationen (in Frankreich, EPLEFPA Terre 

d´horizon de Romans-sur-Isére: Gemüseanbau im Gewächshaus planen, organisieren und 

durchführen; in Österreich, HBLFA Raumberg-Gumpenstein: die Diplomarbeit als Ab-

schlussarbeit) im Rahmen von projektbasiertem Lernen 

- Lokale Lebensmittelautonomie (in Frankreich, EPLEFPA de Bourg en Bresse: Schaffung eines 

innovativen Produkts mit Hülsenfrüchten; in Österreich, BSBZ Hohenems: Kreislaufwirtschaft 

in der Schule) in selbstorganisierten Lernsettings zur Förderung kreativer Lösungen.  

Die Schulen wurden von den jeweiligen tertiären Bildungseinrichtungen in beiden Ländern 

begleitet: CEZ-Bergerie nationale in Frankreich und der Hochschule für Agrar- und Umwelt-

pädagogik (HAUP) in Österreich, welche die Schulbesuche organisierten, bei der Gestaltung 

des pädagogisch-didaktischen Rahmens unterstützten, hospitierten sowie mit den Lehrperso-

nen analysierten und reflektierten. 

Das Projekt NECTAR zielte darauf ab, die Bearbeitung innovativer Themen in handlungsorien-

tierten Unterrichtskonzepten nach den pädagogisch-didaktischen Leitlinien der jeweiligen 

Hochschulen zu vergleichen und die Unterrichtsmaterialien in sogenannten Action sheets 
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auszutauschen, um diese auch anderen Praktiker*innen zur verfügung zu stellen.  Die Ler-

nenden sollten mit der Komplexität der zukünftigen Anforderungen konfontiert werden und 

sich an einem kritischen, kontroversen Diskurs beteiligen, bevor sie Handlungsentscheidungen 

treffen. Bei der Umsetzung der pädagogischen Ziele lag der Fokus auf kognitivem Lernen und 

mentalem Management. Die Schüler*innen mussten sich mit unterschiedlichen Situationen in 

gemischten Gruppen auseinandersetzen und ihre Kommunikationsfähigkeiten testen; sie 

mussten verantwortungsvoll und autonom handeln und ihren Plänen folgen; sie mussten sich 

auf systemische Denkprozesse einlassen. Die pädagogischen Teams setzten sich aus 

Hochschullehrenden der allgemeinen Pädagogik und Fachdidaktik sowie aus unterrichtenden 

Lehrpersonen der jeweiligen Hospitationssschulen zusammen, diese analysierten und reflek-

tierten die Umsetzung der länderspezifischen konstruktivistischen Konzepte und die kognitive 

Aktivierung sowie den beobachtbaren Lernfortschritt der Schüler*innen in fallübergreifende 

Analysen der pädagogischen und didaktischen Unterrichtspraxis an landwirtschaftlichen Schu-

len im Bereich BNE in diesen beiden Ländern. 

Insgesamt förderte dieses Entwicklungsprojekt den fachlichen Austausch auf der Ebene von 

Forschenden, Lehrenden und Studierenden und es wurden die folgenden Forschungsfragen 

bearbeitet:  

Forschungsfrage 1: Inwieweit lassen sich Themen der nachhaltigen Agrarökologie mit Parame-

tern der konstruktivistischen Konzepte der HAUP und der CEZ-Bergerie Nationale umsetzen? 

Forschungsfrage 2: Wie können Aspekte der theoretisch-didaktischen Konzepte „Green Peda-

gogy – GP“ und „Grounded Pedagogy for Transition – GPT“ für die Planung und Reflexion der 

Schulpraxis synthetisiert werden? 
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2 Theoretischer Hintergrund 

Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) im Allgemeinen sollte das gemeinsame politische 

Ziel unterstützen, weitere Schritte zur Erreichung der Ziele für nachhaltige Entwicklung (SDGs) 

zu unternehmen (Vereinte Nationen, 2020). Viele Bildungsprogramme fördern daher die 

Entwicklung von Kompetenzen (Saadvandi et al., 2023), anstatt begrenzte inhaltsbasierte Ler-

nziele zu definieren; Dies gilt auch für Landwirtschaftsschulen in Österreich (Faistauer et al., 

2014; Scheuch et al., 2017) und in Frankreich (Gaborieau et al., 2022; Mayen et al., 2022). 

Daher wurden im letzten Jahrzehnt in beiden Ländern unabhängig voneinander pädagogische 

und didaktische BNE-Programme entwickelt, die auf die Entwicklung von Fähigkeiten und 

Kompetenzen im Zusammenhang mit Maßnahmen für eine nachhaltige Entwicklung abzielen. 

Grüne Pädagogik (GP) wurde in Österreich an der HAUP entwickelt (Wogowitsch, 2013), ba-

siert auf einem systemisch-konstruktivistischen Konzept der Didaktik (Arnold, 2012), das durch 

die Einsicht gekennzeichnet ist, dass kognitiv-emotionale Systeme selbstreferenziell ges-

chlossen sind. Lernen wird als aktiver, intern gesteuerter Konstruktionsprozess verstanden, 

der stets situativ, mehrdimensional und systemisch in einem spezifischen Kontext stattfindet. 

In diesem Sinne hängt kompetenzorientiertes Lernen von der Fähigkeit ab, die Vielfalt der 

Aneignungslogiken der Lernenden aufzugreifen. Lernprozesse basieren auf bisherigen 

Erfahrungen und Emotionen der Lernenden. Daher werden die soziale und situative Rahmung 

von Lernsettings sowie Methoden zur Entwicklung systemischen Denkens und Reflektierens 

als besonders wichtig für den Umgang mit Dilemmata und Widersprüchen angesehen. 

Die in Frankreich an der CEZ-Bergerie nationale entwickelte Grounded Pedagogy for Transi-

tions (GPT) basiert auf dem Lernen durch authentische soziale Situationen. Es beinhaltet den 

Beitrag der Berufsdidaktik (Pastré et al., 2006), die Arbeit für Ausbildungszwecke analysiert. 

Die Berufsdidaktik geht davon aus, dass Fachkräfte in der Praxis sowohl wissenschaftliches als 

auch praktisches Wissen vereinen und dass dieses Wissen die Grundlage für die Ausbildung 

zukünftiger Fachkräfte bildet. Es beinhaltet die Idee, dass wir aus problematischen Fragen ler-

nen, die von uns verlangen, über das „Warum“ und das „Wie“ nachzudenken, um mögliche 

Lösungen für das Problem zu konzeptualisieren (Fabre, 2011; Barth, 2013; Astolfi, 2010). Es 

stellt die Frage der Nachhaltigkeit als Raster für die Betrachtung menschlicher Aktivitäten im 

Kontext endlicher Ressourcen, dar (Peltier & Mayen, 2017) und es nutzt soziale und wissen-

schaftliche Untersuchungen (Dewey, 2006; Bachelard, 2004) als pädagogisches Mittel, um Ler-

nende in den Lernprozess einzubeziehen. 
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Eine detailliertere Skizze der theoretischen Hintergründe wurde letztes Jahr veröffentlicht 

(Forstner-Ebhart et al., 2023). 
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3 Forschungsmethoden 

Mittels einer fallübergreifenden Analyse (Yin, 2018) wurden mit Hilfe von Kategorien die 

Lernsettings und deren Umsetzung beforscht. Die Kategorien wurden aus Grounded Pedagog-

ies for Transition und Green Pedagogy abgeleitet. Für die Analysen wurden die 

Beschreibungen der vorgestellten Unterrichtspläne der Lehrpersonen, die Beobachtungen 

während der Hospitationen bei der Durchführung des Unterrichts, die anschließende Reflex-

ion und die anschließenden Diskussionen auf Grundlage der Theorien, um die zugrunde 

liegende Pädagogik, die Vorbereitung der Lehrpersonen und/oder die Lehrer*innenausbildung 

im Gesamten zu vergleichen. Auch die Produkte der Schulpartnerschaften, die sogenannten 

Action Sheets, wurden als komprimiertes Material für die Analyse genutzt. Durch den Ver-

gleich werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Umsetzung der pädagogischen 

Konzepte herausgearbeitet. Die Durchführung dieser Forschung für Praktiker*innen folgt der 

Philosophie der Aktionsforschung (Altrichter & Posch, 2007), wobei alle Forschungsge-

genstände mit einem pragmatischen Ansatz einbezogen werden (Biesta & Burbule, 2003). 
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4 Ergebnisse 

Der Fall zum Thema der Bodenfruchtbarkeit ist im Besonderen repräsentativ für das gesamte 

Projekt, daher wird im Folgenden auf dieses Schultandem der Fokus gelegt. Diese Schulpart-

nerschaft weist viele Aspekte auf, die auch in den anderen Partnerschaften zu finden waren. 

Für einen Überblick über alle Projekte und die daraus resultierenden Action Sheets kann ein 

Padlet1  besucht werden. 

4.1 Lernsetting Bodenfruchtbarkeit 

Die Schulen Cibeins in Frankreich und GBS Langenlois in Österreich bildeten das Schultandem. 

Ihr gemeinsames Interesse galt dem Thema Bodenfruchtbarkeit. Dieser Fall repräsentiert den 

Vergleich der Lernsettings und die Reflexion der beiden unterschiedlichen pädagogischen 

Konzepte. 

4.1.1 Unterrichtssequenz in Frankreich 

In einem „Bac technologique“-Kurs mit Schüler*innen im Alter von 16 bis 18 Jahren (Bild-

ungsstufe 4) bestand das Ziel darin, das Ausmaß der Veränderungen im Schullandwirtschafts-

system entsprechend der Entscheidung, mehr Luzerne (Medicago sativa, eine mehrjährige 

stickstoffbindende Pflanze) anzubauen, zu bewerten (Pflanze) zur Steigerung der Frucht-

barkeit der Felder, dauerhafte Landbedeckung und stickstoffreiches Futter für die Schulkühe. 

Daher mussten die Schüler*innen die agrarischen und ökologischen Argumente von Luzerne 

identifizieren, um die Fruchtbarkeit auf dem Bauernhof nachhaltig zu verbessern. 

Die Klasse (31 Schüler*innen) wurde in neun Arbeitsgruppen aufgeteilt: Zwei Gruppen ar-

beiteten jeweils an den agrarischen Argumenten, an den zootechnischen Argumenten, am 

Stickstoffkreislauf, an externen Effekten und schließlich eine Gruppe an den ökologischen Ar-

gumenten von Luzerne in Polykultur-Zuchtbetrieben. Die Aktivität wurde mit Hilfe vorberei-

teter Texte durchgeführt und das Ziel jeder Gruppe bestand darin, ihre Argumente mithilfe 

eines Posters dem Betriebsleiter vorzustellen. 

Die Lernenden sind es gewohnt, in diesem pädagogischen Rahmen zu arbeiten. Sie müssen die 

in den Texten eingeführten Begriffe lesen, verstehen und sich mit ihnen vertraut machen. 

                                                        
1 https://padlet.com/Bergerienationale/nectar-911xbytr06baob8k 
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Aufgrund ihrer Interaktionen können sie diese erklären und mit Hilfe einer vorbereiteten Un-

terstützung, in diesem Fall, selbst erstellter Poster, mündlich vortragen. 

Beide Gruppen, die sich mit dem Stickstoffkreislauf beschäftigten, hatten Schwierigkeiten, auf 

dem Poster die Inhalte schematisch darzustellen. Tatsächlich war die Darstellung in Form 

eines offenen Kreislaufs im Fall von mineralischem Stickstoff zu kompliziert, als dass sie sie aus 

den Texten extrahieren hätten können, insbesondere die Aspekte Verflüchtigung und Verlust 

(wobei ein Kreislauf als Referenz betrachtet wurde). 

Auch die größere Gruppe, die sich mit Nachhaltigkeit befasste, hatte Schwierigkeiten, die Ar-

gumente zu identifizieren, da zu viele Dokumente zum Lesen und Zusammenfassen vorhanden 

waren. Diese Gruppe musste alle Texte der anderen Gruppen nutzen, um die drei Nachhal-

tigkeitsebenen mit ihren Argumenten darzulegen: keine Luzerne = keine Nachhaltigkeit; gerin-

ger Ernteanteil von Luzerne im System = geringe Nachhaltigkeit; und hoher Ernteanteil an Lu-

zerne = hohe Nachhaltigkeit. Die Aufgabe war zu komplex. 

4.1.2 Unterrichtssequenz in Österreich 

Der Unterrichtsablauf fand im ersten Jahr einer berufsbildenden Mittelschule für Land-

schaftsgärtnerei statt, die Schüler*innen waren zwischen 15 und 16 Jahre alt. 

Im Kontext der Lernsettings ging es um die Lösung komplexer realer Aufgaben für Land-

schaftsgärtner*innen unter Nutzung erworbener Kenntnisse (und zusätzlicher Informationen 

in vorgegebenen Texten) mit dem Ziel, den Studierenden die Möglichkeit zu geben, ihr Wissen 

in unterschiedlichen beruflichen Situationen anzuwenden, zu übertragen und zu kombinieren. 

Zuvor hatten die Schüler*innen etwa 20 Lektionen Bodenkunde und arbeiteten dabei getrennt 

an unterschiedlichen Themen. Dies war das erste Mal, dass sie ihr Wissen (Bodenart, Hu-

musaufbau, Bodenleben, Kompostierung…) bündelten. Im ersten Teil wurden Ideen der 

Schüler*innen zum Thema Bodenfruchtbarkeit in einer Wortwolke gesammelt, um die fol-

genden Aufgaben zu erleichtern, Vorstellungen zu unterstützen und ihr Wissen zu eruieren. 

Die Schüler*innen waren sehr aktiv in ihrer Teilnahme und lieferten viele Konzepte, erklärten 

auch ihre Überlegungen und Ideen und aktivierten so die zuvor erlernten Konzepte. 

Anschließend wurden die Schüler*innen in drei Gruppen aufgeteilt. Die Gruppen wurden zu-

vor von der Lehrperson entsprechend den Interessen und Fähigkeiten der Schüler*innen 

zusammengestellt. Es wurden verschiedene Fallstudien zu Böden (Privatgarten, Obstgarten, 

Gemüsegarten) im Rahmen einer Expertenmethode erstellt, die bekannte Situationen zu 

einem ähnlichen Thema darstellten. In den drei Fallstudien waren die Aufgaben mit einem Po-

rositätsproblem verbunden, sodass der Humusgehalt im Boden berücksichtigt werden musste. 
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Es war wichtig zu sehen, wie sich die Schüler*innen organisierten. In jeder Gruppe gab es eine 

leitende Person, die selbstverständlich diese Rolle einnahm. Die Zusammensetzung der 

Gruppe war im Voraus festgelegt worden und die Lehrperson hatte diese Rollenverteilung 

bereits geplant, aber den Schüler*innen nicht mitgeteilt. Die Lernenden arbeiteten mit Leitfra-

gen zur Lösung der Aufgaben und erstellten ein Poster. Sie markierten wichtige Wörter im 

Text und diskutierten in der Gruppe, ob die Informationen wichtig waren. Sie verknüpften sie 

dann in ihrem Skript mit den zuvor unterrichteten Themen. Zusammenhänge zu den Bodenei-

genschaften sollten abgeleitet werden, Merkmale und Indikatoren für die Strukturqualität des 

Bodens waren zu finden (z. B. Pfütze als Indikator, Verbindung zu den Eigenschaften von ver-

dichtetem Boden). Eine Schwierigkeit für die Schüler*innen bestand darin, herauszufinden, 

welche Attribute sie zur Lösung des Problems aufschreiben mussten. Nach der Vorbereitung 

der Fälle mussten alle Gruppen an den drei Themen arbeiten, indem sie in einem Weltcafé 

von Tisch zu Tisch gingen. Ein Moderator, der am Tisch blieb, um den anderen Gruppen die 

Fallstudie vorzustellen, wurde offiziell ausgewählt. 

Während der Gruppenarbeit unterstützte die Lehrperson und gab den verschiedenen Grup-

pen Hinweise zur kognitiven Verankerung ihrer Konzepte. Anschließend präsentierten und 

diskutierten die Lernenden ihre Arbeiten mit Unterstützung der erstellten Poster in einem 

World Café.  

Im letzten Teil erfolgte eine Selbst- und Peerevaluation. Sie bewerteten sich selbst und ihre 

Gruppenmitglieder, indem sie über ihre Zusammenarbeit und Organisation bei der Realisier-

ung der Poster und der Vorbereitung der Präsentationen im Weltcafé reflektierten. Nach der 

Unterrichtsstunde wurden die einzelnen Beiträge von der Lehrkraft bewertet. 

4.2 Zum länderspezifischen Vergleich der Unterrichtsverläufe 

Die in beiden Ländern beobachteten pädagogischen Situationen konkretisieren Aspekte der 

jeweiligen pädagogischen Konzepte. Die Lernenden arbeiten in Gruppen an einer Fallstudie 

und haben Poster vorzubereiten, um sie anderen Schüler*innen vorzustellen. Das Ziel dieser 

Aktivitäten zwischen den beiden Schulen, die Argumentationen der Lehrpersonen und die 

Erklärungen im Unterricht waren sehr ähnlich. Es gibt mehrere gemeinsame Elemente, wie die 

Wichtigkeit von Erklärungen, die Transferleistung der Lernaktivitäten auf Poster, die Lernsitua-

tionen während der Gruppenarbeit und im Abschlussplenum. 

Der Hauptunterschied liegt in der Art und Weise, wie die Aktivitäten vorbereitet werden. Die 

französischen Lehrpersonen orientieren sich an den Konzepten, die sie vermitteln müssen und 

informieren die Schüler*innen vor Beginn der Aktivität über das Thema (mit Ressourcen: 
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Dokumente, Artikel, Videos usw.), um sie zu einer Problematisierung des Falles zu führen, in 

der die Konzepte mobilisiert werden. Am Ende der Lernaktivität werden die Konzepte verank-

ert, indem sie explizit niedergeschrieben werden. Dieser Schritt kann verschiedene Formen 

annehmen: ein Schema, eine Mindmap oder schriftliche Texte. 

Für österreichische Lehrkräfte ist die Verwendung der Konzepte eher implizit, sie konzen-

trieren sich bei ihrer Vorbereitung nicht darauf. Der Fokus liegt mehr auf den Lernenden und 

ihrem Denken. Zu Beginn des dargestellten Lernsettings wurde eine Wortwolke erstellt. Die 

Schüler*innen gaben der Lehrperson Wörter vor und die Lehrperson strukturierte sie an der 

Tafel, aber weder die Lehrperson noch die Schüler*innen kamen noch einmal auf diese Arbeit 

zurück. Die Aufgabe bestand darin, Vorstellungen der Studierenden einzubeziehen, die bereits 

erlernten Themen und Konzepte zu wiederholen, damit sie in der folgenden Gruppenarbeit 

angewendet werden können. 

Das Thema Nachhaltigkeit wurde in der französischen Schule im Rahmen einer Gruppenarbeit 

verankert, diese Gruppe war jedoch mit der Menge der zu synthetisierenden Texte über-

fordert. In der Reflexion stellte die Lehrkraft fest, dass es aus zwei Gründen besser gewesen 

wäre, im Anschluss eine Nachhaltigkeitssynthese im Plenum zu erstellen: Erstens beschäftige 

sich nicht nur eine Gruppe mit diesem Aspekt, sondern alle könnten ihre Perspektive ein-

bringen, zweitens aufgrund der Unausgewogenheit der Texte zwischen den Gruppen würde 

das nicht umgesetzt werden. 

In der österreichischen Schule wurde Nachhaltigkeit nur implizit für die Schüler*innen imple-

mentiert. Für die Lehrperson ist klar, dass die Arbeit mit Humus und die Anreicherung von 

Böden mit unterschiedlichen Problemen auch einen Beitrag zur Bodenfruchtbarkeit und an-

deren Nachhaltigkeitsaspekten darstellt. Dies wurde den Schüler*innen jedoch nicht transpar-

ent gemacht, da die Konzeptualisierung zu Beginn mit der Wortwolke nur über die Boden-

fruchtbarkeit erfolgte. Nachhaltigkeit als Konzept und der Zusammenhang zwischen Boden-

fruchtbarkeit und Nachhaltigkeit wurden nicht dargelegt. 

Diese Unterschiede können teilweise durch den Vergleich in den Lehrplänen erklärt werden: 

Während es in Österreich eher regional ist, wo Lehrpläne für die landwirtschaftlichen Fach-

schulen von den Bundesländern geplant werden, handelt es sich in Frankreich um einen natio-

nalen Lehrplan, der sich an einer nationalen Agenda orientiert. Auch die Ausbildung der 

Lehrkräfte ist unterschiedlich: In Österreich werden junge Lehrkräfte nicht schwerpunktmäßig 

fachdidaktisch ausgebildet, sondern mit einem eher globalen Ansatz, da sie an 

berufsbildenden Mittelschulen jedes Fach unterrichten können. In Frankreich erhalten junge 

Lehrpersonen eine Ausbildung für ihr eigenes Fach, in welche die spezielle Didaktik integriert 

ist. 
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Diese Unterrichtsmuster konnten auch in den anderen teilnehmenden Lernsettings beo-

bachtet warden. Das Lernsetting zu Bodenfruchtbarkeit dient hier exemplarisch zur Veran-

schaulichung. 
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5 Diskussion und Ausblick 

Beiden Konzepten liegt eine konstruktivistische Theorie zugrunde (Gerstenmaier & Mandl, 

1994). Grüne Pädagogik (GP) orientiert sich stärker am Diskurs zwischen den Lernenden, 

berücksichtigt ihre Vorstellungen, nimmt ihre Emotionen ernst und fördert den Austausch 

zwischen ihren eigenen Ideen. Lernen wird eher von einer sozialkonstruktivistischen Seite aus 

umgesetzt. Grounded Pedagogy for Transitions (GPT) hingegen konzentriert sich stark auf die 

Konzeptualisierung und Problematisierung der beruflichen Situation und verfolgt daher einen 

eher kognitivistischen Ansatz. Beide Konzepte haben den gleichen Hintergrund im Kon-

struktivismus, unterscheiden sich jedoch in ihrer Herangehensweise an die Planung und Um-

setzung im Unterricht. Dieser Unterschied könnte eine Folge der Entstehung der beiden 

Konzepte sein. GP wurde als generisches pädagogisch-didaktisches Nachhaltigkeitskonzept für 

viele Unterrichtssituationen in verschiedenen Fächern und unter vielen Umständen und 

hauptsächlich für die Lehrer*innenausbildung entwickelt wurde. GPT arbeitet als Coaching-

Instrument eng mit Fachlehrer*innen in der beruflichen Bildung zusammen. Dieser Unter-

schied zeigt sich auch in der Rolle der Nachhaltigkeit zwischen den beiden Modellen. Während 

GPT sehr explizit ist und einen konzeptionellen Rahmen für die Anwendung auf eine bes-

timmte problematische Situation vorgibt (keine – schwache – starke Nachhaltigkeit), setzt GP 

Nachhaltigkeit mit der generischen Brundtland-Definition um, wobei die drei Säulen nur mit 

ihren Wechselwirkungen und nicht mit einer normativen oder richtungsweisenden Konzeptu-

alisierung berücksichtigt werden, sondern auf emanzipatorische BNE fokussieren. Bei der Pla-

nung des Unterrichts zu einem Thema geht dieser zentrale Gedanke verloren, da er oft nicht 

in den Kompetenzzielen des Lehrplan spezifisch formuliert ist. Vielmehr werden die wesent-

lich engeren inhaltlichen Themen konzeptualisiert und die sozialen Settings, der Umgang mit 

Dilemmata und Widersprüchen sowie die angewandten Methoden zur Entwicklung system-

ischen Denkens und Reflektierens stärker in den Fokus gerückt. Durch die Beobachtungen 

wurden diese Unterschiede sichtbar.  

Da GP nur in der Ausbildung von angehenden Lehrkräften eingesetzt wird und GPT 

hauptsächlich als Werkzeug zur Entwicklung konkreter Unterrichtssequenzen mit Lehrkräften 

im Amt eingesetzt wird, konnte beobachtet werden, dass letzteres Konzept im Unterricht 

weitaus sichtbarer und für die Reflexion greifbarer ist. Schulen in Frankreich arbeiteten 

mehrere Jahre lang mit der Bergerie nationale bei der Implementierung von GPT zusammen, 

während dies bei den österreichischen Schulen  für  GP nicht der Fall war. Dies könnte ein 

Aspekt eines möglichen Transfers sein, bei dem GP besser an österreichischen Schulen umge-

setzt werden könnte und gleichzeitig direkt mit berufstätigen Lehrkräften zusam-

mengearbeitet werden könnte. GPT hingegen könnte davon profitieren, sich die Ideen der 
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Studierenden in Frankreich und ihre Präkonzepte genauer anzusehen und diese als ebenso 

wichtig wie die Konzeptualisierung zu betrachten, um während des Lernens eine bessere 

Übereinstimmung zwischen den Vorstellungen der Lernenden und den Lehrplananforder-

ungen zu erreichen.  
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6 Fazit 

Das NECTAR-Projekt lieferte durch die Analyse seiner drei Themen Elemente zur Beantwor-

tung der beiden Forschungsfragen. 

Zur ersten Frage: Inwieweit lassen sich Themen der nachhaltigen Agrarökologie mit Parame-

tern der konstruktivistischen Konzepte der Hochschule für Agrar- und Umweltpädagogik 

(HAUP) und der Bergerie Nationale (CEZ) umsetzen? 

- Agrarökologie ist ein wertintegrierendes Konzept. Die beiden im Projekt vorgeschlagenen pä-

dagogischen Leitlinien (Grüne Pädagogik und Grounded Pedagogy for Transition) eignen sich 

für den Unterricht in Agrarökologie, da sie beide die mit dem Konzept verbundenen Werte 

sowie die Werte der Lernenden berücksichtigen. 

- Bei Grüner Pädagogik und Grounded Pedagogy for Transition besteht ein echtes Interesse an 

situativen Problemen. Der Übergang zur Agrarökologie stellt ein echtes Situationsproblem dar 

und macht den Einsatz von Grüner Pädagogik oder Grounded Pedagogy for Transition für den 

Unterricht in einer Klasse relevant, insbesondere für Fächer rund um Bildung für nachhaltige 

Entwicklung. 

Zur zweiten Forschungsfrage: Wie können Aspekte der theoretisch-didaktischen Konzepte 

Grüne Pädagogik – GP und Grounded Pedagogy for Transition – GPT für die Planung und Re-

flexion der Schulpraxis synthetisiert werden? 

- Beim Sammeln der Darstellungen der Lernenden erfolgt die Arbeit nicht auf die gleiche 

Weise: Sie ist in Grounded Pedagogy for Transition eher implizit. Grüne Pädagogik versucht, 

diese explizit zu machen. 

- Der Prozess der Problematisierung und Konzeptualisierung wird im französischen Konzept 

Grounded Pedagogy for Transition, genauer beobachtet als in Grüne Pädagogik, dem österrei-

chischen Konzept. In Frankreich werden die Lehrpersonen häufig zu ihren Unterrichtsabläufen 

und Methoden beobachtet und befragt. Für eine dauerhafte Verbesserung des Unterrichts an 

österreichischen Schulen ist daher die Begleitung pädagogischer Teams ein entscheidender 

Punkt. 

- Grounded Pedagogy for Transition zielt auf mehr konzeptionelles Wissen ab, während Grüne 

Pädagogik verstärkt auf Handlungswissen abzielt, um Abläufe in die Tat umzusetzen, was bei 
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Grounded Pedagogy for Transition eher implizit ist. Die beiden pädagogischen Leitlinien ergän-

zen und bereichern sich insofern, da beide Arten von Wissen notwendig sind.  
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